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Den generelle delen av lereplanverket kom i 1993 og har overlevd bade Kunnskaps-
loftet og ny formalsparagraf. Nar denne na skal fornyes, sa har det veert grunnlag for
engasjement, ettersom mange ser den generelle delen som en siste skanse for mange
av skolens viktige oppgaver og verdier.

Pi et debattmete om leereplanens generelle del i oktober hadde nzringslivsleder
Johan H. Andresen et innlegg der han blant annet ga uttrykk for hva han ensket at
den reviderte generelle delen av leereplanen skulle bidra til. Ett av gnskene var 4 fa
fram ungdom som, nér de har utviklet et produkt som bare er 75 prosent ferdig,
lanserer det likevel.

Det fine med dette utsagnet er at man ma bruke litt tid for 4 finne ut om man er enig
eller ikke. For 75 prosent ferdig heres ikke uten videre sa positivt ut — vi trenger for
eksempel ikke NAV-reformer eller signalanlegg for tog som er 75 prosent ferdige. Men
det Andresen etterlyser er neppe uferdige produkter, kanskje heller det & stimulere
det konkurrerende mennesket, de som vil vere tidlig ute for 4 ta innersvingen pa
konkurrentene - eller i en mer positiv fortolkning, det entusiastiske og utalmodige
mennesket? Utsagnet kan altsa tolkes i ulike retninger, og noen av dem ligger ikke
sa fiernt fra lzereplanens generelle del.

A lansere noe som er 75 prosent ferdig betyr at man er i et milje der det er lov &
prove og feile. Overlege Trond Diseth hadde et innlegg pa det samme debattmotet,
der han papekte at antallet ungdom som blir henvist til sykehus pa grunn av stressrela-
terte plager ser ut til & veere dramatisk okende, og at skolen sannsynligvis er en viktig
faktor i ungdommers stressplager. En skole der elevene opplever et konstant press
fra stadige malinger og tester, vil neppe utvikle mennesker som ter 4 lzere gjennom
a feile, risikovillige mennesker.

Eller kanskje vi snakker om det samarbeidende mennesket her? A lansere noe som
er 75 prosent ferdig kan bety at du setter din lit til at utproving, tilbakemeldinger og
gode rad fra andre er det som ma til for & komme videre. Elever som lerer 4 utvikle
ideer kollektivt i skolen vil sannsynligvis fortsette 4 samarbeide med andre ogsé nér
de kommer ut av skolen.

Og til slutt, kanskje det kan tolkes som en erkjennelse av at ingen ting noen gang

vil bli 100 prosent. Bra nok er godt nok.
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Forgrunn

Effekten av fysisk aktivitet i skolen - mange uavklarte spgrsmal
Selvi Lillejord og Lotta Johansson

FYR - samarbeid for bedre laering pa yrkesfag

Lone Lanne Christiansen og Svein-Erik Fjeld -
Mange spgrsmal rimdt

Hvordan yrkesretting og relevans praktiseres i fellesfagene effekten av fysisk aktivitét;,]
Anne Sigrid Haugset og Morten Stene er uavklart. ;

Naturfag med relevans. Larerstudenter i naturfag
underviser elever pa bygg og anlegg Yrkesretting i fellesfag er tema
Gerd Johansen Og Hilde Konttinen denne gangen.

Klasseledelse og undervisning i teknologitette klasserom
Eyvind Elstad og Knut-Andreas Christophersen

Elevundersgkelsen - ikke bare en konkurranse med naboskolen
Roger Andre Federici, Joakim Caspersen, Christian Wendelborg
og Melina Ree

Retning og hensikt i klassesamtalene
Hanne Christensen og Ruth Seierstad Stokke

Funksjonell bokstavlzering
Reidun Flugstad Rygg

Tryggest a ikke kunne. Elevers samtaler om bruk av fremmedsprak
Anne-Valérie Sickinghe

Erfaringer med formativ skrivevurdering i engelsk
Tony Burner

Lost opportunities. Noen tanker om tapte muligheter
i dagens engelskundervisning
Glenn Ole Hellekjaer

Utviklende opplaering i matematikk - utfordringer for lzereren
Gerd Inger Moe og Sverre Moe

Skoleledernes og laerernes lojalitet Mange elever vedkjenner seg ikke sine
@yvind Serreime 58 kunnskaper i fremmedsprak.

Til Norges laerere: tor a prove!
Ingrid A. Valseth

Skoleelev: - Laerere ma torre

. a ta sjanser.
Rektors kontor: Oppsigelsesbrevet fra en rektor.

Hvordan frustrere en entusiast
Tore Brayn

Pedagogikk eller mekanikk
Eldar Taraldsen og Endre Kanestrgm

Bokessay: Om lzrerrollen
Harald Thuen

Bokomtaler
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Kultur-Go med
Pokémon

Pokémon hjelper elevene til 3 lzere
mer om kultur, ifelge spillforsker
Helga Dis isfold Sigurdardéttir ved
Nord universitet i Steinkjer.

| Steinkjer tilbys studentene blant
annet utdanning i spill- og opplevel-
sesteknologi. Dette er en populaer ut-
danningsretning som er blitt enda mer
populaer som felge av det Helga Dis
{sfold Sigurdarddttir kaller Pokémon
Go-feberen.

Spillet gir glimrende muligheter for
a laere ikke bare studenter, men ogsa
skoleelever om kultur. Poké-stoppene
er ofte minnesmerker, viktige bygninger
og naturstier, noe som gir god anledning
til & fa elevene til 8 oppseke steder de
ellers ikke ville brydd seg om.

- Det er betydelig mange flere barn
og unge som na vet hvor man finner
statuen av polarforskeren Otto Sverdrup
i Steinkjer, sier Sigurdardottir. - Kanskje
kan elevene i en slik sammenheng lgse
oppgaver eller lage skuespill som har
med Sverdrup a gjare.

Studieleder Trond Olav Skevik ved
Nord universitet i Steinkjer ser pa Poké-
mon Go-interessen som en gavepakke
som han haper vil stimulere til ytterli-
gere interesse for bachelorutdanningen
i spill- og opplevelsesteknologi.

Spillstudent Asbjgrn Hallem Iversen
synes spillet er veldig sosialt: - Du gar
rundt med vennegjengen og far med
deg folk som ellers ville sittet hjemme
foran PC-en hele dagen. Samtidig blir
du fort kjent med nye mennesker. Men
bruk gode joggesko! Iversens hittil leng-
ste Pokémon-jakt varte i 16 timer - han
kom hjem klokken 6 om morgenen.

Illustrasjon: fotolia.com

|llustrasjonsfoto: fotolia.com

Holdninger til dataspill
er kontekstavhengig

Nar dataspill brukes til laering, stiller
lzererne seg til dels meget positive til
det, men ellers ikke, viser en studie
fra Nord universitet.

Digital spillbasert lzring er et felt i rask
utvikling, og det vil trolig prege norsk
skole i arene som kommer, mener for-
sker Helga Dis isfold Sigurdardéttir ved
Nord universitet i Steinkjer. Hun har
gjennomfert studien Concern, Creativity
and Complience - the Phenomenon of
Digital Game-Based Learning in Norwe-
gian Education (Nord universitet 2016).

Hun finner at nar dataspill brukes pe-
dagogisk, i undervisningen, ser leererne
i all hovedsak positivt pa dataspill. Nar
dataspill brukes som underholdning, ser
leererne i all hovedsak negativt pa det.
Elevene opplever at de ma unnskylde
seg nar de spiller dataspill, da slikt ikke
blir sett pa som nyttig tidsbruk. {sfold
Sigurdardéttir har intervjuet 64 elever i
fire norske grunnskoler og videregdende
skoler i forbindelse med studien.

Hun mener videre at bade lzerere,
skoleledere, elever og foreldre lar sine
meninger farges av massemediene, som
har en tendens til & se pa dataspill som
potensielt vanedannende og voldsfrem-
mende. isfold Sigurdardéttir haper stu-
dien hennes kan bidra til bevisstgjering
og okt refleksjon rundt spill og laering i
skolen.

Hun minner om den skepsis som i sin
tid matte bade radio, tv og videospillere
nar det gjaldt negativ pavirkning av ung-
dommen. Til og med sjakk skal det ha
blitt advart mot, sjakk kunne gjgre de
unge aggressive.

Bedre Skole nr. 4 = 2016
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Vil ha yrkesfag
i grunnskulen

Ungdomsskuleelevar veit
for lite om yrkesfag, og
derfor bor desse faga inn
i grunnskulen.

Forskar Ann Karin Sandal ved
Hagskulen i Sogn og Fjordane
(HiSF) har i doktorgradsar-
beidet sitt forska pa korleis
elevane pa yrkesfag opplever
steget fra ungdomsskulen til
vidaregaande skule. Ho mei-
. ner at dersom elevane skal
oppleve undervisninga i vidaregaande skule som relevant, bar
yrkesfagleg kunnskap inn i alle fag i ungdomsskulen.

Sandal seier i ei melding fra HiSF at elevane gar ti ar i ein
grunnskule dominert av teoretiske fag. Dermed lzerer elevane
lite og inkje om praktiske yrke eller yrkesfag, og dei vel vida-
regdande opplaering pa eit svakt grunnlag.

Sandal har funne ut at dei elevane som vil begynne pa
yrkesfag, gjer det ut fra interesser dei har utvikla pa fritida.
Ho meiner det ma leggjast til rette for at elevane kan fa utfor-
ske slike interesser i grunnskulen, gjennom heile skulelgpet,
og ho trur det vil motivere fleire elevar til & velje yrkesfag i
vidaregaande skule.

Fra barnehage til skole

Riktig innsats i barnehagen kan redusere frafallet i videregaende skole.

Metode for
leseflyt-test

Med en ny metode kan lzrerne teste
elevenes leseflyt pa ett minutt, ifalge en studie
publisert i Reading Research Quarterly.

Det er stipendiat Anne Arnesen ved Institutt for spesialpe-
dagogikk ved Universitetet i Oslo (UiO) som sammen med
kolleger har kvalitetsvurdert et nytt kartleggingsverktay for
haytlesing. Over 2000 barn fra 2. til 5. trinn ved 21 skoler har
deltatt i studien.

Kartleggingen skjer slik: Eleven leser tre tekster hgyt for
laereren. Kun elev og laerer er til stede. Eleven leser farst tekst
én, og etter ett minutt sier laereren stopp. Sa teller lereren
antall korrekt leste ord, beregner hvor ngyaktig eleven har
lest, og noterer hvordan eleven leser. Prosedyren gjentas for
tekst to og tre.

Denne enkle og raske kartleggingen gir en viktig indikator
pa barns leseutvikling, og gjer det mulig & fange opp barn
som viser tegn pa lesevansker slik at de kan falges opp med
tilpasset statte, ifalge meldingen fra UiO. God leseflyt betyr at
eleven leser teksten raskt, feilfritt og ngyaktig, eleven avkoder
ordene automatisk og kan lese med innlevelse.

- Det er viktig at skolen vurderer barnas leseutvikling
regelmessig og systematisk, og ikke venter til resultatene av
obligatoriske kartleggingspraver eller nasjonale praver forelig-
ger, sier Arnesen.

- Vi har utviklet systemer for a sikre gode
overganger fra barnehage til skole, og
mellom de ulike skolenivaene, sier Anne
Elisabeth Swensson, pedagogisk kon-
sulent hos skolesjefen i Fjell kommune
i Hordaland. - Dette er helt konkrete opp-
legg, med tidsfrister og tydelig ansvar.
Dette er innfert i alle vare barnehager
og skoler.

Swensson er koordinator for det euro-
peiske samarbeidsprosjektet, Erasmus+-
partnerskapet «This is me under construc-
tion», melder Senter for internasjonalise-
ring av utdanning.
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- Vi gnsker a utvikle et nytt vurde-
ringsverktay for barnehager i hele Europa,
sier Swensson, - og vi gnsker & involvere
skolene vare i fortsettelsen.

Prosjektet har kartlagt de enkelte
lands styrker. Norge er seerlig gode pa
foreldresamarbeid, Sverige er sveert
gode pa pedagogisk dokumentasjon, for
eksempel. Islendingene har innfart «Lear-
ning storiesy, en observasjonsmetode og
utviklingsverktay i ett.

Swensson sier det er tidlig i prosessen,
det er for tidlig a si noe konkret om mindre
frafall, men at forhapningene er store.
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Elevbedrift bra for
elever med seerlige
behov

Elever med sarlige behov lzrer av
entreprengrskapsopplaering, men
de opplever ikke opplaeringen som
skole.

Stipendiat Hege Merete Somby ved
Hegskolen i Lillehammer (HiL) har
undersgkt hvordan sakalt entre-
prengrskapsopplaering, eller arbeid
i elevbedrift, pavirker elever med
seerlige behov, som dysleksi, ADHD,
konsentrasjonsvansker eller syns- og
hgrselshemminger. Hun har tatt for
seg ungdomstrinnselever, og funnene
hennes tyder pa okt laeringsutbytte og
heyere karakterer i fag som norsk og
matematikk.

Somby forklarer dette med at elev-
ene ikke opplever elevbedriftsperioden
som skole. Elevbedriftsarbeidet ser
derfor heller ikke ut til & pavirke elev-
enes generelle skolemotivasjon eller
arbeidsinnsats.

Elevenes gkte laeringsutbytte av
elevbedriftsarbeidet forklarer Somby
med dette arbeidets organisering.
Koblingen mellom teori og praksis er
tett, elevene er organisert i blandede
grupper, og engasjerte lzerere veileder
og stotter elevene i arbeidsprosessen.

Elever med seerlig behov for faste
rammer og struktur, klarer det imid-
lertid ikke sa godt, og elever med
konsentrasjonsvansker eller spesielle
atferdsvansker kan bli gaende uten a
aktivisere seg, framgar det av meldin-
gen fra HiL.

|llustrasjonsfoto: fotolia.com

Smerter som ung kan gi
vansker som voksen

Alt i ungdomsskolen kan man se tegn
pa hvem som vil ende opp pa sosial
stenad eller bli mye sykmeldt senere
i livet, ifalge doktorgradsarbeidet til
stipendiat Christian Eckhoff.

Vel 4000 nordnorske tiendeklassinger
deltok fra 2003 til 2005 i en sparreun-
dersgkelse, der de blant annet ble bedt
om & fortelle hvor mye smerte de opp-
levde og hvordan de hadde det ellers i
livet. Nesten en firedel av elevene sa de
var mye plaget av smerter tre til fire ulike
steder i kroppen.

Etter en oppfaelgingsstudie ved hjelp
av data fra Norsk pasientregister og
Trygdeverket, kunne stipendiat Christian
Eckhoff ved Universitetet i Tromsg (UiT)
- Norges arktiske universitet, falge med
pa hvordan det gikk disse ungdommene
senere i livet.

Jo flere smertepunkter tiende-
klassingene rapporterte om i den fagrste
undersgkelsen, jo flere og starre vansker
opplevde de senere.

- Dette blir selvsagt en klassisk situa-
sjon med hgna eller egget, sier Eckhoff
ifglge en melding fra UiT. - Vi vet ikke
om smerten er et uttrykk for at de sliter
med andre ting, eller om de sliter fordi
de foler mye smerte.

Men: - Jo flere smerter de rappor-
terte i ungdommen, jo mer sykemeldte
var de som voksne, sier han. - Og vi fant
en klar sammenheng mellom utbredte
smerter og psykiske vansker i voksenli-
vet, spesielt angst og depresjon.

Eckhoff fastslar at funnene gir en po-
tensiell inngangsport til & kunne hjelpe
ungdommene tidligere.

Bedre Skole nr. 4 = 2016
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Attedringer liker lzereren sin

Norske attedringer liker laereren sin
best. | andre land er attearingene
mindre forngyde.

- Topprangeringen bgr en kanskje ta
med en klype salt, sier forsker Elisabeth
Backe-Hansen ved Hagskolen i Oslo og
Akershus (HiOA), - men det at sa mange
attearinger gir sa gode tilbakemeldinger
pa laerere og medelever er det all grunn
til & ta med seg videre.

Det er den sakalte Children's World-
studien, som omfatter 17 000 attearinger
i 16 land, som viser norske attearingers
forngydhet. Studien viser ogsa at sgrko-
reanske attearinger er minst fornayd med
leereren sin.

Forngydhetsoversikten ser slik ut:
Norge, Tyrkia, Algerie, Romania, Malta,
Colombia, Polen, Spania, Ser-Afrika,
Tyskland, Estland, Israel, Nepal, Storbri-
tannia, Etiopia og Ser-Korea. Pa en skala
der 4 er topp og O er bunn, skarer Norge
3,76 og Ser-Korea 3,3.

Backe-Hansen sier at tendensen er
at jo eldre barna blir, jo mindre forngyd
blir de med laererne. Og nettopp antallet
|aerere kan ha noe & si; Backe-Hansen sier
at attedringene ofte har kun en laerer a
forholde seg til, mens eldre barn ofte

har flere, hvilket skaper starre variasjon

i elevenes forngydhet-respons.

Children’s World-studien viser ogsa
at norske barn er mer forngyd enn andre
lands barn med nabolaget sitt og familien
sin.

Elever taler nedleggelser

Det er en myte at skolenedleggelser
og flytting av elever til sterre skoler er
faglig negativt for elevene, ifglge en
studie fra Norges Handelshgyskole.

- Resultatene viser tydelig at skolenedleg-
gelser og flytting av elever til starre skoler
ikke slar negativt ut. Elevene presterer ikke
darligere nar de tvinges til & begynne pa
en annen, starre skole, sier Helge Sandvig
Thorsen i sin doktorgradsavhandling ved
Norges Handelshayskole (NHH).
Thorsen undersgkte hva som skjedde
med elevene etter nedleggelsen av 76
ungdomsskoler i perioden 1989 til 2009.
Dette var sma distriktsskoler, gjerne med
bare fem elever pa hvert klassetrinn.

Thorsens studie viser et svakt fall i
standpunktkarakterene til elever som
rammes av skolenedleggelse, men han
avviser at dette har med flytting til starre
skole a gjore i seg selv.

- Dette ser ut til & handle om noe helt
annet, sier han til NHH Bulletin. - Hoved-
forklaringen ligger i ulik karaktersetting.

Han mener at store og sma skoler
setter karakterer ulikt. Han sier at dette
samsvarer med annen forskning, og ar-
saken er at laerere ved sma skoler har en
tendens til & overvurdere elevene sine.
Foreldre vil imidlertid kunne feiltolke
dette dit hen at det er nedleggelsen og
flyttingen som svekker skolekvaliteten.
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Det fins ingen Singapore-matematikk

Dr. Yeap Ban Har regnes som en guru innenfor matematikkopplzering. Det ble sett som et kupp a fa

ham til Norge, naermere bestemt til Oslo Katedralskole, der han over tre dager foreleste for til sammen

700 matematikklaerere. Men Yeap Ban Har avviser at det er nye og revolusjonerende metoder han

presenterer. Det fins ingen «singapore-matematikky, vi kaller det bare matematikk, sier han.

Singapore er et land med sveert fa na-
turressurser, ifolge Dr. Yeap Ban Har
en «stein» omgitt av et «ugjestmildt
hav», et land som helt og holdent ma
basere seg pa sine menneskelige res-
surser. Det ble derfor tatt pa alvor da
Singapore pa 1970-tallet registrerte
at elevene deres ikke var spesielt
gode i matematikk. De satte i gang
et utredningsarbeid med systematisk
innhenting av internasjonal litteratur
og forskning rundt matematikkopp-
leering. I ti ar holdt de pa med dette,
for de i 1990 hadde gjort seg opp en
mening om hva som skulle til. En vik-
tig del av planen var a sla fast hva de
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Yeap Ban Har. Foto: Tore Brayn, Bedre Skole

oppgaven blir servert: to venner skal
dele 3-dels kake. Na er det vi som er
elevene.

I en mattetime i Singapore skal
elevene alltid prate sammen mens
de lpser problemer. Samtidig skjer
det hele tiden skjer en kommunika-
sjon mellom larer og elever. Leereren
foreleser aldri, det er alltid en toveis-
prosess.

- Bade elever og leerere ma lere seg
a lytte, selv nar de ikke forstar det som
blir sagt, sier Yeap Ban Har.

Elevene far aldri svar pA om noe er
riktig, men ma heller elevene sjekke
svaret.

- Hvis jeg gir elevene svaret, sd
vil de straks slutte 4 sjekke selv. Men
lzereren kan gjerne gi elevene noen in-
dikatorer som vil si om svaret er riktig
eller ikke, sier han. Og nér elevene har
funnet lgsningen, sé starter jakten pa
andre mater 4 komme fram til resul-
tatet pd. Det fins aldri bare én mate 4
lgse et problem pa.

Bedre Skole nr. 4 = 2016

Oppbygningen av en typisk matematikktime

I Singapore

* De forste 20 minuttene undersg-
ker klassen i fellesskap problemet,
gjerne med hjelp av konkreter, for sa
strukturere tenkningen.

* De neste 10 minuttene gar til a lage
logg med nummer pa undervis-
ningstimen, dato, tittel. Det a finne
fram til en god tittel som beskriver
hva du har leert i dag, regnes som
en spesielt viktig del av lzeringen.

Laereboka som rollemodell

Leereboka er viktig i oppleringen,
men i forste omgang kun for leereren.
Han bruker den til 4 finne egnede
problemer som skal lgses. Elevene
derimot tar ikke opp leereboka for de
har diskutert seg gjennom problemet
og skrevet en logg over arbeidet som
er utfort. Forst nar timen nermer seg
slutten, sjekker de sin egen lgsning
mot leerebokas for & se om det kan-
skje er andre mater a lgse problemet

Eleven beskriver sa problemet og
l@zsningene som er kommet fram.

* | den siste delen av timen kommer
|eereboka fram. Eleven sammenligner
sitt eget arbeid med lzerebokas fram-
stilling og bruker samtidig laereboka
til a trene seg i a lese matematikk.

* Til slutt praktiserer man det man
har lzert gjennom a lase relevante
oppgaver.

pa som de ikke har vurdert. Leereboka
blir ogsa brukt til 4 finne gvelser som
kan gjores i etterkant av timen.

lkke saerlig opptatt av PISA
Hvor opptatt er s Singapore av inter-
nasjonale sammenligninger? Ikke seer-
lig mye, hvis vi skal tro Yeap Ban Har.
- Vi har nasjonale prever pa 6., 10.
og 12. trinn. Disse er krevende og far
stor oppmerksomhet. Men vi snakker
ikke mye om PISA, sier han.





http://fotolia.com/

Effekten av fysisk aktivitet i skolen

- mange uavklarte spgrsmal

AV S@LVI LILLEJORD OG LOTTA JOHANSSON

En systematisk kunnskapsoversikt viser at fysisk aktivitet blant unge har effekt for

deres fysiske helse. Men hittil har det vaert vanskelig a pavise tilsvarende effekter pa

psykisk helse, lzeringsmiljo og laeringsutbytte. Basert pa den kunnskapen man har

sa langt, skal det na forskes pa hva som skjer nar man innfarer mer fysisk aktivitet

i norske ungdomsskoler.

Kan gkt fysisk aktivitet i skolen bedre skolens
leeringsmiljo og elevenes helse og leringsut-
bytte? For 4 kunne svare pa dette sporsmalet har
Kunnskapssenter for utdanning utarbeidet en
systematisk kunnskapsoversikt (Lillejord mfl.
2016). Den brukes som kunnskapsgrunnlag i et
prosjekt rettet mot ungdomsskolen som er initiert
av Kunnskapsdepartementet og ledes av Utdan-
ningsdirektoratet. Her presenteres bakgrunnen
for prosjektet og resultatet av den systematiske
kunnskapsoversikten.

Man anslar, pa verdensbasis, at 80 prosent av
de unge er for lite fysisk aktive. For mye stillesit-
ting bidrar til gkt fedme blant barn og ungdom, og
stadig mer forskning dokumenterer hvor negativ
denne utviklingen er, bide samfunnsgkonomisk,
for folkehelsen og for den enkeltes opplevelse
av livsmestring. At denne globale trenden ogsa
gjelder Norge, bekymrer politikerne. Skolen peker
seg ut som et sted hvor det er mulig & nd mange
barn og unge - og skolens infrastruktur egner seg
dessuten for utpreving av tiltak. Utfordringen blir
a finne ut hvordan fysisk aktivitet kan bli en na-
turlig, integrert del av skoledagen slik at det kan
fremme elevenes helse og lering og legge grunn-
laget for gode vaner som kan vare hele livet.

Inaktivitet som globalt helseproblem
Fysisk inaktivitet betraktes na som en helsemessig
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risikofaktor pa lik linje med royking, heyt blod-
trykk og heyt kolesterol. Tendensen til mer
stillesitting og mindre fysisk aktivitet ser ut til
oke, noe som for den enkelte bade kan gi darli-
gere fysisk og psykisk helse, og dermed svekket
livskvalitet. Samtidig som fysisk inaktivitet kan
gi en lang rekke problemer, viser forskning at
fysisk aktivitet ogsa forhindrer utvikling av ulike
lidelser. Fysisk aktivitet ser med andre ord ut til
a virke bade proaktivt og reaktivt. Hittil har mye
forskning pa omradet vaert rettet mot voksne, og
noen studier har undersokt barn, men det har vart
sveert liten oppmerksomhet om ungdom. Det er
et paradoks nar man tar i betraktning at det er i
ungdomstiden deltakelse i organisert idrett avtar,
og at det er i denne perioden de fleste legger seg
til vaner som de beholder resten av livet. Gode og
sunne livsvaner etableres i ungdomstiden. Ogsa
pa dette omradet ser det altsd ut som om tidlig
innsats har betydning for et vellykket resultat.
En slik situasjonsbeskrivelse far politikerne til
arette sin oppmerksomhet mot skolen, hvor barn
og unge tilbringer store deler av dagen. Politikerne
onsker 4 vite om det er mulig a fa mer fysisk ak-
tivitet inn i skolen — og om det beste er a innfore
flere timer kroppseving, innrette undervisningen
i kroppseving pa en annen mate, integrere fysisk
aktivitet i friminuttene - eller i undervisningen i
andre fag enn kroppseving. De siste tidrene har det
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blitt satt i gang mange tiltak, uten at det ser ut til &
ha fatt bukt med problemene. Ettersom politiker-
ne i dag er innstilt pa a arbeide kunnskapsbasert,
trenger de kunnskap bade fra forskning og erfa-
ring, og det blir opp til forvaltningen & fremskaffe
et bredt og relevant kunnskapsgrunnlag. Bade
helse- og utdanningsmyndighetene er opptatt av
a fa mest mulig informasjon om hvilke praksiser
det er enighet om fungerer best - samtidig som
de vil ha oppsummert forskning om kjennetegn
ved god praksis.

Hva som er gjort de siste 10-15 arene
Stortingsmelding nr. 16 (2002-2003) Resept for et
sunnere Norge, ble fulgt opp i regjeringens Hand-
lingsplan for fysisk aktivitet 2005-2009 Sammen
for fysisk aktivitet, som varslet en nasjonal mo-
bilisering for bedre folkehelse. I St.meld. nr. 16
(2006-2007) ... og ingen sto igjen. Tidlig innsats for
livslang leering droftes hvordan institusjonalisert
utdanning kan bidra til a redusere sosiale helsefor-
skjeller, innarbeide gode helsevaner og redusere
sosiale forskjeller. Dette ble fulgt opp i Meld. St. 22
(2010-2011) Motivasjon — Mestring — Muligheter,
som droftet fysisk aktivitet pa ungdomstrinnet.
Meldingen understreker at skolen, innenfor ram-
men av gjeldende lovverk og laereplaner, har bade
handlingsrom og mulighet til a legge til rette for
okt fysisk aktivitet. Ogsd i NOU 2014: 7 Elevers
leering i fremtidens skole. Et kunnskapsgrunnlag,
og NOU 2015: 8 Fremtidens skole. Fornyelse av fag
og kompetanse, papekes sammenhenger mellom
fysisk aktivitet, livsstil, fysisk og psykisk helse og
leering og mestring.

Siden édrtusenskiftet har altsa fysisk aktivitet
hatt stor politisk oppmerksomhet i Norge. I mel-
dingene og utredningene flettes to argumenter
sammen: Betydningen av fysisk aktivitet og betyd-
ningen av at skolene gjor en innsats for 4 fa barn og
unge til 4 bli mer aktive. I et nytt initiativ er malet
nettopp 4 finne ut hvordan skolene kan legge til
rette for at elevene skal bli mer aktive.

Et nytt initiativ

For a fa mest mulig kunnskap om effekten av fysisk
aktivitet pa barn og unges helse og lzeringsutbytte
har Kunnskapsdepartementet (KD) og Helse-
og omsorgsdepartementet (HOD) innledet et
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samarbeid om et stort anlagt prosjekt hvor den
overordnede ambisjonen er a bedre ungdoms-
skoleelevers skolehverdag. Arbeidet er forankret i
regjeringsplattformen, som ble fremforhandlet pa
Sundvolden hotell i 2013". Der star det at regjerin-
gen vil inkludere psykisk helse som en likeverdig
del av folkehelsearbeidet. Dessuten skal regjerin-
gen legge til rette for okt fysisk aktivitet i skolen
og stimulere til et sunnere kosthold.

Initiativet er godt forankret i stortingsmeldin-
ger, forskningsrapporter, utredninger, NOU’er
og handlingsplaner fra de siste 10-15 arene. Det
er ogsa godt dokumentert at fysisk aktivitet har
stor betydning for befolkningens helse og trivsel,
og de siste arene har det veert mange store forsk-
ningsprosjekter i Skandinavia. Blant de storste
norske intervensjonene de seneste drene finner
man for eksempel prosjekter som Barn, bevegelse
og oppvekst (BBO) (Mjaavatn & Gundersen 2005)
og HEIA-prosjektet (Promoting healthy weight
among school children) (Grydland 2013), som
viser at okt fysisk aktivitet har positiv innvirkning
pa motoriske ferdigheter og pé ulike variabler av
fysisk helse blant visse grupper. ASK-prosjektet
(Active Smarter Kids) (Resaland 2015) er nylig
avsluttet, og i begynnelsen av 2015 ble HOPP-
prosjektet (Helsefremmende Oppvekst i Horten
kommune)* utformet, inspirert av ASK, men som
en longitudinell intervensjon. Rundt om i landet
foregar det akkurat na mange satsinger som pa
ulike mater skal forbedre norske elevers helse og
leeringsmilje, for eksempel i Kragere kommune
og Drammen kommune.

Det nye initiativet, som Utdanningsdirektoratet
har ansvar for 4 koordinere, ser imidlertid ut 4 bli
det mest omfattende til na, i antall deltakere. Alle
store satsinger trenger et godt kunnskapsgrunnlag.
Mens Kunnskapssenter for utdanning ble bedt om
a oppsummere tilgjengelig forskning, har Senter

FAKTA:
Korrelasjonsstudie

Korrelasjon betyr at det er en statistisk sammenheng mellom to
variabler, noe som gjgr at man kan underbygge en arsakshypo-
tese, men ikke pavise arsak-virkningssammenheng (kausalitet)

mellom variablene.
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for mat, helse og fysisk aktivitet ved Hogskolen i
Bergen oppsummert den erfaringsbaserte kunn-
skapen om samme tema. Dette har resultert i to
rapporter, en systematisk kunnskapsoversikt (Lil-
lejord mfl. 2016) og en beskrivelse av anerkjent
god praksis i norske ungdomsskoler (Tjomsland
mfl. 2016). I tillegg har Norges idrettshogskole
(NIH) skrevet en synteserapport som sammenfat-
ter forskningskunnskapen og den erfaringsbaserte
kunnskapen (Kolle mfl. 2016).

Med utgangspunkt i den samlede kunnskapen
i synteserapporten har Norges idrettshogskole
utviklet to modeller som skal preves ut i norske
ungdomsskoler og forskes pa. Den ene modellen
er en tradisjonell utprgving av hva man kan oppna
ved 4 innfere mer fysisk aktivitet i skolen. Her skal
det altsd méles om mer kroppseving eller aktivitet
i friminutt og andre fag enn kroppseving har ef-
fekt pa elevenes fysiske og psykiske helse, deres
leeringsmiljo og leeringsutbytte. Den andre model-
len har et mer pedagogisk design og forutsetter at
elevene er aktivt med pa 4 velge aktiviteter, orga-
nisere aktivitetene og gjennomfore dem. Malet
er at de skal vaere mer fysisk aktive, men de skal
altsa selv velge middelet. En annen forutsetning i
modellen er at elevene skal vere aktive sammen.
Antakelsen er at de sosiale innslagene i den fysiske
aktiviteten kan motivere flere til 4 delta og til 4
holde ut.

Forskningen skal gjennomferes som randomi-
serte kontrollerte forsek (RCT), en metode som
er mye brukt i helseforskning. Det gar for a veere
den aller beste metoden nar malet er a finne effekt
av et tiltak. Den kan for eksempel brukes til 4 finne
effekt (og bivirkninger) av medikamenter og effekt
av nye behandlingsmetoder. I randomiserte kon-
trollerte forsok velger forskerne ut en eller flere
forseksgrupper og en eller flere kontrollgrupper.
Mens forsgksgruppen prover ut et tiltak (som man
vil méle effekten av), skal kontrollgruppen ideelt
sett fortsette som for.

En systematisk kunnskapsoversikt

I oppdraget fra Utdanningsdirektoratet ble Kunn-
skapssenter for utdanning bedt om a utarbeide
en systematisk kunnskapsoversikt som svarte pa
folgende sporsmal:
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FAKTA:

Cluster randomisert kontrollert studie

En cluster randomisert kontrollert studie (RCT) er en type studie
hvor grupper av individer (f.eks. skoler) i motsetning til enkelt-

individer, er randomisert (tilfeldig utvalgt).

Randomiserte kontrollerte studier representerer en ekte ekspe-
rimentell design der utvalget av forsgkspersoner (eller forsaks-
skoler) fordeles tilfeldig pa en eksperiment- og en kontrollgruppe.

Randomiserte kontrollerte forsgk regnes som gullstandarden
for studier av arsakssammenhenger, og har mulighet for a pavise

effekt (blir derfor iblant benevnt som effektstudier).

Hvilke former for fysisk aktivitet har positiv
effekt pa ungdomsskoleelevers leeringsutbytte,
fysiske og psykiske helse og skolens leerings-

miljo?

Arbeidet med en systematisk kunnskapsoversikt
kjennetegnes av systematikk og transparens i
hele prosessen fra sok etter forskningslitteratur
til sammenstilling av studiene. Systematiske sok
sikrer at all forskning som er publisert i et visst
tidsrom (i dette arbeidet fra 1. januar 2010) og som
er relevant for kunnskapsoversiktens forsknings-
sporsmal, blir fanget opp. Flere forskere vurderer
studienes kvalitet og relevans, og det er de beste
og mest relevante artiklene som blir inkludert for
endelig analyse. I denne systematiske kunnskaps-
oversikten er 30 studier inkluderte.

I gjennomgangen av studier viste det seg, som
nevntiinnledningen, at mens det er sveert mange
som har undersekt fysisk aktivitet blant barn, er
det atskillig feerre som har undersokt effekt av fy-
sisk aktivitet blant ungdom - og enda faerre som
spesifikt har undersgkt ungdomsskolen. I mange
studier deltar bade barn og unge, det vil si at inter-
vensjonen inkluderer deltakere for eksempel fra 6
til 16 ar. For 4 kunne besvare forskningsspersmalet
pa en god mate har derfor Kunnskapssenter for
utdanning ogsa inkludert studier som har un-
dersokt effekt av fysisk aktivitet blant barn. Nar
skoler skal prove ut tiltak med fysisk aktivitet,
blir det viktig 4 ta hensyn til at barn og unge har
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ulike oppfatninger om hva som er interessante
aktiviteter og hva som motiverer dem til 4 delta
i fysisk aktivitet.

Fysisk aktivitet og fysisk helse
Kunnskapsoversikten har altsa undersokt fire te-
maomrader: Fysisk helse, psykisk helse, leerings-
milje og leeringsutbytte. Blant disse fire temaene
er det bare mulig a finne effekt av fysisk aktivitet
pa fysisk helse. Studiene finner at fysisk aktivitet
kan fore til redusert kroppsmasseindeks (KMI),
kroppsfett, lavere blodtrykk og forbedret benkva-
litet. I tillegg forbedrer fysisk aktivitet utholdenhet
og fysisk form. Det er flere forklaringer pa hvorfor
studiene kan pavise at fysisk aktivitet har effekt
pa fysisk helse. For eksempel er det mulig & méle
bade blodtrykk, vekt, livvidde osv. En annen viktig
forklaring er at de fleste av disse studiene holder
meget hoy forskningskvalitet og er utformet slik
at de kan male effekt, det vil si de er randomiserte
kontrollerte studier.

Fysisk aktivitet og psykisk helse

Psykisk helse skiller seg fra fysisk helse ved at det
er vanskelig & madle. De aller fleste studiene i denne
kategorien har spurt elevene om deres opplevelse
av angst, depresjon og stress — eller hvor forngyde
de er med livet pa en skala fra lite til sveert forneyd.
Det er altsa selvrapporterte data. Disse studiene
viser en viss sammenheng mellom det a sitte i ro
og angst og depresjon. De gir en indikasjon pd at
fysisk aktivitet kan forebygge psykiske lidelser,
men viser likevel ikke en direkte sammenheng
mellom manglende fysisk aktivitet og depresjon.
Basert pa studienes funn er det vanskelig a kon-
kludere med om det er den fysiske aktiviteten i
seg selv som gir utslag, eller om det er forhold
rundt den fysiske aktiviteten (sosialt samveer med
jevnaldrende eller voksne osv.) som har betydning
for at elever som er fysisk aktive, opplever a ha
det bedre.

Fysisk aktivitet og lzeringsutbytte

Studiene som har undersokt effekt av fysisk
aktivitet pa leeringsutbytte, bruker ulike mal pa
leeringsutbytte. Noen bruker elevenes karakte-
rer, andre bruker standardiserte tester og pro-
ver (pa nasjonalt eller regionalt niva), noen
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bruker leerer-rapporterte skjema og noen velger
karaktergjennomsnitt fra nasjonal eksamen. I alle
studier som undersgker effekt av fysisk aktivitet
pé elevenes lering, er det snakk om den delen av
elevenes leeringsutbytte som kan méles eller gjores
malbart. Det er en utbredt oppfatning at fysisk
aktivitet har effekt pa elevenes leeringsutbytte.
Kunnskapssenteret har imidlertid ikke klart a
identifisere studier som stotter en slik antakelse.
Noen studier viser antydninger til sammenheng
(korrelasjon) mellom mer fysisk aktivitet i lopet
av skoledagen (i form av aktivitetspauser, fysisk
aktiv leering, okt antall timer i kroppsevingsfag
osv.) og en viss forbedring av elevenes karakterer.
Dette gjelder imidlertid bare visse intensitetsni-
vaer av fysisk aktivitet og bare for visse grupper
elever. Samtidig viser andre studier ingen sam-
menheng mellom fysisk aktivitet og de samme
variablene. Det er imidlertid ingen studier som
viser at fysisk aktivitet har negativ betydning for
elevenes leringsutbytte, noe som tyder pa at det
kan vaere en god idé a legge inn aktivitetspauser
i undervisningen for a skape variasjon - eller 4 la
elevene vare aktive mens de arbeider med faglige
sporsmal.

Fysisk aktivitet og leeringsmiljg

Sveert fa studier har underspkt sammenhenger
mellom fysisk aktivitet og leeringsmilje, altsa hvor-
dan elevene trives, deres holdninger til skolen og
hvordan de opplever sosiale relasjoner til andre
elever og leerere. Heller ikke her er det mulig a
konkludere entydig. En studie viser at fysisk akti-
vitet i friminuttene styrker de sosiale relasjonene
og oker trivselen, men kun for noen grupper (for
yngre jenter, men ikke eldre jenter og ikke for
gutter).

Ettersom det er vanskelig a trekke entydige
konklusjoner fra de mange hundre studiene som
er gjennomgatt, har Kunnskapssenter for utdan-
ning gjennomfert en konfigurativ syntese av de
30 inkluderte studiene. Det vil si at studiene ble
lest pa tvers for a avdekke gjennomgaende trekk i
studiene. I dette arbeidet ble det identifisert noen
menstre som gir informasjon om forutsetninger
for vellykkede tiltak med fysisk aktivitet. Dels
handler disse forutsetningene om implementering
av tiltak og dels om type fysisk aktivitet.

Bedre Skole nr. 4

2016



Forutsetninger for vellykket implementering
Nar skoler skal innfere tiltak som har til hensikt
a oke elevenes fysiske aktivitet i lopet av skole-
dagen, ma tiltaket ha stotte fra alle de som pa en
eller annen mate blir involvert i satsingen, det
vil si elever, lerere, skoleledere, andre ansatte,
foreldre osv. Tiltaket ma veere bredt forankret, for
eksempel ved at alle blir involvert i sporsmal om
utforming, gjennomfering og evaluering. At alle
foler eierskap og tror pa tiltaket, oker sannsyn-
ligheten for god implementering. I tillegg ma de
som skal lede aktivitetene, ha nodvendig kunnskap
og kompetanse, og de mé fa opplering og veiled-
ning slik at de vet hva de skal gjore for at tiltaket
skal lykkes. Forskningen viser at tiltak med fysisk
aktivitet mé planlegges grundig og gjennomfores
planmessig om de skal lykkes. Nar tiltak mislykkes,
skyldes det ofte at man jkke har arbeidet grundig
nok med implementeringen.

For at tiltak i skolen skal lykkes ma den fysiske
aktiviteten ogsa tilpasses elevene. Det som virker
for én gruppe elever, virker ikke ngdvendigvis for
en annen. Det vil si at aktiviteter ma ta hensyn
til alder, kjonn, interesse, forutsetninger osv. Et
interessant funn i den konfigurative syntesen er at
tiltak med fysisk aktivitet som ogsd ivaretar sosiale
relasjoner ser ut til 4 ha bedre forutsetninger for
a lykkes.

Den store politiske interessen for fysisk akti-
vitet oker forventningene til hva man kan oppné
med mer fysisk aktivitet i skolen. Den systema-
tiske kunnskapsoversikten viser at fysisk aktivitet
gir bedre fysisk helse. Selv om det er vanskelig 4
finne effekt av fysisk aktivitet pa psykisk helse,
leeringsutbytte og leringsmiljo, betyr det ikke
at det ikke er noen sammenheng mellom fysisk
aktivitet og disse variablene. Fysisk aktivitet er
uansett bedre enn inaktivitet og stillesitting. Som
vi har vist i denne artikkelen, forventer helse- og
utdanningsmyndighetene at skolene gjor en
innsats for 4 bedre folkehelsen. Mange skoler er
allerede i gang med en mer aktiv skoledag og ASK-
prosjektet i Sogndal viser hvordan det lar seg gjore
a kombinere aktivitet og leering i fag. Utdannings-
direktoratets prosjekt vil gi alle skoler som gnsker
a introdusere mer elevaktivitet i skolehverdagen
mange ideer til utproving.
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NOTER

1 Politisk plattform for en regjering utgatt av Hoyre og Frem-
skrittspartiet https://www.regjeringen.no/contentassets/
a93bo67d9b604c5a82bd3bs59009674/plattform.pdf

2 Beskrivelse av HOPP-prosjektet pa https://www.horten.
kommune.no/omrader/oppvekst/hopp-helsefremmen-
de-oppvekst/
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AV LONE LONNE CHRISTIANSEN OG SVEIN-ERIK FJELD

Alle elever i de yrkesfaglige utdanningsprogrammene ma fa en opplaering i fellesfagene

norsk, matematikk, engelsk og naturfag som de opplever som relevant i hverdagen

og som er rettet mot framtidig yrkesliv. Videregaende skoler med yrkesfaglige

utdanningsprogram skal arbeide aktivt og systemisk for at dette blir realisert.

Satsingen Fellesfag, Yrkesretting og Relevans
(FYR) ble til som en del av Kunnskapsdeparte-
mentets program Ny GIV - Overgangsprosjektet
hosten 2011 og var et kompetanseutviklings- og
delingsprosjekt fram til 2014. Alle landets fylker
har deltatt, ogsa etter at FYR ble definert pa nytt i
en tredrig satsing ledet av Utdanningsdirektoratet.

I Kunnskapsdepartementets mandat til Ut-
danningsdirektoratet' blir det understreket at en
kritisk suksessfaktor for elevene pa de yrkesfaglige
utdanningsprogrammene i videregaende opplee-
ring er leeringsresultatene i fellesfagene. Dette er
bakgrunnen for FYR-satsingen. Yrkeselevene skal
erfare nytteverdien ogsa av fellesfagene og dermed
bli mer generelt motiverte for skoleinnsats enn for.

Fra hosten 2010 er prinsippet om at fellesfagene
skal tilpasses det enkelte utdanningsprogram, slatt
fast i forskriften til oppleeringsloven paragraf 1-3.
Fylkeskommunene eller de aktuelle videregaende
skolene kan ikke velge bort a yrkesrette fellesfag-
undervisningen. Dette arbeidet ma prege skolens
samarbeidskultur og skolens organisering av opp-
leeringen. Ikke minst krever det et tett samarbeid
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mellom fellesfagleerere og programfagleerere.
FYR-satsingens mandat krever at alle skoler med
yrkesfaglige utdanningsprogrammer i fylket skal
knyttes til et nettverk, og at det skal utvikles lee-
ringsressurser — nettbaserte og andre — som kan
benyttes i ulike undervisningssituasjoner.

De fire hovedelementene i FYR
Utdanningsdirektoratet har gjennomfert FYR-
satsingen med grunnlag i fire hovedelementer.

Kompetanseutvikling for laerere og skoleledere

Det har veert gjennomfert tre dagers nasjonale
skoleringssamlinger hver host i 2014, 2015 0g 2016,
der en tredjedel av landets skoler, med ca. 1000
fellesfag- og programfaglarere, har deltatt. Grup-
per av lerere, bade fellesfag- og programfaglee-
rere, har deltatt fra hver skole, og det har veert en
forutsetning for deltakelse at de har hatt med sin
leder pa deler av samlingen. Tema pa skolerings-
samlingene har vert leerernes arbeid med yrkesret-
ting og relevans i fellesfagene og skolens arbeid
med & bygge kultur for yrkesretting, relevans og
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sammenheng i opplaringen pa yrkesfaglige utdan-
ningsprogram.

De nasjonale skoleringsamlingene har veert de-
signet for 4 bidra bade til kompetanseutvikling og
til implementering av skolenes arbeid med FYR.
Leerere og ledere har sammen startet planleggin-
gen av skolens FYR-arbeid pa samlingene. Dette
folges opp i fylkeskommunenes kvalitetsarbeid og
med erfaringsutveksling pé lokale skolerings- og
oppfelgingsdager (fjerde skoleringsdag) om lag
et halvt dr etter skolering. Pa den fjerde skole-
ringsdagen er et hovedtema konkrete resultater
av FYR-arbeidet pa skolene.

Produksjon og spredning

av laeringsressurser pd nett

FYR-koordinatorene, som er leerere i de aktuelle
fagene, arbeider med & utvikle leeringsressurser
under faglig ledelse av de nasjonale sentrene
Matematikksenteret, Fremmedspraksenteret,
Skrivesenteret, Naturfagsenteret og Lesesenteret.
Det produseres og deles undervisningsressurser
lokalt i faglige nettverk av FYR-lerere fra alle
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[llustrasjon: fotolia.com

videregaende skoler i hvert fylke. Leeringsres-
sursene blir lagt ut pa sentrenes nettsider og pa
Nasjonal digital leeringsarenas FYR-nettsider
(www.fyr.ndla.no).

Utvikling av skolens kultur for yrkesretting

og relevans i fellesfagene

Nar skolene skal utvikle en kultur for yrkesret-
ting som preges av et tett samarbeid mellom
fellesfagleerere og programfagleerere, krever det
at skolehverdagen blir organisert annerledes enn
for. Skoleledelsen har ansvaret for endringene.
Skoleledelsen ma med andre ord serge for at en
ny praksis utvikles og institusjonaliseres.

Erfarings- og kunnskapsdeling nasjonalt og lokalt

Arenaene for erfarings- og kunnskapsdeling i
FYR er prosjektledersamlinger, samlinger i na-
sjonale og lokale fag-, leder- og prosjektnettverk,
nasjonale skoleringssamlinger og mgter mellom
Utdanningsdirektoratet og de nasjonale sentrene.
De to siste arene av satsingen har ogsa alle landets
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leererutdanningsinstitusjoner veert invitert til na-
sjonale fagkonferanser om samarbeid om yrkesret-
ting og relevans.

Yrkesretting og relevans

Trendelag forskning og utvikling (TFoU), som har
hatt et forskningsoppdrag knyttet til FYR i 2014,
plasserer yrkesretting av fellesfagene i et spen-
ningsfelt mellom skolens ansvar for 4 inkludere
lavt presterende elever, sikre elever mulighet til
heyere utdanning og 4 mete arbeidslivets kom-
petansekrav (TFoU 2014-2).

Her har man delt leerernes praktisering av yrkes-
retting i fire kategorier (jf. Figur 1):

1. Forenkle og «senke lista»

2. Bruke eksempler fra programfaget i fellesfags-
undervisningen

3. Bruke fellesfaget som redskapsfag i program-
faget

4. Samarbeide over tradisjonelle faggrenser om
felles prosjekter, felles tilneerminger og planer
slik at undervisningen gar opp i en hoyere
enhet - for eleven

Alle disse formene kan vere del av repertoaret
og kan vare relevante. Det er selvfolgelig slik at
yrkesretting er ulikt fra fag til fag, men det er ogsa
slik at hva elevene opplever som relevant, er veldig
forskjellig (jf. f.eks. kjonn, sosiogkonomi, ven-
nemiljg, geografi osv.)

Yrkesretting og relevans er uansett redskaper
for a skape differensiert og variert undervisning.
Og som TFoU papeker, er dette viktige redskaper
i hendene paé trygge leerere med en god relasjon til
elevene. Har leereren ikke en god relasjon til elev-
ene sine, kan yrkesretting virke patatt og mot sin
hensikt, oppsummerer TFoU. For alle leererne vil
samarbeidet mellom programfaglerere og felles-
faglaerere vere viktig og nyttig som leeringsarena.

Bade elevenes og lerernes opplevelse av rele-
vans i undervisningen vil kunne bidra til at elevene
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mestrer laeringsarbeidet sitt bedre enn for, og at
de blir mer motivert. De didaktiske valgene for
yrkesretting som fellesfaglererne ma gjore, er av-
hengig av en rekke faktorer. Trendelag forskning
og utvikling understreker i sin rapport at bade
internasjonal og norsk forskning peker pa folgende
forhold som har betydning for fellesfagleererens
valg av strategi:

Organisering av skolehverdagen (bl.a. time-
planlegging, inndeling i klasser, antall elever)

Fellesfaglererens opplevde faglige handlings-
rom, i forhold til leereplan, vurderingsordning
og eget fags faglige integritet

Fellesfagleererens didaktiske repertoar og
evne til 4 veksle mellom mater 4 undervise pa

Fellesfaglererens kunnskap om yrket og
programfagene

Hvor sterkt leereren opplever at behovet for yr-
kesretting er i den aktuelle klassen (f.eks. seer-
trekk ved programmet elevene herer til, hvor
mange som planlegger pabygging, elevenes
oppfatninger av fellesfaget) (Trondelag fors-
kning og utvikling, Rapport 2014:1 s. viii-ix)

FYR som kollektiv kapasitetsbygging

Fra 2011 var FYR designet som et kompetanseut-
viklingsprogram for enkeltleerere med utgangs-
punkt i fellesfagenes kompetansebehov. Nasjonale
sentre (Fremmedspraksenteret, Lesesenteret,
Matematikksenteret, Naturfagsenteret, Skrive-
senteret) fikk en sentral rolle i 4 utvikle fellesfa-
gene i retning av heyere grad av yrkesretting og
relevans.

Under Utdanningsdirektoratets ledelse har
FYR-satsingen blitt mer enn det a yrkesrette fel-
lesfagene som prosjekt for den enkelte leerer. I
perioden 2014-2016 har FYR vert et program der
hovedvekten er lagt pa 4 utvikle en samarbeidskul-
tur mellom fellesfaglerere og programfaglerere og
a utvikle skolens kollektive kapasitet. Programfag-
leererne er viktige som premissleveranderer for
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yrkesrettingen slik fellesfagleererne er det for sitt
fellesfag. Produksjon og deling av leeringsressurser
er fortsatt viktig i FYR, men det er utvikling av
samarbeidskulturen pa tvers av fagtradisjoner og
leeringssyn som har statt i hoysetet.

Aktorene i et sosialt fellesskap ma ifolge
konstruktivistisk teori kommunisere apent og
samhandle for at leering skal skje. FYR-satsingen
star for et slikt leeringssyn og utfordrer dermed
elevpassiviserende formidlingspedagogikk der
elevenes leering ikke har forsteprioritet. Elevene
skal involveres i leeringsarbeidet - forst og fremst
fordi de har hovedansvaret for egne leereprosesser.
Det betyr at de skal vaere aktive nar det gjelder 4
formulere egne leeringsmal, planlegge leeringsak-
tiviteter og vurdere prosesser og resultater.

Utviklingsarbeid i et komplekst skolesystem

Et skolesystem er komplekst, og skoler er kom-
plekse organisasjoner. De siste drene har bade
norsk og internasjonal skoleforskning med gkende
styrke hevdet at det er nedvendig a se bade skole-
systemet og enkeltskolene i et organisasjonsper-
spektiv.  OECD-rapporten Governing Education
in a Complex World (Tracey & Koster, 2016) blir
det pekt pa fem nekkelprinsipper for moderne
politisk-administrativ styring («governance»),
som til sammen er et tydelig uttrykk for skolens
kompleksitet. Vi trekker fram noen aktuelle mo-
menter (i var oversettelse):

1. Det finnes ikke ett endegyldig styringssys-
tem. Det som er avgjorende for om et system
lykkes eller ikke, er graden av samordning
mellom de ulike leddene i systemet, styrken i
akterenes involvering og kvaliteten pa proses-
sene i samhandlingen mellom akterene.

2. Et helhetlig systemfokus («a whole system
approach») er avgjorende - ikke minst for &
samordne roller og ansvar pa tvers av nivaene
og for a redusere spenninger og konflikt.

3. Effektiv styring fungerer gjennom 4 bygge

kompetanse og kapasitet, og ved at aktorene
er aktivt involvert i en dpen dialog.

Bedre Skole nr. 4 = 2016

FAKTA:
Definisjoner av yrkesretting
og relevans

4. T et desentralisert system er det nasjonale
nivaet (staten) fremdeles sveert viktig nar det
gjelder & utlese og styre utdanningsreformer.
Vanligvis gir staten overordnede visjoner for
reformen. Staten kan ogsa styre ved a utvikle
klare mal og retningslinjer og ved a gi tilbake-
meldinger pa disse.

5. Det er behov for 4 utvikle nekkelprinsipper
for hvordan systemet skal styres — ikke bare
utvikle enighet om hvor en skal, men ogsa
om hvordan en skal arbeide for 4 nd malene.
Prinsippene ma bygges pa en helhetlig sys-
temtenkning og gi feringer som samordner
de ulike aktorene og nivaene.

Wwo2°e1j0}04 :UO[SeISN]||
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Utdanningsdirektoratets tenkning i FYR-prosjek-
tet stotter seg langt pa vei til disse prinsippene.

Kollektiv kapasitet

Utdanningsdirektoratet har lagt nyere forskning
om organisasjon og ledelse til grunn for sin drift
av FYR-satsingen. Sentralt i utviklingsstrategien
star derfor begrepet kollektiv kapasitetsbygging,
en prosess der alle aktorer bidrar - individuelt og
kollektivt - til a skaffe seg og aktivt bruke kunn-
skaper, holdninger og ferdigheter som er relevante
for 4 na felles mal.

Kollektiv utviklingskapasitet rommer blant
annet en idé om at utvikling i skolen best fremmes
ved at alle involverte parter i skolesystemet vart
— fra stat til verksted og klasserom - samarbeider
pa tvers. Dersom det skal lykkes & skape en varig
forbedringskultur, kreves det at deltakerne har en
samstemt forstaelse av oppgavene og at alle tar
ansvar for bade innsats og resultat. (Kapasitets-
byggingen vil nodvendigvis vere forskjellig for
politikere og skoleadministrasjon, skoleledere og
leerere.) Det er vanskelig 4 se andre mater & endre
klasseromspraksis i et helt skoleslag pa.

Skoler, kommuner/fylkeskommuner og stat
m4 altsa bidra individuelt og sammen for a bedre
elevenes skoleresultater. Denne utviklingstenknin-
gen er tydelig ikke bare i FYR, men ogsa i andre
nasjonale skoleutviklingssatsinger, blant annet i
Ungdomstrinn i utvikling (2013-17) og i det nasjo-
nale Veilederkorpsets arbeid.

Statens rolle
Utdanningsdirektoratets rolle i FYR-satsingen er
a veere den sentrale koordineringsinstansen ved
a initiere, planlegge og gjennomfere samlende
aktiviteter for fylkeskommunene, de nasjonale
sentrene m.fl. Direktoratet ser det som sin opp-
gave 4 holde fast ved retningen for FYR og 4 stotte
utviklingsarbeidet i fylkeskommunene.
Utdanningsdirektoratets innsats i FYR-satsin-
gen er pavirket av den styringsstrategien som ofte
kalles «soft governance»?; statlige myndigheter
styrer lokale instanser gjennom informasjon,
veiledning og ulike andre typer stotte framfor
gjennom lover og reguleringer.

20

Fylkeskommunens ansvar
Det er fylkeskommunen som skoleeier som har
ansvar for 4 gjennomfere utviklingstiltak i egne
skoler. Staten kan stimulere, hjelpe, stotte fylkes-
kommunen i skoleutviklingsarbeidet, men ikke
instruere den. Det er sagt at «skoleeiers viktigste
rolle er 4 stimulere samspillet mellom skoleledere
og lerere i arbeidet med 4 videreutvikle undervis-
ningspraksis» (Josendal, Langfeldt, Roald 2012).
I FYR-satsingen er det lagt vekt pa 4 motivere
skoleeier til 4 engasjere seg aktivt i FYR-arbeidet.
Det ligger som tydelig foring i FYR-satsingen
at skoleeier ikke kan overlate skoleutvikling til
den enkelte skole alene. Det er ikke realistisk &
tro at skoler kan skape varig gode leeringsresultater
uten en skoleeier som stiller klare forventninger
og samtidig stotter den enkelte skolen systematisk
og kontinuerlig. Var erfaring fra FYR-arbeidet er
at det er stor forskjell mellom fylkene pa dette
punktet. Noen fylker har et godt fungerende sys-
tem for a stotte skolene og ettersporre resultater,
mens det i noen fylker ikke er vanlig at skoler blir
systematisk fulgt opp, eller at fylkets skoleledelse
blir oppfattet som en medspiller i skoleutviklings-
arbeidet pa skolen.

FYR som skolebasert kompetanseutvikling
Skolebasert kompetanseutvikling defineres slik av
Utdanningsdirektoratet:

Skolebasert kompetanseutvikling inneberer
at skolen, med ledelsen og alle ansatte, deltar

i en utviklingsprosess pa egen arbeidsplass.
Hensikten er & utvikle skolens samlede kunn-
skap, holdninger og ferdigheter nar det gjelder
leering, undervisning og samarbeid.?

Dette gjelder ikke bare ungdomsskolen, men ogsa
alle andre deler av skolesystemet vart. Vi leerer alle
best av det som skjer i det daglige arbeidet nar
det pé ulike vis kobles til daglig praksis. Denne
daglige leeringen krever at ledelsen kontinuerlig
legger til rette for kollektive refleksjonsproses-
ser og systematisk folger opp ferske erfaringer til
beste for elevenes leeringsarbeid.
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Laererkulturer

Et ekspertutvalg slar fast i rapporten Om leerer-
rollen. Et kunnskapsgrunnlag* at norske laerere
synes ha et svakere profesjonsfellesskap enn en del
andre profesjoner. I boka Gjennomforing av utdan-
ningsreformer i kunnskapssamfunnet (Dale, Gilje,
Lillejord (2011)) peker forfatterne pa at det i liten
grad er utviklet felles standarder for undervisning
og vurdering, at lzerere bare sjelden lgser proble-
mer sammen, og at de har en svak tradisjon for
kollektiv kunnskapsutvikling. Det er en utfordring
a utvikle et profesjonelt felles vokabular.

Et sentralt innholdselement i FYR-satsingen
er altsa a styrke fellesfagleereres og programfag-
leereres kompetanse. Fellesfaglerere og pro-
gramfaglaerere kommer fra ulike fagtradisjoner
med ulik type kompetanse og ulike lerings-
tradisjoner. Miljoer med ulike tolknings- og
handlingsprinsipper kan leve side ved side pa en
og samme skole. Men leererne har felles elever og
felles mél om at elevene skal fa mest mulig ut av
oppleringen. Og de har som felles prosjekt a gi
hver enkelt elev et best mulig grunnlag for a klare
seg godt videre i livet.

Jo mer vijobber med og utvikler FYR, jo tyde-
ligere ser vi at det er samarbeidet og de kollektive
refleksjonsprosessene mellom fellesfaglerere og
programfaglerere som er nokkelen til en bedre
og mer sammenhengende og relevant opplering
for elevene. Et samarbeid pa tvers av ulike fagtra-
disjoner kan bare basere seg pa gjensidig respekt
for hverandres kompetanser og leringskulturer.

Samarbeidet kan vere en utfordring fordi man
blir nedt til a sette ord pa og begrunne ulikheter
nar det gjelder verdier, praksisteorier, antakelser
osv. som ligger under de matene man er vant til
a jobbe pé. Det kan veere samarbeid pé tvers av
leerings- og fagtradisjoner, pa tvers av skiller mel-
lom teori og praksis og i mange tilfeller ogsa pa
tvers av ulike elevsyn. Det handler om 4 bygge ned
kulturgrenser mellom fagtradisjoner ved a utvikle
nye spraklige relasjoner mellom etablerte leerer-
kulturer. Det er altsd et mal & bygge en beerekraftig
felles kultur for samarbeid om yrkesretting og
relevans i oppleringen. Et slikt samarbeid bidrar
til likeverd mellom yrkesfagene og fellesfagene
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og okt gjensidig respekt for hverandres faglige
kompetanser.

Den kollektive kapasitetstenkningen star i
motsetning til tradisjonelle, individualistiske
utviklingsstrategier. Status quo blir utfordret nér
leerere gjennom ikke-instrumentelt samarbeid
planlegger, underviser, vurderer og utvikler un-
dervisningspraksisen sin. Taus kunnskap, som det
er mye av i skolen, blir eksplisitt formulert. Slik
kan en skoles tidligere privatiserte kunnskapsbase
tilfore skolens utviklingsmilje sveert verdifulle
innsikter. Hvor mange profesjonelt «ensomme»
leerere finnes det ikke i skolesystemet vart — lae-
rere som gjennom mange ars praksis aldri har fatt
tilbakemelding eller veiledning om deres egen
pedagogiske praksis? Hvor mange konferanser
har ikke norske skolefolk veert pa uten at det har
endret det aller minste pa deltakernes pedagogiske
praksis enn si den aktuelle skolens leeringskultur?

Den enkelte skole som laerende organisasjon

I denne sammenhengen velger vi 4 nevne bare
noen fa momenter nér det gjelder temaet leerende
organisasjoner.

Elevperspektivet

Kunnskap om elevene og elevmedvirkning er
sterkt underbrukte ressurser i skolen. I en tid nér
det (endelig!) blir fokusert pé skolen som orga-
nisasjon, kvalitetsvurdering og ledelse, er det lett
a miste fokus pa skolens glodende punkt, nemlig
elevenes lering og vekst.

Tom Tillers utsagn om at «det er vanskelig 4
realisere idealet om eleven som hel person uten at
leererne og skolens personale for gvrig bestreber
seg pd a se verden fra elevenes stisted» (Tiller,
1986) er stadig gyldig. Ikke desto mindre blir det
ofte slurvet fra bade leder- og leererhold i skolen
nér det gjelder a etterleve denne innsikten.

Arbeidet med yrkesretting og relevans skal
blant annet fore til okt kvalitet i oppleringen og
dermed okt gjennomfoering i videregaende opp-
leering. En nokkel til suksess i denne innsatsen
er a la elevene vere subjekter i egen lzering. Det
er et mysterium for oss at ikke den videregaende
skolen, seerlig i de sakalt «teoretiske» fagene, i
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mye storre grad enn na er tilfelle, har tatt i bruk
ulike typer - gjerne forskningsbaserte, elevakti-
viserende leeringsmetoder (leering gjennom sam-
arbeid m.m.). Elevene skal vare deltakere, ikke
tilskuere i skolen. De skal veere subjekter i egen
leering. De skal ha ansvar. Det ansvaret ma ikke
leererne ta fra dem.

Det elevene gjor, er viktigere for laeringen enn
hva lereren gjor, og det er elevenes lerings- og
vekstresultater som er skolens selvsagte ultimate
mal. Skjer det ikke utvikling i form av bedre le-
rings- og vekstresultater i klasserom og verksted,
er skoleutviklingsinnsatsen mislykket.

Malrettet ledelse
Skoleutvikling er ogsa organisasjonsutvikling,
og derfor er skoleledelse en nokkelfaktor. Det &
utvikle et skolesystem slik at elevenes leerings- og
vekstresultater blir bedre enn for, krever koor-
dinert ledelse fra staten, (fylkes-)kommunen og
skolene sin side. Systemendring er bare mulig nar
utdanningsledere bygger kollektiv kapasitet i hele
systemet og i den enkelte skolen (Fullan, 2011).
Ledelse er sveert viktig f.eks. for en skoles lee-
ringsresultater. Forskning viser (Udir, 2013) at

[...] det er en indirekte sammenheng mellom
det skoleledelsen gjor som faglig leder av leerer-
fellesskapet og elevenes leringsresultater [og
at] jo mer ledere fokuserer pa sine relasjoner,
sitt pedagogiske arbeid og sin egen leering om
skolens kjernevirksombhet, desto storre er deres

innflytelse pa elevenes leeringsresultater

Tradisjonelt har vi i skolen «[...] et stort gap
mellom ambisjoner pa den ene siden og praksis
i skolen pa den andre siden» (Tronsmo, 2010),
og vi far ofte ikke de resultatene vi forventer. En
hovedarsak til dette er at en fylkeskommunes og/
eller skolens kvalitetsutviklingsarbeid gjerne ikke
er sterkt nok knyttet til det daglige leeringsarbeidet
i verksted og klasserom. Forankring hos aktgrene
og systemiske, kollektive medskapingsrutiner osv.
mangler. Kvalitetsvurdering har ofte manglet, ikke
minst nar det gjelder sluttresultatene, som i sin
tur skal brukes som grunnlag for videre utvikling.
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I en tid da mye utviklingsenergi i skolesystemet
brukes pé de delvis nye innsiktene som organi-
sasjonsteoretikerne har levert de siste arene, er
det viktig at ogsa profesjonelle pedagoger bidrar
til helhetstenkningen. Skolens glodende punkt,
elevenes leering og vekst, ma alltid sta i sentrum
for ethvert kvalitetsutviklingsarbeid i skolen. Hva
skulle vi ellers utvikle skolen for?

Veien videre

Undervisningen i fellesfagene skal tilpasses det
enkelte utdanningsprogram. Det vil si at den skal
veere relevant for programfaget. Det er, som sagt,
slatt fast i forskriften til oppleringsloven paragraf
1-3. Skolesystemets arbeid med yrkesretting og
relevans er altsa ikke valgfritt.

Det er store gevinster 4 hente pa sakalt aktivt
skoleeierskap som etablerer tett dialog og forplik-
tende samarbeid mellom skoleeier, fylkeskom-
munal administrasjon og skolene. FYR-satsingens
suksess er avhengig av at ledelsen i fylkeskom-
munen kontinuerlig har fokus pa innsatsen ved
blant annet regelmessig a folge opp hver enkelt
skoles rektor, forst og fremst i hennes arbeid med
a fremme leerernes kollektive innsats. Uten tett
samarbeid mellom de ulike niviene er det van-
skelig 4 se for seg varig kultur for yrkesretting og
relevans pa den enkelte skole.

Nar FYR avsluttes som den store og omfat-
tende satsingen den har vert, er hapet at skolene
gjennom kompetanseutvikling, organisatoriske
tiltak og trening pa samarbeid er godt i gang
med 4 utvikle en god samarbeidskultur mellom
fellesfagene og programfagene. Men for 4 fd en
slik samarbeids- og delingskultur til 4 sette seg
i organisasjonen, ma fokuset pa dette arbeidet
holdes fast.

Skolelederne ma fortsette a legge til rette for
gode samarbeidsarenaer der konkrete erfaringer
blir delt, fortsette a ettersporre ny og resultatska-
pende praksis for yrkesrettet og relevant under-
visning - i et leerende arbeidsmiljo der erfaringer
skolen gjor, blir vurdert og kursen justert. Det er
trolig ikke mulig & finne eksempler pé et varig vel-
lykket pedagogisk utviklingsarbeid der skoleleder
ikke har vert sterkt engasjert. I et slikt perspektiv
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kan en si at en leders fremste oppgave er a ta med
medarbeiderne sine til et sted de ikke har vert for.

FYR er kanskje den forste store kollektiv-
kapasitetsbygging-inspirerte satsingen i den
videregaende skolen. Det har blitt sveert godt
tatt imot av leerere og skoleledere. Med FYR har
skolene startet et felles forbedringsarbeid som, nar
det lykkes, gjor elevenes lering mer relevant og
helhetlig. Det er et viktig skritt i riktig retning for
fag- og yrkesoppleringen. Hvis vi slipper taket i
den aktuelle utviklingsstrategien og gar tilbake til
en individbasert leerersatsing, blir den viderega-
ende skoles utvikling satt mange ar tilbake. Staten
vil felge utviklingen videre og vil fortsatt bidra
til 4 styrke fylkenes arbeid med yrkesretting og
relevans i tiden framover.

NOTER

1 19.Mmars 2014

2 Med en «soft-governance»-tilnerming - ogsa kalt «col-
lobarative governance» - legger direktoratet vekt pa a
styrke fylkenes innsats gjennom kompetanseutvikling
for leerere og skoleledere, kunnskapsdeling nasjonalt
og lokalt, deling av leeringsressurser pa nett (http://
fyr.ndla.no/), nettverk for de fylkeskommunale FYR-
prosjektlederne og faglig stotte fra de involverte nasjonale
fagsentrene. En slik utviklingsstrategi krever en bevisst
balansegang mellom hensynet til fylkeskommunale
sertrekk og ansvar, og behovet for 4 sikre at nasjonale mal
nas.

3 Fra Rammeverk for skolebasert kompetanseutvikling pa
ungdomstrinnet 2012-2017

4 Levert til Kunnskapsdepartementet 15. august 2016
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Yrkesfaglaerere og fellesfagleerere fra hele landet samlet seg i Oslo 17.-19.
oktober for a skoleres i samarbeid om yrkesretting og relevans. Vi besgkte
en gruppe matematikklaerere og kunst- og handverkslarere pa workshop
for a lere hvordan kunst- og handverk kan bidra til at elevene mater

matematikken pa en ny mate.

Susanne Stengrundet fra matema-
tikksenteret starter med a sla fast at
nar matematikkleereren og kunst- og
handverkslereren skal samarbeide, sa
bor det veere kunst- og handverkslae-
reren som bestemmer temaet. Grun-
nen er folgende, alle elevene har veert
gjennom de ulike delene av matema-
tikken tidligere, selv om de kanskje
ikke behersker dem. Det betyr at sett
fra matematikkens stasted, sa er det
ikke sa ngye hvor man begynner.

Deretter deler hun ut et kvadratisk
stykke farget papir til hver, og gir fol-
gende oppgave: brett en krake av pa-
piret etter tegningen som er projisert
pa lerretet. Reidunn Horgen fra Eiker
videregdende skole sitter ved min side.
Hun leser tegningen raskt og starter
brettingen, ikke noe problem her.

- Jeg bruker ofte papirbretting for
a teste elevene mine i starten av sko-
ledret. Slik far jeg et inntrykk av hvor
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fingerferdige de er, hvor talmodige de
er og om de kan lese en tegning, sier
hun. Det tar ikke lang tid for en bla
krake i papir star pd bordet. Hennes
kollega, Edwin Hrodmarrson, som er
matematikklerer ved samme skole sli-
ter litt mer med a lese tegningen og
overfore den til papirbrettingen, men
etter en stund stir det en krake der
ogsa. Men hva har dette med matema-
tikk & gjore? Svaret kommer straks.

Papirbretting blir geometri

- Beregn alle vinklene pa kraka, kom-
manderer Stengrundet. Det er selv-
folgelig ikke lov 4 male, vinklene ma
beregnes ut fra maten vi brettet pa.
Og her blir det matematikkleereren
som har et fortrinn. Kraka blir brettet
ut igjen, og de ulike vinklene er raskt
beregnet.

Susanne Stengrundet forklarer
tankegangen.

— Alle elevene har leert om vinkler
tidligere, sd dette blir egentlig en
repetisjon av det de har gjort. Men
ettersom de blir presentert for temaet
pa en helt annen mate foler de at de
leerer noe nytt, sier hun.

Neste oppgave blir 4 lage en krake
som er halvparten si stor. Hm, det ble
straks litt mer krevende. Hva er egent-
lig «halvparten sa stor» ? Er det halv-
parten sa hey, eller halvparten av fla-
ten? Hva betyr egentlig malestokken

1:2? Deltakerne i Workshopen finner
ulike lpsninger, og Susanne Stengrun-
det viser hvordan en av lgsningene
innebzerer a gjenoppdage og taibruk
Pytagoras leeresetning om vinklene i
en rettvinklet trekant. Igjen gammel
leerdom kamuflert som ny kunnskap.

Kunst blir algebra

I neste del viser Stengrundet hvor-
dan geometrisk kunst, for eksempel
av den sveitsiske kunstneren Richard
Paul Lohse eller den nederlandske
kunstnere Piet Mondrian kan brukes
til & gjenoppdage algebra. Ved 4 sette
bokstavnavn til & representere de
ulike lengdene i figuren og se gjore
ulike beregninger sa kan man for
eksempel ende med at det totale
arealet av de rode flatene i figuren
kan beskrives som 2a*> + 4b-c, og
dermed var kunsten blitt til algebra.
Det er mye kunst som kan brukes pé
denne mdten, sier Stengrundet. Sett
gjerne elevene til & lage sine egne
«Mondrian-bilder» ved & studere
forhold mellom lengder og flater,
foreslar hun.

Lererne jeg snakket med virket
sveert forneyd og inspirert. Men i
hvilken grad vil de klare 4 fi elevene
med pa dette? Ja, det far man forst
svar pa nar man kommer tilbake til
klasserommene.

Seminardeltakere Reidunn Horgen og Edwin Hrodmarrson finner

matematikken i kunsten.
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En vellykket yrkesretting dreier seg i bunn og grunn om a fa til et

fruktbart samarbeid mellom alle de lererne som sammen deler

ansvaret for en gruppe yrkesfagelever.

For Jorunn Dahlback ved Hogskolen i
Oslo og Akershus ser ikke yrkesretting
noe som bare angér fellesfag, det drei-
er seg i like stor grad om & yrkesrette
programfagene slik elevene moter
dem i forste klasse pa videregaende.

— Dette er elever som har forvent-
ninger om 4 gjore noe praktisk og re-
levant, noe annet enn de drev pa med
pa ungdomsskolen. Jeg mener ikke at
elevene skal slippe 4 mote teori, langt
derifra, men de ma fa erfare en under-
visning som de opplever som relevant
for det yrket de sikter seg inn pa, og da
er det for eksempel ikke tilstrekkelig &
holde pé med generell fargelere hvis
du har tenkt til 4 bli mebelsnekker,
frisgr eller blomsterdekorater, sier
Dahlback. Fargeleeren ma spisses mot
det yrket elevene gnsker & utdanne seg
mot, eventuelt er nysgjerrig pa, hvis
de enda ikke har tatt et endelig valg.

Det lereren ifplge Dahlback ma
gjore, enten det dreier seg om en
leerer i fellesfag eller programfag, er &
kartlegge klassen. Hva onsker elevene
a bli? Eller hvis noen enna ikke har be-
stemt seg, hvordan motivere eleven til
a ta et bevisst valg?

- Det er uhyre viktig at lereren
gjor denne kartleggingen og analysen
i starten av og underveis i skolearet,
og at det hun finner ut blir liggende til
grunn for undervisningen. Det betyr
at leereren hvert ar ma justere planene
etter hvilke elever som befinner seg i
klassen, sier hun.
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Lzererne ma bevege seginni
hverandres fag

I tidlige forsok pa yrkesretting var det
en tendens til at man si dette som et
prosjekt for fellesfaglaererne, der disse
skulle sette seg sammen og finne fram
til hvordan de kunne tilpasse fellesfa-
gene til yrkesfagelevene. Det fungerte
ifplge Dahlback ikke seerlig bra. Nar
yrkesfaglarere og fellesfaglerere har
de samme elevene, sa ma de samarbei-
de. Det innebeerer at fellesfaglererne
ma gjore seg kjent med det elevene
moter i sin yrkesutdanning, og yrkes-
faglererne ma gjore seg kjent med
malene i fellesfagene og trekke disse
inn i yrkesoppleringen. Alle leererne
md altsa bevege seg ut av sitt eget fag
og et stykke inn i de andre fagene.

— Men for 4 fa til dette ma laererne
oppleve at de kommer i en vinn-vinn-
situasjon. Det vil si at undervisningen
blir bedre bade innenfor fellesfagdelen
og yrkesfagdelen, og det er akkurat
det som pleier 4 skje nar man far til et
vellykket samarbeid. Jeg horer stadig
leerere snakke om hvor mye mer moti-
verte og entusiastiske elevene blir nar
de opplever en vellykket yrkesretting,
og dette blir en viktig motivasjon for
leererne til 4 fortsette med dette, sier
hun.

Ma fa tak i de riktige laererne

En viktig forutsetning for samarbeid
er at rektor er bevisst i sin mate 4 re-
kruttere leererne i fellesfagene pa.

Jorunn Dahlback

— Alle nye laerere ma sporres om
de faktisk er motivert for a arbeide
pa tvers av fag. Det er ikke hvem
som helst som egner seg for a jobbe
pé denne maten. En leerer som aller
helst ville arbeidet pa studiespesiali-
serende, vil kanskje ikke egne seg sé
godt i dette samarbeidet, sier hun.

Kun to studieretninger per lerer
Men selv nar man har en gruppe lere-
re med den rette innstillingen, er man
ikke helt i mal. Ledelsen ved skolen
ma inn og serge for en organisering
som gjor et fruktbart samarbeid mulig.
- Leerere jeg snakker med legger
vekt pa at ledelsen ma finne tid og rom
for samarbeid. I praksis ber en leerer i
fellesfag konsentrere seg om én, eller
i hpyden to, studieretninger. Ellers
blir det altfor mye a sette seg inn i, og
altfor mange 4 samarbeide med. Det
er ogsd viktig at timeplanen blir satt
opp pa en slik méte at leerere som har
de samme elevene kan fa anledning til
a motes, og til 4 lese opp timeplanen
for 4 jobbe tverrfaglig sier Dahlback.

Tekst og foto: Tore Broyn
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AV ANNE SIGRID HAUGSET OG MORTEN STENE

En utredning viser at de fleste lzerere bruker et annet repertoar av arbeidsmetoder

nar de underviser fellesfagklasser i yrkesfag enn det de bruker i studiespesialiserende

klasser. Yrkesretting kan gke gjennomfaringsgraden nar en dyktig laerer klarer a

gjore undervisningen relevant. Men med mislykkede forsgk pa yrkesretting risikerer

man bare a gjore vondt verre for de svakeste elevene.

Trendelag Forskning og Utvikling og NTNU Sam-
funnsforskning har gjort en utredning og analyse
av hvordan yrkesretting praktiseres i norske vide-
regdende skoler i perioden 2012-2014. Oppdraget
fikk vi fra Kunnskapsdepartementet, og funn og
kunnskap fra prosjektet er aktivt tatt i bruk i for-
bindelse med utvikling og gjennomfering av det
nasjonale prosjektet Fellesfag—Yrkesretting-Rele-
vans (FYR). (FYR-prosjektet er beskrevet i denne
utgaven av Bedre Skole (Christiansen og Fjeld
2016). Utredningen var var likevel ikke direkte
knyttet til FYR, men besto i 4 lage en kunnskaps-
status om faktisk praktisering av yrkesretting og
relevans i fellesfagene.

Tidligere forskning om yrkesretting

Da vi startet dette arbeidet med a se pa tidligere
forskning om yrkesretting og relevans i fellesfa-
gene, fant vi relativt lite materiale (Stene, Haugset
og Iversen 2014). Mye av det som fantes av norsk
forskning, var dessuten casestudier og arbeider av
mer teoribyggende karakter, som ga liten oversikt
over praktisering av yrkesretting i nasjonal sam-
menheng. Men en del fellestrekk gikk igjen pa
tvers av studier, rapporter, beker og artikler:

Yrkesretting er et begrep som forstés og prak-
tiseres pa flere ulike mater.
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Skoleledelsen og organiseringen av leerernes
hverdag og arbeidssituasjon har stor betydning.

Det er likevel leereren som til syvende og sist

«star med handa pa roret» og skal yrkesrette.
Béde skoleledelsen, timeplanen, opplevelsen
av elevene behov, forholdet til eget og andres
fag, didaktiske ferdigheter og foringer i lzere-

planer pavirker resultatet.

Det er krevende a leere av internasjonal forskning
nar det gjelder yrkesretting. Dette er bade fordi
«yrkesretting» er et norsk begrep tilpasset maten
vi har organisert yrkesfagoppleringen pa, og
fordi enhver tilpasning av undervisning skjer i en
bestemt politisk og institusjonell kontekst som
sjelden er lik fra land til land. I Norge har yrkesfag-
lig videregéende opplering flere mer eller mindre
uttalte mal: Yrkesfagoppleeringen skal sorge for
fagleert, konkurransedyktig arbeidskraft til en
rekke yrker i mange sektorer og bransjer. Samti-
dig skal den skolebaserte delen av de yrkesfaglige
utdanningsprogrammene ogsa gi elevene mulighet
til 4 kvalifisere seg til hoyere utdanning uten tids-
tap, ved 4 ta pabyggingsaret etter vg2. A redusere
frafall og fa sterst mulig andel av ungdomskullene
gjennom videregiende opplering er et mal for
hele utdanningssystemet. Likevel - siden elevene
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gjennom sgking sorterer seg selv mellom studie-
forberedende fag og yrkesfag etter karakterer fra
grunnskolen, beerer yrkesfagoppleringen ogsa
hovedtyngden av ansvaret for dette malet. Ma-
lene i dette «maltriangelet» er ikke nedvendigvis
inkompatible, men det er likevel vanskelig 4 opti-
malisere undervisningen mot hvert enkelt av dem
uten at det gar pa bekostning av minst ett av de to
andre. Dette er det pedagogiske dilemmaet blant
andre fellesfaglereren star overfor i sitt daglige
virke, og som yrkesrettingen ogsa skal plasseres
inni.

Slik valgte vi & gjore det

Vi brukte kunnskapen fra litteraturgjennomgan-
gen som utgangspunkt for empiriske studier ved
norske videregiende skoler. Vi valgte en under-
sokelsesmodell som sa pd helheten og samspillet
mellom skoleledelse, fellesfag- og yrkesfaglae-
rere og elever og pa yrkesrettingens plass i dette
(Iversen, Haugset, Wendelborg, Martinsen, Roe,
Nossum og Stene 2014). Et alternativ ville veert
a konsentrere seg om fellesfaglereren og hans/
hennes mote med elevene, men fra tidligere
forskning ble det klart at samspillet og spesielt
skoleledelsens tilrettelegging var viktig. Dermed
fikk prosjektet mer karakter av et «oversiktsbilde»
enn et «dypdykk» i de enkelte delene av systemet
rundt yrkesrettingen. I ettertid angrer vi pa at en
viktig gruppe, yrkesfaglererne, ikke har kom-
met direkte til orde i undersekelsen. Dette er en
svakhet ved materialet, som blant annet skyldtes
begrensede ressurser i prosjektet.

Detaljer rundt metode, datainnsamling og
analyser kan leses i rapporter som er tilgjenge-
lige pé nettstedene www.tfou.no og www.sam-
forsk.no (Iversen et. al 2014; Haugset, Iversen,
Nossum, Martinsen, Stene og Wendelborg 2014;
Haugset, Iversen, Nossum og Wendelborg 2014;
Wendelborg, Ree og Martinsen 2014 ). Kort fortalt
involverte undersokelsen var samtlige rektorer
ved skoler som har yrkesfaglige programmer (262
svar), et utvalg fellesfaglerere i henholdsvis mate-
matikk og engelsk (81 svar) og elever (519 svar) ved
13 videregaende skoler med yrkesfag samt elever
(68) og leerere (6) i samspill gjennom observasjon
av 32 timer undervisning ved to ulike skoler og fire
ulike utdanningsprogram.
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Yrkesretting - mangfoldig praksis

med flere mal

Undersokelsen var bekreftet at «yrkesretting» er
et romslig begrep som rommer flere typer praksis.
Mest utbredt er ulike pedagogiske grep som fel-
lesfagleereren kan gjore innenfor rammene av sine
egne timer og sitt eget klasserom - uten alt for
omfattende samarbeid med programfaglarerne.
Rundt 65 prosent av fellesfagleererne forsgker a
gjore sammenhengen med yrkesfagene tydelig
for elevene nar de formidler stoffet, og forklarer
hvordan fellesfaget kan brukes i programfag og
yrker. Omtrent halvparten bruker ofte eksempler
fra yrkesfagene i undervisningen sin, og velger ord
og uttrykk som er kjente fra programfaget. Det er
ogsa relativt vanlig a la elevoppgavene i fellesfa-
get veere rettet mot elevenes framtidige yrke eller
programfagene deres. La oss kalle denne mest
vanlige formen for yrkesretting for demonstrasjon
av yrkesrelevans.

I den sparsomme forskningslitteraturen som
finnes om emnet, og spesielt den delen som har
opphav i forskningsmiljpet rundt yrkesfaglaerer-
utdanningen, beskrives en annen og mer dyptgri-
pende form for yrkesretting. Her soker en 4 bygge
ned skillene mellom programfag og fellesfag,
gjennom tett samarbeid og integrering. Dette er
naturlig nok en arbeidsform som setter storre krav
til tett samarbeid, samplanlegging av undervis-
ning og ikke minst kjennskap til hverandres fag
pa tvers av skillet «fellesfag-programfag». En av
fire fellesfagleerere i undersekelsen var legger opp
undervisningen med utgangspunkt i planer for
elevenes programfag, slik at det kobler sammen
relevante emner i tid. 17 prosent gjennomforer ofte
prosjekter i samarbeid med programfaglererne,
mens rundt en av ti fellesfaglerere ofte flytter un-
dervisningen til programfagets arbeidsrom eller
foretar vurderinger (karaktersetting) med basis i
tverrfaglige prosjekter. Denne integreringen med
programfagene er altsd klart mindre vanlig enn
demonstrasjon av yrkesrelevans.

Et annet interessant funn er at 72 prosent av
fellesfagleererne svarer at de bruker andre arbeids-
mater i yrkesfaglige klasser enn pa studieforbere-
dende. Likevel er det bare én av fem som svarer at
de benytter arbeidsméter som er kjent for eleven
fra programfagene. Nar vi tolker dette funnet i lys
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av det vi sd og opplevde i klasserommene (Wen-
delborg, Roe og Martinsen 2014), aner vi at det
i stedet dreier seg om en type nivd- og individ-
tilpassing av undervisningen. Leereren ma jobbe
annerledes, fordi «strekken i laget» i klasserom-
met er storre pa en del yrkesfaglige programmer.
Klasseromstudien som NTNU Samfunnsforskning
gjorde, viste at enkelte leerere kommer sveert langt
i 4 gjore undervisningen relevant for elevene pa
denne maten, selv med veldig lite yrkesretting.
A gjore undervisningen relevant for eleven er
selvsagt malet — ogsa for yrkesrettingen. Derfor
mener vi det er relevant a ogsa ta med generelle
nivatilpassede arbeidsmater nar vi diskuterer typer
av yrkesretting.

Fellesfagleerene i var undersokelse folte seg
sterkt forpliktet pé leereplanene for faget sitt, og
til @ undervise slik at elevene ville klare seg best
mulig pa eksamen. Dette var, sammen med lite tid
til samarbeid og planlegging, den sterste hindrin-
gen for yrkesretting hos fellesfaglererne. Mange
var ogsa opptatt av at fellesfagene har en egen-
verdi, frikoblet fra elevenes programfag. En av tre
mente at yrkesretting kan gjore at viktig innhold
ikke far plass i fellesfaget, eller at deler av felles-
faget er vanskelig 4 tilpasse programfagene. Sam-
tidig reiser enkelte leerere en slags systemkritikk
i kommentarfeltene til sporsmalene, ved 4 peke
pa at leereplanene i fellesfag burde vzert tilpasset
hvert programfag og yrke. Noen gar sa langt som
a ta til orde for at fellesfagene pa yrkesfag forst og
fremst burde vert et redskapsfag for yrkesfaget.

Vi kan na se tilbake pd «maltriangelet» for
norsk yrkesfaglig opplering som vi skisserte
innledningsvis og vurdere disse fire formene for
yrkesretting og tilpassing av undervisningen opp
imot de tre mélene. De fire yrkesrettingstypene
vi beskriver, bygger i ulik grad opp under de tre
malene. Triangelet gir oss dermed en slags flate 4
drofte yrkesrettingspraksis mot, og se det i rela-
sjon til hva en soker @ oppna for denne eleven,
i denne klassen, ved denne skolen eller i dette
fylket. Vi har anslagsvis plassert de fire yrkesret-
tingstypene i dette planet i figur 1. Figuren gir
imidlertid mer et bidrag til videre diskusjon av
dette, enn et entydig svar pa det.
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Inkludere lavt
presterende elever

arbeidsmater
Fellesfag som
redskapsfag

Demonstrasjon av
yrkesrelevans

Integrering med
programfag

Ledelsens tilrettelegging - har den effekter?
I dette prosjektet har vi definert skoleledelsens
tilrettelegging for yrkesretting til 4 veere:

© stotte og oppmerksomhet fra ledelsen til
yrkesrettingspraksis

¢ at fellesfagleerer og programfagleerer har tid/
mulighet for a treffes og samarbeide

© at fellesfagleerer far mulighet til 4 bygge
kunnskap om yrker/programfag over tid

¢ at fellesfagklassene er programhomogene
(har elever fra samme utdanningsprogram)

Svarene fra rektorene tyder pé stor variasjon i
disse forholdene ved skoler med yrkesfaglige
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programmer. Best tilrettelegging er det ved skoler
med hoy andel yrkesfagelever som ligger i kommu-
ner med hgy andel sysselsetting i privat nzeringsliv.
Fordi store skoler har lettere for a fa til program-
homogene klasser, kommer ogsa disse skolene
litt bedre ut. Vi finner ingen effekt av denne tilret-
teleggingen pa elevenes leringsutbytte i form av
snittkarakterer for yrkesfagelevene ved skolen.

En litt storre andel elever ved utdanningspro-
grammene elektrofag, bygg og anleggsteknikk og
teknikk og industriell produksjon fullforer utdan-
ningen sin ved skoler der ledelsen legger godt til
rette for yrkesretting av fellesfagene. Vi finner
ingen slik ssmmenheng for helse og oppvekstfag,
restaurant- og matfag (de gvrige fire yrkesfaglige
programmene er ikke undersgkt). Dette kan tyde
pa at nar rektor legger godt til rette for yrkesret-
ting, sa er dette positivt for gjennomferingen pa
de mest «klassiske» yrkesfaglige programmene.
Litt forenklet kan en kanskje hevde at disse fagene
kjennetegnes av at hpy andel elever sgker seg ut
som leerlinger, at fagarbeideren har en tydelig og
synlig plass i bransjen og av at de har eksistert som
leerefag over lang tid.

Det er viktig @ merke seg at vi her ser pa tall pa
sveert aggregert niva, og at det kan skjule seg mye
bak gjennomsnittstallene for gjennomferingsandel
pa skoleniva. Det skjer mye langs denne «effekt-
loypa» fra rektor via lererkollegiet og klassene
til det endelige resultatet i form av leeringsutbytte
og gjennomfering for de ulike elevene. At rektors
tilrettelegging for yrkesretting har betydning for
leerernes arbeidssituasjon og mulighet for a for
eksempel samplanlegge yrkesrettet undervisning,
er det liten grunn til 4 tvile pa. En av fem lerere
oppgir at manglende tilrettelegging hemmer deres
yrkesretting. Men selv med god lederstotte, for-
nuftig timeplanlegging og rikelig med felles mote-
tid star leereren i flere dilemma som pévirker valget
om 4 yrkesrette eller ikke. Klasseromstudien tyder
blant annet pa at elever kan vare svert eksamens-
fokuserte og lite interessert i yrkesretting, som de
oppfatter som en «eksamensbrems». Pa enkelte
utdanningsprogrammer ser bare en liten andel
for seg en framtid i yrket, og da er kanskje ikke
innretting av fellesfagene mot yrket en god kilde
til relevans. Funn i undersokelsen vér tyder pa at
fellesfaglererne tar hensyn ogsa til dette.
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Effekter: relevans, mestring og
lereregenskaper

Hvis leererens yrkesrettingsanstrengelser skal
ha effekt pa motivasjon og gjennomfering, sa
ma den fore til at fellesfaget og undervisningen
gjores mer relevant for eleven. Svarene fra 521
elever viser at yrkesretting som ikke gir opplevd
relevans, virker negativt bade pa elevens holdning
til skolen og pa elevens planer om a gjennomfore
skolegangen. Derimot var effekten positiv dersom
yrkesrettingen bidro til opplevelse av at fellesfaget
var relevant for eleven. Relevans bidro i tillegg til
at elevens opplevelse av mestring okte, noe som
ogsa virket positivt pa planer om gjennomfering
(Martinsen 2014).

Observasjoner som NTNU Samfunnsforskning
(Wendelborg, Roe og Martinsen 2014) gjorde i
klasserommene, ga oss mer forstaelse for meka-
nismene bak dette. For det forste fortalte bade
leerere og elever i intervjuene at eksamen og
karakterer ogsa var viktig for elevene. Yrkesret-
ting kunne i enkelte kontekster oppleves som en
«eksamensbrems», og dermed noe bade elever
og lerer gnsket 4 unngd. Elevene onsket den un-
dervisningen som maksimerte sjansene deres for
a lykkes pa eksamen i fellesfag, blant annet for 4
kunne spke hoyere utdanning. For det andre spilte
leererens personlige og pedagogiske egenskaper
en viktig rolle - noe som neppe kommer som en
overraskelse pa noen i skolesektoren. I klasserom-
met ble det klart at leererne som kommuniserte
godt med yrkesfagelevene, som utevde en god,
tydelig og trygg klasseledelse, hadde stor faglig
trygghet og god kontakt med elevene, ogsa lyktes
best med yrkesretting. Et paradoks var imidlertid
at disse leererne sé ut til a lykkes godt ogséd uten
eller med sparsom innsikt i yrket og yrkesretting.
For lzerere som slet med 4 lede klassen pa en trygg
og god mate, ble «vondt verre» av at de i tillegg
ble pélagt 4 yrkesrette undervisningen. De ble
enda mer ukomfortable i situasjonen, fordi de i
tillegg matte begi seg ut i yrker og programfag som
de ikke behersket. Yrkesrettingsforsokene deres
ble lett oppfattet som «kunstige» av elevene.
Yrkesretting gjorde altsa «de beste enda bedre»,
mens palegg om 4 yrkesrette undervisningen ikke
syntes a gi usikre, utrygge leerere ekstra stotte i
undervisningssituasjonen. Skolelederne synes
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ogsd i stor grad & veere klar over at det kreves et
godt og bredt didaktisk repertoar og personlig
egnethet i fellesfagundervisningen pa yrkesfag. 9o
prosent av rektorene svarer at det 4 fa leerere med
de rette personlige og pedagogiske egenskapene
til fellesfagundervisningen er viktig eller svaert
viktig nar timeplanene settes opp. «Rett person
pa rett plass» ble av skoleledelsen vurdert som
viktigere enn bade programhomogene klasser
og kontinuitet for fellesfaglerer (2 undervise pé
samme programomrade flere ar pa rad).

Oppsummering

Utredningen har vist oss at de fleste leerere moter
fellesfagklasser med et annet repertoar av arbeids-
metoder enn de tar i bruk i studiespesialiserende
klasser. Yrkesretting av fellesfag praktiseres pa
mange ulike mater. Den vanligste praksisen er en
viss tilpassing av fellesfagene gjennom demon-
strasjon av yrkesrelevans. Det er lenger mellom
mer samarbeidskrevende integrering mellom
fellesfag og programfag. Opplevelsen av & vare
i klemme mellom kravene fra lereplaner og ek-
samen og kravene om yrkesretting er sterk hos
mange fellesfaglerere. Det som vil sikre et best
mulig utgangspunkt for pabyggingsar og videre
studier, vil ikke ngdvendigvis vere optimalt for &
styrke framtidens handverker eller & fa sa mange
som mulig gjennom utdanningen. Dette har vi il-
lustrert gjennom maltriangelet i figur 1, og de ulike
yrkesrettingsstrategiene plassert i dette planet.

Skoleledelsen kan uten tvil bremse yrkesret-
tingsforspk gjennom méten timeplaner legges og
arbeidsoppgaver fordeles. For hver femte lerer
er dette et betydelig hinder for yrkesretting. Men
selv ved godt tilrettelagte skoler er det ikke gitt at
alle elever far yrkesrettet fellesfagundervisning. Pa
skolenivaet finner vi at nar skoleledelsen er opptatt
av og legger til rette for yrkesretting, oker gjen-
nomferingen ved noen yrkesfaglige programmer.
I klasserommet ser vi at ogsa elevene er opptatt av
at ikke yrkesretting ma hindre mulighetene deres
til gode eksamensresultater, spesielt om eleven
har tenkt seg en akademisk karriere.

Yrkesretting som ikke virker, det vil si som ikke
gjor undervisningen og faget mer relevant for elev-
en, er negativt for gjennomfering. Leererens egen-
skaper spiller tydelig sammen med hvor relevant
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han eller hun greier 4 gjore undervisningen. Trygge
og gode klasseledere oppnadde gode resultater ogsa
uten a yrkesrette, men ble enda bedre med yrkes-
rettet undervisning. Krav om yrkesretting gjorde
imidlertid situasjonen enda verre for laerere som i
utgangspunktet ikke trivdes i fellesfagklasserommet.
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Laererstudenter i naturfag underviser elever

pa bygg og anlegg

AV GERD JOHANSEN OG HILDE KONTTINEN

Naturfag er et omfattende fellesfag pa yrkesfaglige studieretninger. Det kan

vaere vanskelig a fa elevene til a oppleve faget som relevant, og dette kan skape

utfordringer, szerlig for lzererstudenter med lite erfaring fra yrkesfag. Gjennom a flytte

undervisningen fra hagskolen til skolen har man forsgkt a3 mate denne utfordringen.

Fire lererstudenter ved Praktisk-pedagogisk
utdanning (PPU) ved Hogskolen i Ostfold gjen-
nomfprte varen 2015 et undervisningsopplegg
for to klasser pa bygg- og anleggsteknikk. Det var
15 elever i hver klasse. Hensikten med 4 la PPU-
studentene undervise bygg- og anleggselevene var
todelt. For det forste var det & gjore studentene
bevisste pa a se naturfaget i sammenheng med
programfagene. For det andre at studentene kunne
ove pa a tilpasse undervisningen slik at den ble
mer yrkesretta. De fire studentene tok emnet na-
turfagdidaktikk som en del av PPU. De hadde noe
ulik faglig bakgrunn og undervisningserfaring. En
hadde erfaring med & undervise pa videregaende,
én hadde erfaring fra ungdomsskolen, og to hadde
ikke undervist s mye for de startet pa PPU.

Ved PPU ved Hogskolen i @stfold har det & un-
dervise i fellesfagene pé yrkesfaglige utdanninger
iliten grad veert et tema, kanskje fordi fagdidakti-
kere gjerne kommer fra akademiske tradisjoner og
sjelden har serlig erfaring med yrkesfag. De faglige
og sosiale verdier som formidles gjennom utdan-
ningssystemet, er med pa a skape institusjonell
reproduksjon (Olsen, 2011). Det overordnete malet
i dette prosjektet ble dermed a utvikle undervis-
ning som ogsa tar vare pa yrkesfagenes kulturelle
verdier og sosiale identiteter i mgtet med naturfag.

Med dette som bakgrunn ble det et poeng &
utfordre den etablerte tradisjonen der naturfag-
undervisningen kanskje har vert preget av at det
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viktige er 4 «formidle faget» for & «komme gjen-
nom pensum», og at naturfaget forst og fremst
skal forberede til videre skolegang eller studier
(Tobin og McRobbie, 1996). Malet med dette
prosjektet ble dermed & gjennomfere naturfag pa
en slik mate at elevene ser nytten av faget for sitt
fremtidige yrkes- og hverdagsliv.

Ifolge Hilde Hiim (2013) opplever elever pa
yrkesfag at fellesfagene ofte er lite meningsfylte.
I tillegg oppleves fagene som lite motiverende.
Hun argumenterer for at det i liten grad er sam-
menheng mellom fellesfagene og programfagene.
I veiledninga til LK06 stir det imidlertid:

Oppleeringen i naturfag skal gi elevene en prak-
tisk tilneerming til faget. A lzere naturfag sam-
tidig med at eleven holder pa med program-
fagene sine, kan bidra til at elevene utvikler okt
forstaelse bade for naturfag og programfagene.
(Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 3)

Det er et sporsmél om ikke lzereplanen i naturfag
allikevel gir foringer for et faginnhold som er fjernt
fra elevenes egen yrkesidentitet (Hiim, 2013). Det
a gi relevant og yrkesrettet undervisning er et
krav som stilles til alle leerere som jobber pa yr-
kesfaglige utdanningsprogram. Det gjennomfores
FYR-tiltak (Fellesfag-yrkesfag-relevans) ved vide-
regaende skoler, og det er koordinatorer som skal
jobbe aktivt med spredning og erfaringsdeling.
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Men til sjuende og sist er det leereren som undervi-
ser, som star for gjennomferingen. For lereren blir
det en utfordring 4 omsette de politisk korrekte
idealene til «vanlig» undervisning (Iversen mfl.,
2014). Viser det dermed som en utfordring a for-
berede akademisk utdannede studenter til & jobbe
som leerere pa yrkesfaglige utdanningsprogram,
bade for at de skal kunne gi relevant og yrkesrettet
undervisning og for at studentene skal bli trygge i
en for dem ukjent setting.

Videre antyder forskning at lererstudenter
opplever praksisfeltet som den viktigste leerings-
arenaen for 4 bli en god leerer (Dyrnes, Johansen,
og Jonsdottir, 2015; Solstad, 2013). Det ble derfor
naturlig 4 innlede et samarbeid med Halden vi-
deregiende skole - og flytte deler av undervis-
ningen i naturfagdidaktikk: ut fra hegskolen og
inn i verksted og klasserom. I det fplgende skal
vi beskrive hva vi, studentene og elevene gjorde,
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hva som fungerte og hva vi tenker ber endres neste
gang vi gjennomferer opplegget.

Forflyttet undervisning for PPU-studenter

Fordi PPU-studiet ved Hogskolen i @stfold er
samlingsbasert, ble opplegget pd Halden viderega-
ende skole lagt over to samlinger med fem ukers
mellomrom, to dager totalt. I tillegg var det to
halve dager inne pa hogskolen der studentene og
naturfagdidaktiker planla sa godt de kunne. Den
forste dagen pa bygg- og anleggsteknikk var stu-
dentene til stede fra morgenen av, spiste frokost og
pratet med elevene. De var i verkstedet sammen
med elevene store deler av dagen, men det var
ogsa tid til 4 fa omvisning av en leerer. Elevene ved
bygg- og anleggsteknikk tok velvillig imot studen-
tene, svarte pa sparsmal og de veiledet studenter
som ville «hjelpe til». Pa slutten av dagen hadde
studentene og naturfagdidaktiker en samtale om

Illustrasjon: fotolia.com
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det studentene observerte og om relevante ram-
mefaktorer for 4 kunne planlegge undervisnings-
opplegget. Temaet var avfallshandtering. I mel-
lomperioden leste studentene seg opp pa tema,
og de hadde noe samarbeid over nett. Det varierte
hvor mye studentene var «pa» i mellomperioden
- det var mange andre oppgaver som skulle gjores.
Dagen for undervisningen mettes studentene og
naturfagdidaktiker, og undervisningen om avfalls-
handtering ble planlagt mer detaljert.

Undervisningsdagen kom, og studentene gjen-
nomferte undervisningen i klasserommet, stort
sett etter den planen de hadde. Elevene deltok i
opplegget, men de hadde nok ikke samme spen-
sten i stegene som de hadde nar de var i verkste-
det. Pa sporsmal etterpa syntes elevene det var
ok a bli undervist av studentene, og de mente
dette burde gjentas neste r. Pa slutten av dagen
hadde fagleder, en annen lzerer, studentene og
naturfagdidaktiker en evalueringssamtale. I denne
samtalen var temaet hva som hadde fungert og hva
som kunne forbedres.

Betraktninger i etterkant

Vi opplevde dette opplegget som nyttig av mange
grunner. For det forste er det viktig med samarbeid
mellom skole og leererutdanning, ikke bare i form
av tradisjonelle praksisperioder, men ogsa i form
av forflyttet undervisning. For leererstudenter er
det 4 torrtrene pa a lage en plan for undervisning
i naturfag for yrkesfagelever ikke nok, planen skal
tale «syretesten» som virkelige yrkesfagelever re-
presenterer. I evalueringssamtalen var studentene
enige om at det hadde veert bra a gjore dette fordi
det ga realistiske erfaringer - i trygge omgivelser.
Serlig var dette viktig fordi ikke alle studentene
hadde erfaring med & undervise pa yrkesfag. Opp-
legget ga studentene mulighet til & vurdere hva som
gir passende vanskelighetsgrad og nok utfordring,
samtidig som planen er realistisk med hensyn til
tid og ressurser. Dette krever mye av studentene
fordi deres leeringssituasjon blir kompleks, det er
ikke bare a «levere en oppgave». Dermed stilles
det storre krav til planlegging og refleksjon.

For det andre gir forflyttet undervisning ogsa
okt kompleksitet for fagdidaktiker som skal vaere
veileder og diskusjonspartner uten 4 kunne ha
kontroll over situasjonen. For en fagdidaktiker er
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det  veere med i «virkelig» undervisning ogsa vik-
tig for 4 fa innsikt i hva som foregar bade i verksted
og iklasserom pa yrkesfag.

For det tredje er dette viktig for en faglerer i den
videregiende skolen fordi man far reflektert over
egne undervisningsmetoder opp imot andre me-
toder og tenkning fra studenter som straks er klar
for leereryrket. I tillegg far fagleereren en mulighet
til @ drofte og dele sine egne erfaringer, og det kan
sette i gang refleksjon over hvordan undervisning
gjennomferes og hva den omhandler. Dette kan
igjen fore til endringer i praksisen til faglerer.

Elevene pa bygg- og anleggsteknikk mente vi
burde gjenta opplegget for neste éars elever - og
det tenker vi 4 gjore, men med noen endringer.
I artikkelen «Skoleverkstedet som frigjorende
handlingsrom» av Lars Gjelstad (2015) diskute-
rer han hvordan arbeidet pa verkstedet har noen
fellestrekk med Freires frigjorende pedagogikk.
Dette kan danne et bakteppe for a diskutere felles-
faget naturfag og hvilke endringer som kan veere
aktuelle i vart opplegg. A ta (deler av) yrkeskultu-
ren inn i klasserommet kan veere med pa a skape
storre grad av sammenheng og yrkesretting. Det
er i hovedsak fire poeng vi vil framheve:

A ta utgangspunkt i elevenes praksis

I undervisningen kunne elevenes erfaringer med
soppelhandtering bade fra verkstedet og hjemme-
livet veert brukt mer aktivt som et utgangspunkt.
Formulert pa en annen méte: gjore et aktivt brudd
med myten om at faget ma formidles fra leerer til
elev. Ved a bruke erfaringer fra verkstedet, kan
elevene bidra med kunnskap og ferdigheter som
studentene ikke har. Dette betyr a starte i elev-
enes praksis og s «henge pa» teorien. Men bade
handlinger og teori ma motiveres — hvorfor skal vi
gjore og leere om dette (avfallshandtering)? Elev-
ene far dermed storre mulighet til 4 ta bevisste valg
béde som elev, som medlem av et yrkeskollektiv/
lokalsamfunn og som nasjonal og global borger.

Arbeide med reelle problemer

I det opplegget som ble gjennomfort, skulle elevene
sortere virkelig soppel (hovedsakelig husholdnings-
avfall) gruppevis, mens bygningsavfall ble sortert
ut fra bilder av ulike gjenstander. De fikk dermed
mulighet til & gjore noe samtidig som de kunne
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bevege seg i rommet. Sett i ettertid kunne en kan-
skje jobbet mer med 4 fa gruppene til & jobbe med
reelle problem (virkelig soppel og ikke bare bilder
av bygningsavfall) og som et reelt arbeidslag. Ved
ala de etablerte arbeidslagene fra verkstedet jobbe
som et kollektiv ogsa i naturfagundervisningen, kan
elevene antagelig lettere overfore kunnskap og ar-
beidsmater mellom naturfag og programfag. For
eksempel: ved a finne ut hvilke materialer avfallet
besto av, ville ogsa elevene ha mulighet til 4 gjore
gjenvinningskjedene mer synlige.

Gi slipp pa kontroll

Noe av det som er vanskelig som leererstudent er
a ove pa a gi fra seg (noe) kontroll, og dermed
gi elevene storre grad av kontroll og mulighet til
selvstendighet. Fokuset pa at det er et undervis-
ningsopplegg som skal gjennomferes innenfor
tidsramma (det er sa mange mal og sa lite tid), kan
fore til at opplegget blir for leererstyrt. I ettertid
ser vi at vi nok bade kunne stottet og utfordret stu-
dentene til 4 avgi noe av kontrollen, for eksempel
ved 4 la elever ha mer autoritet gjennom sterre
ansvar for a finne informasjon og lgsninger.

Studentene md veere med i verkstedet
Gjennom 4 anerkjenne yrkesfagenes kunnskaps- og
leeringsformer er det antakelig lettere for kommende
leerere i fellesfaget naturfag 4 komme elevene i mote,
men det krever at lererstudentene far innblikk i hva
slags kunnskap det arbeides med innenfor yrkesfa-
gene. Derfor er det sveert viktig & beholde den ene
dagen der studentene er i verkstedet og har anled-
ning til 4 delta i elevenes arbeid. Men vi tenker nok
at denne dagen ber utvides med at programfaglee-
rere pé skolen snakker med studentene om hva som
er kunnskap og leering pa bygg- og anleggsteknikk.

Lereplanen i naturfag apner for at utforskende
arbeid kan vere en del av undervisningen, der det
som utforskes er reelle og elevinitierte problem
knyttet til naturfenomen, yrke eller samfunnsliv
(Thorsheim, Kolsto, & Andresen, 2016). Utfor-
skende arbeid ser for oss ut til 4 veere en mate &
undervise og leere pa der det er likhetstrekk mel-
lom naturfag og yrkesfag.

Hva som regnes som produksjon og formidling
av kunnskap, er det nok imidlertid noe ulike tradi-
sjoner for i naturfag og bygg- og anleggsfag. Det blir
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dermed viktig a fa elevene til a bli oppmerksomme
pa bade likheter og forskjeller mellom fagene. Det
er ogsd a hape at studentene er seg bevisst at ulike
yrkesfag har ulike kunnskapskulturer, og at det er
enklere 4 yrkesrette naturfag pa noen utdannings-
program enn andre. Ved 4 stotte og samtidig utfor-
dre leererstudentene pa denne viktige, men ogsa
vanskelig oppgaven 4 gjore naturfaget sa relevant og
yrkesrettet som leereplanen tillater, kan kanskje lee-
rerutdanningen i stgrre grad forberede studentene
til en fremtidig jobb som fellesfaglaerer. Vi mener
her en fellesfagleerer som er seg bevisst pa hvilke
kulturelle verdier som formidles; en fellesfaglaerer
som virkelig onsker 4 jobbe med yrkesfagelever.
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Klasseledelse og undervisning
| teknologitette klasserom

AV EYVIND ELSTAD OG KNUT-ANDREAS CHRISTOPHERSEN

Norske elever har store utfordringer med selvdisiplin i lzeringssituasjoner med
bruk av data. Selv ambisigse elever opplever konflikt mellom skolearbeidet og
lysten til a besoke ikke-faglige nettsider, sosiale medier eller spille spill her og na.
Laererne mangler verktay for a ta tak i dette. Resultatet er stress og forstyrrelser

i klasserommet for bade elev og larer.

I flere tiar har norske ministre med ansvar for skole
vert «eintydig entusiastiske til meir IKT i skulen»
(Todal, 2015). Entusiasmen kan illustreres med
tidligere kunnskapsminister Kristin Halvorsens
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utsagn om at «Jeg vil oppfordre skolen til 4 bruke
nett og sosiale medier s& mye som mulig» (Nilsen,
2011). En vending i Kunnskapsdepartementets
syn pa IKT i skolen inntraff i februar 2015: «Eg
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(Torbjorn Roe Isaksen) meiner det har vore ein
stor og litt naiv politisk entusiasme for IKT i norsk
skule dei seinaste tiara... (F)or mykje av denne
satsinga har vore prega av eit gnske om a vera
moderne» (Todal, 2015). Men dagens situasjon
med PC-er til alle elever i videregaende skoler
er influert av politiske vedtak i forbindelse med
Kunnskapsloftet som skolereform: Norske utdan-
ningsmyndigheter lanserte det & «bruke digitale
verktoy» som én av fem grunnleggende ferdighe-
ter. Det finnes knapt nok noen som ikke onsker
at elevene skal ta i bruk teknologi i leeringens
tjenester: skolen skal forberede for fremtiden, og
teknologi er opplagt et av svarene pa fremtidens
utfordringer.

For a sikre kontinuerlig utvikling av elevenes
sakalte grunnleggende ferdigheter gjennom hele
den 13-drige grunnopplaringen, er kravet i dag om
a oppove digitale ferdigheter integrert i kompe-
tansemalene i leereplanene i nzer sagt alle skolefag.
For & skape muligheter for 4 ivareta intensjonene,
valgte alle norske fylker en ordning med at elev-
ene i videregaende skoler skulle ha tilgang til data-
maskiner pa skolen, enten gjennom kjopsordning
eller utlansordning. (Noen norske kommuner har
tilsvarende satsning for en rekke grunnskoler, men
dette ligger utenfor denne artikkelens fokus).

Formalet med denne artikkelen er 4 gjengi
fra en statistisk underseokelse hvordan laereres
mestringsforventninger til det a lykkes med 1) 4
lede klasser der elevene har hver sin datamaskin
og tilgang til internett (slik det faktisk er tilfelle i
de aller fleste undervisningssituasjoner i viderega-
ende skoler), og 2) 4 undervise ved hjelp av IKT
slik at de fleste (herunder ogsa de svakeste) kan
forsta leerestoffet.

Laereres forventninger om 3 mestre

Leereres profesjonelle vekst er en viktig ambi-
sjon for norsk utdanningspolitikk, og lereres
mestringsforventninger til de ulike aspekter ved
undervisningsjobben som bidrar til undervis-
ningskvalitet, er viktig for at leerere skal oppleve
dyktiggjering og profesjonell vekst i rolleutgvel-
sen. De forste erfaringene leerere har med & under-
vise kan oppleves som utfordrende: situasjonene
er ofte komplekse, og laerere ma ta stilling til flere,
ofte uforutsette, ting som skjer samtidig. Dette
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skaper lett en overbelastning av arbeidsminnet
og stress hos uerfarne leerere nar beslutninger ma
tas (Leinhardt & Greeno, 1986). Men gjennom
erfaring lerer lerere seg 4 handtere komplekse
beslutningssituasjoner pa en bedre mate: kunn-
skapen blir prosedyralisert (Anderson, 1982).
Dermed reduseres den kognitive overbelastningen
som nybegynnere opplever. Etter den forste fasen
med overlevelse som mal, vil gjerne leerere spke
etter a konsolidere sitt pedagogiske repertoar og
etter hvert eksperimentere i rolleutovelsen for 4
mestre nye utfordringer (Huberman, 1989). Det
finnes flere studier som dokumenterer at laereres
profesjonelle vekst faktisk har - med forbehold
om noen nyanser - sammenheng med bedre elev-
prestasjoner (Rivkin et al., 2005; Rockoff, 2004).
Men studiet av leereres mestringsforventninger av
ulike aspekter som har med undervisningsjobben
a gjore, viser ogsa overraskende en form som en
omvendt U: mestringsforventningene gker som
forventet med erfaring, men kan synke igjen etter
mange ars erfaring som leerer (Klassen & Chui,
2010). Det samme monster gjor seg gjeldende
i studier av lereres bidrag til leeringsframgang i
elevprestasjoner: antall &r som leerer er positivt
assosiert med prestasjoner (Rockoff, 2004); mens
leeringsframgang stabiliserer seg pa et plata etter
noen ars erfaringer eller sagar synker litt etter 5-6
ars praksis (Rivkin et al., 2005). Det er et premiss
for var studie at det er gunstig at leerere opplever
mestring i jobben de gjor som et vilkér for pro-
fesjonell vekst. For lav mestringsopplevelse kan
veere ugunstig for videre yrkeskarriere. Derfor er
det interessant a studere noen faktorer som vi pa
forhand antar har ssmmenheng med mestrings-
forventninger.

Resultatene av var analyse viser at opplevelse
av konflikt har negativ sammenheng med mest-
ringsforventning til klasseledelse. Stress har ogsa
negativ ssmmenheng med mestringsforventning
til undervisning. Stress og opplevelse av tilkort-
kommenhet i spersmalet om a pavirke elever
har derimot en noe svakere sammenheng med
mestringsforventninger til klasseledelse. Det er
en sterk, positiv sammenheng mellom stress og
konflikt, og det er ogsa positive sammenhenger
mellom tilkortkommenhet og bade stress og kon-
flikt. Vi finner en positiv sammenheng mellom
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tilkortkommenhet nér det gjelder innflytelse pa
elevers motivasjon og selvdisiplin og opplevelsene
av stress og konflikt.

Vi paberoper oss ikke at det vi her finner ut
er resultat av arsaker og virkninger: vi vet for
eksempel ikke hvilken vei arsaker og virkninger
har i denne studien fordi vi bare undersoker et
tverrsnitt og ikke malinger over tid.

Laererens arbeidssituasjon
Det er til dels sterke meningsforskjeller i sparsma-
let om teknologibruk i skolen, bade blant leerere,
sakalte eksperter, politikere og politikkskapere. I
denne artikkelen er det leereres oppfatninger som
er fokusert. Skal politikere og politikkskapere
lykkes med sine styringssignaler om a forbedre
elevenes lering og ved hjelp av IKT, er det viktig 4
forstd mulighetene og utfordringene og ha respekt
for jobben lzrere i dagens videregaende skole gjor.
Vi har forholdsvis lite kvantitativ forskning om
norske leereres arbeidssituasjon i videregaende
skole og lereres oppfatninger og preferanser.
Enkelte meningsytringer fra leerere kan tyde pa
at gap mellom virkelighetsoppfatninger hos lerere
i videregaende skole spesielt og de som er satt til
a uteve utdanningspolitikk. En lektor i viderega-
ende skole skriver eksempelvis folgende:

Som leerer i videregiende skole foler jeg proble-
met med digitale dingser hver eneste dag. For
sterkt motiverte elever kan PC og forskjellige
apper vare til god hjelp, men for en stor del

av elevene er det en distraksjonsfaktor som tar
vekk fokus fra leeringen av faget. Og stort sett all
forskning bekrefter dette. Men som ansatt i en
fylkeskommune ma jeg forholde meg lojalt til
de vedtak som blir gjort av fylkeskommunens
politikere og Utdanningsdirektoratet. Og der

er det bestemt at ikke bare PC, men bruk av
mobile applikasjoner pa mobil og nettbrett skal
mer og mer inn i undervisningen, i alle fag og
pa alle niva. Dette ma jeg forholde meg til. Jeg
liker ikke utviklingen, og jeg vet at sveert mange
av mine kollegaer deler dette synet, men i lopet
av de 15 dr jeg har veert i skolen sé er det ingen
som har spurt meg (eller mine kollegaer) om

vi onsker dette voldsomme fokus pa digitale
verktoy (Setre, 2016).

38

Det er en oppgave for framtidig forskning a finne
ut hvor representativt et slikt syn er. Dersom opp-
fatningen om gap mellom de styrende og de styrte
er utbredt, ber de som utgver politiske og admi-
nistrative vedtak vere opptatt av hvordan lerere
kan lykkes i sitt arbeid. For balansens skyld: Vi kan
ogsa finne meningsytringer i den motsatte enden
av skalaen. For eksempel gjelder dette leerere som
hevder at «I det digitale klasserommet er tilgang
til, og bruk av nettbrett ofte og aktivt en fantastisk
mulighet» (Ramo, 2016).

Synet pa utdanningsteknologi i endring

Den sterke satsningen pa teknologitilgjengelighet
i skolen er kontroversiell blant bade politikere,
leerere og forskere. Fra politisk hold har det blitt
gitt uttrykk for store forventninger til teknologi-
bruk i skolen i mer enn tre tiar. Denne troen har
fatt en knekk etter en OECD-rapport som gir et
empirisk grunnlag for 4 si at de landene som har
satset pa hoy teknologitilgjengelighet kan vise til
skuffende resultater. Norske elevers navigerings-
ferdigheter pé nettet er faktisk darligere enn i
land der teknologitilgjengeligheten er begrenset
(men der de faktisk trener pa adekvat navigering).
Datamaskiner forbedrer heller ikke elevenes lee-
ringsresultater (OECD, 2015). Troen pa teknologi
som tryllestov i utdanningspolitikk omtaler Hattie
som distraksjonspolitikk (Hattie, 2015:30). En ny
vending i synet pd utdanningsteknologi i Norge er
antakelig i ferd med a feste seg.

Vir studie dokumenterer empiriske sammen-
henger mellom lzreres opplevde tilkortkommen-
het, stress, konflikt og mestringsforventninger til
klasseledelse og undervisning. Vi merker oss at
gjennomsnittet for mestringsforventninger til
klasseledelse i klasser med 25 elever (3.48) er la-
vere enn det noytrale midtpunkt pa skalaen (som
er 4), hvilket gir en indikasjon pa utfordringene
leerere i disse skolene moter nar de skal mestre
klasseledelse i teknologitette omgivelser. Dette
ber tilsi ydmykhet for leererens jobbutfordringer.
Gjennomsnittet for mestringsforventninger til
undervisning er derimot noe hoyere (4.25) pa en
syvpunkts skala. Spredningen av svarene péd de
ulike pastandene som er brukt for 4 male mest-
ringsforventninger, er noksa hgye. Det avspeiler
at leererne vurderer dette sporsmalet noksa ulikt.
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Utvalget er hentet fra skoler som scorer omtrent
pa landsgjennomsnittet nar det gjelder skole-
bidragsindikator og som henter inn elever med
middels gjennomsnittskarakterer fra grunnskolen.
Ettersom vi har brakt i erfaring at utfordringene
med 4 lede elevgrupper i klasserom der elevene

FAKTA:

Funnene omtalt er en del av prosjektet Learning in the 21st
century: Capitalizing on students’ digital strengths; compensating for
desired capabilities. Formalet med prosjektet er a studere hvilke
muligheter og begrensninger anvendelse av IKT i skolen gir.

sitter med hver sin datamaskin med full internett-
tilgang er noksa forskjellige ved skoler som har
elever med heye inntakspoeng, tor vi ikke hevde
at disse malene som viser hvordan lerere ved
slike skoler opplever mestring i undervisningen,
er representative for norske videregiende skoler.
Her trengs det mer forskning basert pa utvalg av
skoler der elever gjennomgaende har hoy skole-
motivasjon og skoler der elever ofte har lav sko-
lemotivasjon i teknologitette leeringsomgivelser.
Vare malinger har strengt talt bare gyldighet for
de tre skolene som inngar i utvalget, men vi tror
at var undersokelse gir indikasjoner pa hvordan
leerere opplever mestringsforventninger og lig-
nende pé videregiende skoler som plasserer seg i
midtsjiktet av elevprestasjoner. De tre skolene har
ingen forhistorie med IKT-stottet undervisning
for ordningen med en PC per elev ble en realitet.

Vi vet for lite om bruk av IKT i ulik kontekst
Det finnes indikasjoner pa at skoler som satser
sterkt pa IKT-stottet undervisning, tiltrekker
seg leerere som har spesiell interesse for tekno-
logistattet undervisning. Seleksjonseffekter i
leereres valg av arbeidssted er dokumentert, og
vare beregninger har derfor neppe gyldighet for
skoler med dominans av denne typen lzrere. Vi-
dere bor denne forskningen folges opp av studier
ved andre programmer enn studieforberedende
program. For eksempel virker det plausibelt at
elever pa yrkesforberedende programmer utviser
andre mater a vise gjenstridighet pa enn elever pa
studieforberedende programmer. Ikke minst kan
dette avhenge av hvilket fag leererne underviser
i. Var analyse forklarer noe av variansen i de av-
hengige variabler, men ikke all varians. Det horer
med til framtidig forskning a bygge ut analyser av
storre datasett som gir muligheter for analyse av
den betydning skolefag og programtype og ulike
typer av elevgrupper har.

Utfordringene i det teknologitette klasserom
skaper et press pa leerere nar for eksempel forrige
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kunnskapsminister Kristin Halvorsen sier: «Det
krever god klasseledelse og veldig klare regler for
hvordan man bruker PC pé skolen. Det er opp til
leereren og skolen 4 sorge for at det finnes» (Nil-
sen, 2011). En naturlig slutning av et slikt utsagn
er at den som mislykkes, rett og slett ikke er god
nok. Dersom lereres mestring av klasseledelse
og undervisning er kontekstavhengig, er det ikke
gunstig at ansvarlige politikere uttaler seg pa
denne méten. Derfor trenger vi ogsa mer forskning
om kontekstens betydning.

Vi trenger ogsa mer forskning som gir norma-
tivt pregede slutninger om hvordan lzerere bedre
kan lykkes med klasseledelse og undervisning.
Vektlegging av praktisk erfaring og kunnskap er
negativt assosiert med mestringsforventninger
til undervisning og positivt assosiert med stress,
konflikt og tilkortkommenhet.

Lzerere trenger bedre ledelsesverktoy
I en annen artikkel har vi forsekt 4 dedusere
undervisningsimplikasjoner av det vi mener er
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forskningsbasert kunnskap for undervisning og
leering i teknologitette leeringsomgivelser (Elstad,
Arnesen og Christophersen, 2016). Det er belegg
for 4 si at selv subtile forskjeller i den fysiske set-
ting for interaksjon mellom lerer og elever og
vilkarene for leererens maktutovelse (datamas-
kiner med internett-tilgang for alle elever, inn-
skjerping av sluttvurderingsprinsippet og fjerning
av fraveerstak er eksempler fra arene 2007-2014)
kan ha betydning for pavirkningsmulighetene en
leerer har. Skal leerere lykkes i pavirkningsarbeid
som fremmer elevers lering i det teknologitette
klasserom, trenger leerere adekvate ledelsesverk-
toy. Leererne kan bruke programvare som gjor
det mulig a se hvilke sider elevene bruker. Det
kan gi lzereren mulighet til 4 blokkere tilgang til
ikke-faglig aktivitet dersom dette gjentas. Det har
vert for liten bevissthet om dette. Vi trenger mer
kunnskap om verktoyenes betydning. Andre typer
verktoy kan bidra til elevers selvdisiplin, uten at
elevene blir fullstendig overstyrt; et overdrevent
kontrollregime vil st i spenningsforhold til unge
menneskers gnske om en viss grad av selvbestem-
melse. Nar en bilferer kjorer bil i en skarp sving
der det har vert ulykker, har gjerne veimyndig-
hetene lagt inn riller i asfalten. Nar bilen rister,
demper bilfereren farten. Det er fortsatt bilforeren
som bestemmer hvor fort vedkommende kjorer,
men rillene bidrar til mer fornuftig kjering (‘Thaler
og Sunstein, 2008). P4 samme méte kan man vur-
dere 4 innarbeide mekanismer som varsler eleven
nar man er inne pa ikke-faglig bruk. Skolene kan
korrigere for eksempel uvettig bruk av Facebook
pa skolen ved at skjermen blinker etter 1 minutt
pa Facebook. Vi trenger mer forskning om hva
som kan styrke vettig bruk av teknologi og dempe
uvettig bruk av teknologi.
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Elevundersgkelsen

- ikke bare en konkurranse med naboskolen

AV ROGER ANDRE FEDERICI, JOAKIM CASPERSEN, CHRISTIAN WENDELBORG OG MELINA ROE

Elevundersgkelsen har et potensial for a bli brukt pa mange andre mater enn det som

er vanlig i dag. Ved a studere sammenhenger mellom ulike aspekter ved laerings-

miljeet, kan man fa viktig informasjon om hva som virker pa elevenes motivasjon,

innsats og mestring.

Nar resultatene fra Elevundersokelsen blir gjort
tilgjengelig pa Utdanningsdirektoratet sine hjem-
mesider, er mediene raske til a4 gjengi tallene,
gjerne med dramatiske overskrifter. Man kan lett
fa inntrykk av at hovedformélet med undersg-
kelsen er 4 gjore sammenligninger av naboskoler
basert pa gjennomsnitt eller & bruke tallene til a
identifisere den «beste» eller «verste» skolen i
kommunen. Et viktigere formal med Elevunder-
sokelsen er imidlertid 4 gi elevene en mulighet
til 4 uttale seg om eget leeringsmiljo, leering og
trivsel pa skolen. Sammen med de andre delene
av det nasjonale kvalitetsvurderingssystemet'
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skal undersokelsen brukes som utgangspunkt for
sentral og lokal skoleutvikling. Selv om mange
skoleeiere, skoleledere og laerere bruker resulta-
tene fra Elevundersgkelsen i kvalitetsutviklings-
arbeidet, tror vi likevel at det finnes et ubrukt
potensial gjemt i dette omfattende materialet, som
kan veere med pé 4 gjore Elevundersokelsen til et
enda bedre verktoy i det kontinuerlige arbeidet
med a utvikle leeringsmiljoet pa den enkelte skole.
Men for 4 fa til dette ma det gjores en jobb for
a synliggjore de ulike mulighetene som ligger i
undersgkelsen.

I denne artikkelen onsker vi & vise hvordan

lllustrasjonsfoto: fotolia.com
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Elevundersokelsen kan brukes utover det a se
pa gjennomsnitt, frekvenstabeller og skolens ut-
vikling over ar. Vi tar utgangspunkt i svarene
fra Elevundersokelsen 2014 og ser nermere pa
hvordan tre aspekter ved leeringsmiljoet henger
sammen med elevenes motivasjon, mestring og
innsats. De tre aspektene er leerer-elev-relasjonen,
skolens arbeid med grunnleggende ferdigheter i
regning og vurdering for leering. Vi undersoker
ogsda om disse har betydning for i hvilken grad
elevene opplever skolearbeidet som viktig og
relevant for fremtidig arbeidsliv. Vart mal med
presentasjonen er a gi et eksempel pa hvordan
Elevundersgkelsen kan gi kunnskap om sammen-
henger, som for eksempel sammenhengen mellom
skolens arbeid med grunnleggende ferdigheter og
elevenes motivasjon. Denne kunnskapen kan gi
skoleeiere, skoleledere og lezerere et mer helhetlig
bilde av leringsmiljoet og dermed vzere et bidrag
i kvalitetsutviklingsarbeidet pa den enkelte skole.

Tre aspekter av lzeringsmiljoet

I Elevunderspkelsen blir elevene stilt sparsmal
om de opplever at leererne bryr seg om dem og
at de blir behandlet med respekt. Sporsmalene
har flere likhetstrekk med emosjonell stotte, som
i forskningslitteraturen beskrives som elevenes
opplevelse av a bli verdsatt og respektert av le-
rerne, og hvorvidt de foler seg trygge sammen
med dem (Suldo et al., 2009). Graden av elevenes
opplevelse av emosjonell stotte kan tenkes 4 ha en
sammenheng med elevenes folelse av trygghet i
klasserommet og undervisningen generelt. Forsk-
ning viser for eksempel at elever som opplever
leereren sin som emosjonelt stottende, oftere tar
initiativ og er mer engasjert i det faglige som skjer
i klasserommet (Patrick, Ryan, & Kaplan, 2007).
Disse elevene yter ogsa hoyere innsats og er mer
motivert for skolearbeidet (Federici & Skaalvik,
20144, 2014b).

Skolenes arbeid med de fem grunnleggende
ferdighetene er et annet viktig aspekt av leerings-
miljoet. I rammeverket beskrives disse som forut-
setninger for leering og utvikling i skole, arbeid og
samfunnsliv. Ferdighetene skal fremmes gjennom
a veere en integrert del av kompetansemalene i det

42

Tabell 1: Gjennomsnitt for hvordan elevene svarer pa de ulike

spegrsmalene i Elevundersgkelsen, fordelt pa ungdomstrinn og

videregadende.

Spersmal Gjennomsnitt

Standardavvik

Emosjonell stotte

Ungdomstrinn 4.093
Videregaende 4.000
Regning

Ungdomstrinn 3.038
Videregaende 2.867
Vurdering for lering

Ungdomstrinn 3.837
Videregaende 3.673
Relevans av skole-

arbeid

Ungdomstrinn 3.873
Videregaende 3.762
Motivasjon

Ungdomstrinn 3.671
Videregaende 3.713
Innsats

Ungdomstrinn 4.048
Videregaende 3.877
Mestringserfaring

Ungdomstrinn 3.981
Videregaende 3.892

0.777
0.700

0.940
1.042

0.815
0.805

0.919
0.931

0.812
0.745

0.857
0.848

0.673
0.674

Merk: Svarskalaene gar fra 1-5. | denne tabellen ser man for eksempel
at ungdomstrinn i gjennomsnitt skarer noe hayere enn videregaende
pa spersmal om grunnleggende ferdigheter i matematikk (regning).

enkelte fag (for utdyping, se Utdanningsdirekto-
ratet, 2012). I var analyse valgte vi 4 se neermere
pa skolenes arbeid med den grunnleggende fer-
digheten regning. Denne kan forstas som elevenes
evne til 4 formulere, benytte og forstd matema-
tikk pé tvers av fag og i ulike situasjoner (OECD,
2013). For eksempel kan det bety at elevene skal
settes i stand til 4 analysere og trekke slutninger
fra tekster, bilder, figurer, grafer og tabeller med
matematisk innhold. Det forstas derfor som noe
annet enn ren matematisk kompetanse knyttet til
«matematikktimene».

I var analyse sa vi ogsa neermere pa elevenes
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opplevelse av vurdering for leering. Vurdering for
leering kan defineres som «enhver vurdering som
i sin utforming og gjennomfering primeert foku-
serer pa a fremme elevenes laering» (Black, Har-
rison, Lee, Marshall, & Wiliam, 2004). Vurdering
for leering kan ogsa eksemplifiseres ved 4 se pa de
fire prinsippene for god underveisvurdering som
beskrives i den nasjonale satsingen «Vurdering
for leering (2010-2014)». Oppsummert handler
disse om at elevene skal forsta leeringsmalene
og forventningene som stilles til dem, at de far
tilbakemeldinger pa prestasjoner underveis, far
innspill til hvordan de kan forbedre seg, og at de
er involvert i eget leeringsarbeid ved blant annet
a vurdere eget arbeid og utvikling (Utdannings-
direktoratet, 2010). Gjennom disse prinsippene far
elevene informasjon som kan brukes til & justere
egen leering, samt at undervisningsopplegg kan
endres underveis.

Spersmalene til elevene
I undersokelsen blir elevene* bedt om a respon-
dere pa tre sporsmal/utsagn om emosjonell stotte
og regning, og fire spersmal/utsagn om vurdering
for lering. Elevene ble bedt om 4 vurdere disse
pé en skala fra 1-5 (for utdyping, se Wendelborg,
Roe, Federici, & Caspersen, 2015). Eksempel
pa sporsmal om emosjonell statte er «Opplever
du at leererne bryr seg om deg?». Eksempler pd
utsagn om regning er «Pa skolen bruker vi reg-
ning i flere fag enn i matematikk». Vurdering for
leering ble registrert med sporsmal som «Forklarer
leererne hva som er malene i de ulike fagene slik
at du forstar dem?» og «Forklarer leererne godt
nok hva det legges vekt pa nar skolearbeidet ditt
vurderes?». Reliabiliteten, eller paliteligheten
av svarene som elevene ga, ble malt ved bruk av
Cronbachs Alpha. Dette tallet gar fra o til 1 og viser
i hvilken grad svarene til elevene er konsistente
nér spersmél om samme sak blir stilt flere ganger
og pa ulike mater. Tall over .70 regnes som aksep-
tabelt. Reliabiliteten for de ulike temaene det ble
stilt sporsmal om var henholdsvis .87, .87 og .84.
Reliabiliteten er altsa tilfredsstillende.
Sporsmélene om elevenes opplevelse av vik-
tighet og relevans av skolearbeid, motivasjon og
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opplevd mestring ble registrert med tre sporsmal/
utsagn hver. Elevene fikk presentert to utsagn om
deres innsats. For & undersoke elevenes meninger
om viktighet og relevans av skolearbeidet, ble de
blant annet stilt sporsmal om de opplever det
faglige arbeidet som nyttig for fremtidig karriere.
Eksempel pai utsagn er: «Det meste jeg lerer pa
skolen, vil jeg fa nytte av senere i livet». Elevenes
motivasjon ble registrert ved a stille sporsmél om
hvorvidt de er «interessert i 4 leere pa skolen» og
hvor godt de «liker skolearbeidet». Eksempel pa
sporsmal om innsats er «Nar jeg arbeider med
skolefag, fortsetter jeg a jobbe selv om det jeg
skal lzere er vanskelig». For a registrere elevenes
opplevelse av 4 mestre skolearbeidet ble de bedt
om 4 ta stilling til spersmaél som: «Tenk pa nar du
far arbeidsoppgaver pé skolen som du skal gjere
pa egen hand. Hvor ofte klarer du oppgavene
alene?». Reliabiliteten var .85, .77, .72 0g .74, og
dermed akseptabel.

Resultater

Tabell 1 viser gjennomsnittene for spersmalene,
gruppert pa ungdomstrinn og videregaende. Det
ser ikke ut til 4 veere store forskjeller mellom trin-
nene, men det er antydninger til sma forskjeller av
betydning nar det gjelder vurdering for leering og
regning. Generelt ligger elevenes svar ner 4 (pa en
skala fra 1-5), med unntak av regning, hvor gjen-
nomsnittet ligger rundt 3 - altsa midt pé treet. Pa
spersmal om regning finner man ogsa den storste
variasjonen (standardavvik) i svarene til elevene.
Det betyr at pa disse sparsmalene svarer elevene
variert, noen opplever at skolen eller klassen i
hey grad jobber med grunnleggende ferdigheter
i regning, mens andre opplever dette i liten grad.
Dersom standardavviket hadde veert mindre, ville
det ha betydd at alle elevenes svar hadde vert
«na&rmere» gjennomsnittet.

Tabell 2 viser korrelasjonene, altsd sammenhen-
gene, mellom de ulike variablene i undersokel-
sen. Korrelasjonskoeffisienten kan ha verdier fra
-1til +1. Hoye, positive korrelasjoner illustrerer
sterke sammenhenger mellom hvordan elevene
svarer pa de ulike temaene. Negative korrelasjoner
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Tabell 2: Korrelasjoner (sammenhenger) og deskriptiv statistikk.

Variabel 1 2 3 4 5 6 7 8 9
1. Emosjonell stgtte -

2. Regning .290 -

3. Vurdering for laering .580 .382 -

4. Relevans av skolearbeid 453 .365 458 =

5. Motivasjon .508 325 436 561 =

6. Innsats 432 .283 364 433 622 =

7. Mestringserfaring 438 .259 420 331 480 531 =

8. Klasse (8. til Vg2) -152 -161 -166 -191 -.084 -162  -.080 =

9. Kjgnn -.030 -151 -113 .019 .033 077  -.042 .009 =
Svarskala 1-5 1-5 1-5 1-5 1-5 1-5 1-5 8-13 0/1
Gjennomsnitt 4.07 3.00 3.80 3.85 3.68 4.01 3.96 - -
Standardavvik .76 97 .82 92 .80 .86 .67 - -

Merk. Gutter = 0, jenter = 1. Alle korrelasjonene er signifikante p <.001. Korrelasjonskoeffisienten kan ha verdier fra -1til +1. Haye korrelasjoner
illustrerer sterke relasjoner mellom omradene og omvendt. Negative korrelasjoner illustrerer en negativ relasjon. For eksempel: Elever som
skarer hayt pa emosjonell statte, tenderer til & skare hayt pa vurdering for leering (.580).

illustrerer en negativ sammenheng — svarer de ~ (SEM-analyse). Her har vi latt leerer—elev-rela-
hoyt pa det ene sporsmalet, svarer de lavt pad det  sjonen, regning og vurdering for leering predikere
andre. Vi ser blant annet at de tre aspektene ved  elevenes opplevelse av relevans av skolearbeid,
leeringsmiljoet har en svak til moderat sammen-  motivasjon, innsats og mestringserfaring. Figu-
heng seg imellom (fra .29 til .58). Dette viser for  ren leses fra venstre mot heyre, og det betyr at
eksempel at de elevene som svarer hoyt pa emo-  vi tenker oss at de tre aspektene i leeringsmiljoet
sjonell stotte ogsa tenderer til a svare hoyt pa vur-  pavirker eksempelvis elevenes motivasjon. Tallene
dering for leering. Det er svake til moderate sam-  kan leses pa tilsvarende mate som korrelasjons-
menhenger ogsa mellom relevans av skolearbeid,  koeffisienten og gar fra -1 til +1. Merk at tallene
motivasjon, innsats og mestringserfaring. Generelt  viser separate analyser for ungdomstrinn/videre-
er den svakeste ssmmenhengen mellom regning  gaende trinn (f.eks. .30/.18). For ssmmenhengen
og de andre sporsmalene. Legg ogsa merke til at mellom emosjonell stotte og elevenes opplevelse
alder og kjonn er inkludert i analysen. For alder  av relevans av skolearbeidet, betyr dette at det er
viser tallet at det er en svak tendens til at elevenes  en sterkere ssmmenheng mellom disse for elevene
svar synker noe i takt med alder. Sammenhengene  iungdomsskolen, enn for elevene i videregaende.
mellom kjonn og de ovrige sporsmalene er svake, =~ Merk at analysen skiller seg fra analysen i Tabell 2
men betyr at gutter svarer noe hgyere enn jenter,  ved at betydningen av de andre temaene i model-
spesielt nar det gjelder regning og vurdering for ~ len er kontrollert for. Med dette menes at man
leering. tar hoyde for hvordan elevene svarer pd alle de

andre spersmalene, for man regner ut hvor sterk
Figur 1 viser resultatet av en sakalt sti-analyse = sammenhengen er mellom dem.
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Figur 1: Sammenhenger mellom emosjonell statte, grunnleggende ferdigheter i regning, vurdering for lzering og elevens
opplevelse av relevans av skolearbeidet, motivasjon, innsats og mestringserfaring. Tallene kan leses pa tilsvarende mate som
korrelasjonskoeffisienten og gar fra -1til +1 og viser separate analyser for ungdomstrinn/videregaende trinn (f.eks. .30/.18 pa
emosjonell stgtte). For sammenhengen mellom emosjonell statte og elevenes opplevelse av relevans av skolearbeidet, betyr
dette at det er en sterkere sammenheng mellom disse for elevene i ungdomsskolen, enn for elevene i videregaende.

En mer nyansert bruk av Elevundersgkelsen

A sammenligne resultater i form av gjennomsnitt
og fordelinger mellom skoler, mellom trinn og
opp mot nasjonale resultater, kan vere bade en
nyttig og informativ gvelse. Samtidig gir Elev-
underspkelsen ogsa muligheter for mer komplekse
analyser. I vart eksempel ser vi ikke pa skoleniva,
men sammenligner ungdomstrinnet og viderega-
ende. En slik analyse kan gi nyttig informasjon, for
eksempel om elevenes motivasjon, og om denne
synker eller gker i takt med alder. Resultatene
viser (Tabell 1) at det er sma forskjeller i hvordan
elevene pa ungdomstrinnet og i videregiende
vurderer de tre aspektene av leringsmiljoet, samt
i hvordan de vurderer relevans, motivasjon, inn-
sats og mestring. Det er likevel forskjeller mellom
elevene i hvordan de opplever at grunnleggende
ferdigheter i regning og vurdering for leering vekt-
legges. Det samlede gjennomsnittet for regning
er ogsd noe lavere enn hvordan elevene svarer pa
for eksempel grunnleggende ferdigheter i lesing
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(3.6) og skriving (3.4) i Elevundersokelsen 2014.

Dersom dette var tall for en enkeltskole, ville
man kanskje stilt spersmal om hvorfor det er sainn
eller slik. Vi tror mange skoleeiere, skoleledere og
leerere vet, eller tror de vet, hvorfor resultatene
blir som de blir - og justerer den videre kursen
deretter. Planlegging og avgjorelser basert pa
gjennomsnitt kan i mange tilfeller vere vel og
bra, men skolene kan fi et enda bedre bilde av
lzeringsmiljoet ved 4 se pa sammenhengene mellom
sporsmalene som blir stilt i Elevundersokelsen.
Slike analyser vil kunne bidra til & kartlegge hvilke
elementer i leeringsmiljoet som fremmer elevenes
interesse for skolearbeid og hvilke som fremmer
motivasjon. Vi skal avslutningsvis komme tilbake
til hva som ma til for at dette skal kunne skje.

I var modell viser tallene at vektlegging av
grunnleggende ferdigheter i regning pa tvers av
fag, har betydning for elevenes opplevelse av
relevans av skolearbeid. Det er altsa slik at de
elevene som oppgir at leererne knytter regning

MESTRINGS-
ERFARING
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til tverrfaglige problemstillinger og eksempler,
ogsa svarer hayere pd opplevd nytteverdi av det 4
arbeide med fagene pa skolen. Dette gjelder bade
«her og na» og relatert til elevenes tanker om
fremtidig arbeid og karriere. Videre i modellen ser
man at en naturlig konsekvens av dette er at det far
betydning for elevenes motivasjon og innsats. Det
at elevene ser nytteverdien av en aktivitet, oker
ogsa motivasjonen for 4 engasjere seg i den. Om-
satt til praksis kan det bety, ikke overraskende, at
skoler og leerere kan fremme elevenes lerelyst og
motivasjon gjennom praktiske, virkelighetsnzere
og tverrfaglige aktiviteter. Analyser av sammen-
henger mellom sporsmal i Elevundersekelsen kan
bidra til @ avdekke hvor skolen stir i dette arbeidet.

En annen fordel med a se pd sammenhenger, er
at relativt fa spersmal kan inkluderes i en analyse,
men likevel gi mye informasjon. For eksempel er
et annet interessant funn i var modell den relativt
sterke sammenhengen mellom emosjonell stotte
og vurdering for leering (.68/.64). Denne sammen-
hengen kan forstas som at elever som opplever
hoy grad av stette, ogsa opplever at leererne imple-
menterer vurdering for leering i undervisningen.
Dersom man skal forsegke a fortolke dette, kan
en mulig forklaring veere at elever som foler at
leererne legger til rette for a veere delaktig i egen
vurdering og egen leringsprosess, ogsé tolker
dette som at leererne bryr seg om dem og respek-
terer dem. I tillegg kan man lese ut av modellen at
bade emosjonell stotte og vurdering for leering har
betydning for elevens motivasjon, innsats og opp-
levelse av relevans av skolearbeidet. For praksis
betyr dette at lzerere kan fremme elevenes oppfat-
ning av at skolearbeid er nyttig og viktig gjennom
a veere emosjonelt stottende, involverende nar det
settes leringsmal, samt ved a gi tilbakemeldinger
pé prestasjoner underveis.

Som et siste eksempel vil vi kort peke pa sam-
menhengen mellom vurdering for leering og elev-
enes mestringserfaringer. Denne sammenhengen
er ikke spesielt sterk, men heller ikke svak nok til
betraktes som ubetydelig. En tolkning av hvorfor
vurdering for leering fremmer elevenes mest-
ringserfaringer kan veere at leerere som involverer
elevene, gir veiledning og konkret tilbakemelding,

46

fungerer som modeller eller informasjonskanaler
som gker elevenes mestringsforventninger for
skolearbeid, altsa troen pé at de skal klare opp-
gaver og aktiviteter pa skolen. Forskning viser at
okte mestringsforventninger gker sannsynligheten
for faktisk mestring — som deretter gir elevene po-
sitive mestringserfaringer (Bandura, 1997). Ved 4
fa illustrert sammenhengene far vi informasjon om
at vurdering for leering sannsynligvis bidrar til at
elevene mestrer skolearbeidet, i tillegg til at det
fremmer opplevelse av relevans, motivasjon og
innsats. Dersom skolen iverksetter en lokal satsing
pa vurdering for leering pa bakgrunn av «svakt»
resultat, kunne man undersokt om en slik satsning
hadde gitt utslag i sterkere sammenhenger neste
ar. Dette er informasjon som vi ikke hadde fatt
dersom vi kun hadde studert gjennomsnittet for
den enkelte skole.

Avslutning

I denne artikkelen har vi forsekt & illustrere
hvordan Elevundersokelsen kan brukes pa andre
mater enn det vi tror er vanlig praksis. At sko-
lene selv skal gjore tilsvarende analyser er nok
urealistisk, men det er mulig a lage lgsninger
som gjor at tilsvarende eller lignende modeller
av sammenhenger kan bli generert og presentert
pa Skoleporten. Elevundersokelsen har utvilsomt
et stort potensial som kan bli utnyttet bedre. Ved 4
studere for eksempel sammenhenger kan skolene
fa mer detaljert og systematisk informasjon om
hvordan elevenes opplevelser av ulike aspekter av
leeringsmiljoet henger sammen med viktige fakto-
rer som motivasjon, innsats og mestring. Vi tror
at slike modeller kan gi innspill til hvordan man
kan tenke nar man arbeider med 4 videreutvikle
skolens undervisningsmetoder eller pedagogiske
plattform.

En slik bruk av Elevundersokelsen krever tek-
nologisk tilrettelegging, men ogsa en kompetanse
i a forsta og fortolke resultatene. I alle spgrreun-
dersokelser er det en usikkerhet rundt hvorvidt
sporsmalene maler det man gnsker 4 male - og
dette gjelder ogsa Elevundersokelsen. Modeller
skal fortolkes og leses pa bestemte mater, og dette
krever en viss teknisk-metodisk kompetanse, og
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til dels kjennskap til teori og forskning som ligger
bak modellene. Dersom tilsvarende modeller skal
brukes i kvalitetsutviklingsarbeid, ma det avklares
nermere hva slags tiltak som ma gjores pa fag-
utviklingssiden og den tekniske siden for a fa til
lpsninger som oppleves som nyttige for skolene. I
et pagaende prosjekt (som avsluttes ved utgangen
av 2016) arbeider NTNU Samfunnsforskning med
disse problemstillingene, og forsoker a se neer-
mere pa hvordan Elevundersokelsen brukes som
verktoy for skoleutvikling og kvalitetsarbeid, og
hvordan den kan forbedres.

Gjennom slike stadige forbedringer mener vi
at Elevundersekelsen kan bli et bedre verktoy for
skoleutvikling og gi gode indikasjoner og innspill
til skolens ledelse og leerere om hva som fungerer,
hva som henger sammen og hvordan man kan
arbeide med a videreutvikle leeringsmiljoet i en
positiv retning.

NOTER

1 NKVS - nasjonale prover, kartleggingsprover, eksamens-
resultater, brukerundersgkelser, internasjonale underso-
kelser, statlig tilsyn, nettstedet skoleporten

2 Totalt benytter vi svarene til 44 702 elever fra 243 ung-
domsskoler og 36 videregiende skoler. Av disse elevene
var 50.4 % gutter og 49.6 % jenter.
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Retning og hensikt

| klassesamtalene

AV HANNE CHRISTENSEN OG RUTH SEIERSTAD STOKKE

Elever i skolen skal lzere a samtale og trenger en samtalekultur som er gjensidig og

stottende. Men det er ikke tilstrekkelig at elevene prater, samtalene skal ogsa ha

en retning og hensikt. Det krever planlegging og ledelse fra leererens side.

Vi kan ikke tenke oss en skole uten samtale, sam-
taler som varierer i innhold og form og som skal
fylle ulike mal. Hensikten med klassesamtaler kan
veere bade faglig og sosial. I tillegg til 4 gi elevene
mulighet til faglig innsikt, skal leereren ogsa bygge
et leeringsmiljo i trdd med de holdningene og nor-
mene som norsk skole har etablert (Mogstad og
Eidhamar, 1999). De didaktiske samtalene former
ogsa rammene for hvordan man forholder seg til
hverandre, og er dermed en viktig del av lzererens
arbeid med a bygge trygge leeringsmiljoer for alle
elever (Drugli og Nordahl, 2013). I denne artikke-
len vil vi sla et slag for betydningen av a vektlegge
béde innhold og form i skolens samtaler, noe som
ogsa er i trad med leereplanens intensjoner. Vi vil
lofte fram modeller og forstdelsesmater som kan
veere til hjelp nar man som leerer planlegger og
reflekterer over bruk av samtale i egen undervis-
ning. Leereren kan og bor bruke ulike didaktiske
samtaleformer, det sentrale er at man er klar over
nédr man benytter hvilken form og hvilken hensikt
samtalen har.

Didaktiske samtaler

De faglige samtalene i skolen er blitt forsokt
delt inn i meddelende og dialogisk undervisning
(Myhre, 2001). Meddelende undervisning kan ka-
rakteriseres som undervisning fra lerer til elever.
De fleste vil huske leerere som har fortalt enga-
sjerende historier, forklart og skrevet pé tavla og
latt oss som var elever fi et innblikk i spennende
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kunnskap. Samtidig har leeringsutbyttet av slik
undervisning variert, og slik meddelende under-
visning er blitt kraftig kritisert (Imsen, 2006). En
samtaleform som har fatt mye oppmerksomhet
de siste tiarene, er dialogiske samtaler, sterkt
inspirert av Bakhtin (jf. oversikt i Dysthe 2012).
Dette er samtaler som blant annet skal stimulere
til storre elevdeltakelse og som krever at leereren
har bade faglig og relasjonell kompetanse. I denne
sammenheng har man ofte vektlagt betydningen
av a stille autentiske sporsmdl og sorge for opptak
og hoy verdsetting av elevsvar (Nystrand 1997; her
etter Dysthe 2012). En fare kan imidlertid vere
at vektleggingen av leerer—elev-relasjonen, akti-
vitet og likeverdig deltakelse i samtalene kan gé
pé bekostning av det faglige innholdet. Ongstad
(2004 ) har blant annet framhevet at det i Bakhtin-
resepsjonen ofte er blitt lagt for liten vekt pa
innholdet i dialogen. Jegets mote med den andre
i samtalen blir overfokusert, innholdet i samtalen
blir nedtonet (ibid., s. 69). Dysthe understreker
ogsa betydningen av samtalenes faglige grunnlag
(f.eks. Dysthe 2011, s. 80). I skolens arbeid med un-
derveisvurdering av muntlige ferdigheter, hender
det elever far tilbakemeldingen: «Ver mer muntlig
aktiv!» Det kan veere lett 4 oppfatte dette som en
beskjed om at det ikke er sa farlig hva elevene sier,
sa lenge elevene sier noe. En samtale der det a ytre
seg i seg selv blir et viktig mal, vil fort medvirke til
liten faglig leering for elevene.
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Mal for muntlige ferdigheter

Leeringsmal i LK 06 (Utdanningsdirektoratet,
2016) om muntlige ferdigheter, for eksempel i
norskfaget, kan veere interessante 4 se neermere pa
for a belyse dette. Pa den ene siden dreier malene
i leereplanen i norsk seg om 4 utvikle det en kan
kalle generell evne til 4 samtale, bade nar det gjel-
der evne til 4 ytre seg og 4 lytte. Etter 1.—2. arstrinn
skal eleven for eksempel kunne «lytte, ta ordet
etter tur og gi respons til andre i samtaler». Etter
5.—7. arstrinn skal eleven kunne «samhandle med
andre gjennom lek, dramatisering, samtale og
diskusjon», og pa 8.-10.trinn skal elevene kunne
«delta i diskusjoner med begrunnede meninger og
saklig argumentasjon». Etter hvert som alderen til
elevene gker, er det en klar utvikling i malformule-
ringene, og en finner i stadig storre grad mal om 4
mestre samtale om spesifikke faglige emner. Etter
3.—4. arstrinn skal ikke elevene lenger bare kunne
lytte, ta ordet etter tur og gi respons, tilsvarende
mal knyttes nd til samtale om en bestemt sjanger:
Eleven skal kunne «lytte etter, gjenfortelle, for-
klare og reflektere over innholdet i muntlige tek-
ster». Etter 8.-10. arstrinn knyttes mél om samtale
i stor grad til faglig innhold. N4 skal eleven blant
annet kunne «samtale om form, innhold og formal
i litteratur, teater og film og framfere tolkende
opplesing og dramatisering». Leereplanens mal
om muntlige ferdigheter i norskfaget ser dermed
ut til 4 ha et todelt sikte; i tillegg til 4 mestre ulike
aspekter ved det 4 samtale, skal elevene ogsa laere
a mestre samtale om faglig innhold pa et stadig
mer avansert niva. Det samme forholdet finner vi
i andre skolefag, og lzererens rolle i dette arbeidet
blir derfor viktig a reflektere over.

En stottende klassesamtale med klar hensikt

Utdanningsforskeren Robin Alexander (2008)
bruker begrepet dialogisk undervisning, og
mener med det en undervisning som utnytter
den muntlige undervisningsformen til 4 engasjere,
stimulere og utvikle barns tenkning og leering. Pa
bakgrunn av studier av skolesamtaler i fem ulike
land (Russland, USA, India, Frankrike og Eng-
land) vektlegger han at bade leerer og elever har
ulike samtalerepertoarer til radighet, og at det
gjelder a utforske og utnytte de mulighetene vi
har. Han setter opp folgende kjennetegn ved god
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dialogisk undervisning (Alexander, 2008, s. 103,

var oversettelse):

1. At den er kollektiv, det vil si at leerer og elever
arbeider med leringsoppgavene i fellesskap,
enten det er i gruppe/klasse eller én-til-én

2. At den er gjensidig, det vil si at leerer og elever
lytter til hverandre, deler ideer og er apne for
alternativer

3. At den er stottende, det vil si at elevene kan
uttrykke sine synspunkter fritt, uten frykt for
a bli latterliggjort for  komme med «gale
svar». I en stottende samtale hjelper deltaker-
ne hverandre til felles innsikt og forstaelse

4. At den er kumulativ, det vil si at leerer og
elever bygger videre pa den innsikten bade de
selv og de andre allerede har, slik at forstael-
sen utvides til ssmmenhengende tankebaner
og sporsmalsstillinger

5. At den har en hensikt, det vil si at lereren
planlegger og leder samtalen med tanke pé &
na spesifikke leeringsmal

Denne listen baserer seg pa noe ulike oppfatnin-
ger av hva som er viktig i dialog — og innebzrer
dermed et forsgk pa a bygge bro over til dels
motstridende syn péd hva dialog og samtaledi-
daktikk kan eller skal vaere. Pa den ene siden ma
leereren legge til rette for en samtalekultur som
er gjensidig og stottende (pkt. 1-3). I tillegg til
dette understreker Alexander at samtalene ma
ha sammenheng, retning og hensikt (pkt. 4-5).
En konsekvens av denne forstaelsen av dialogisk
undervisning, seerlig nar det gjelder de to siste
punktene pa listen ovenfor, er nettopp at ogsa inn-
holdet i samtalene blir vesentlig. Vi ser dermed at
Alexanders kjennetegn pa dialogisk undervisning

lllustrasjonsfoto: fotolia.com

49


http://fotolia.com/

ivaretar leereplanens malsettinger om bade d leere d
samtale og det d leere a samtale om et faglig innhold.

I arbeid med skoleutvikling sier Alexander at
det har vist seg enklere a fa til endringsprosesser
pa skoler nar det gjelder punkt 1-3, enn 4 fa klasse-
samtalene til 4 bli kumulative og 4 gi samtalene en
retning. Med andre ord mener han 4 ha observert
at det er lettere a skape forandring pa en skole nar
det gjelder a skape god samtalekultur og det a lzere
a samtale, enn det er 4 gi samtalene sammenheng
og godt faglig innhold.

Hvordan gi klassesamtalene retning og hensikt
Dersom en samtale skal bygge videre pa den inn-
sikten elever og lerere allerede har, slik at forsta-
elsen utvides til ssmmenhengende tankebaner og
sporsmalsstillinger, mé leereren for det forste veere
bevisst sine bidrag i samtalen. I tillegg ma lzre-
ren, som nevnt, planlegge og lede samtalen med
tanke pé a na spesifikke leeringsmal. Innholdet i
samtalene; temaer, vurderingsformer og mal, blir
dermed sentralt.

Nar det gjelder innholdet i undervisningen,
og dermed ogsa i klassesamtalene, er det viktig
at elevene far mulighet til & mote intellektuelt
utfordrende og engasjerende fagstoff (Palm og
Stokke, 2015). Dette er viktig for alle elever, men
saerlig betydningsfullt i flerspréiklige klasserom,
ettersom det viser seg at andresprakselever ofte
blir mett med lerestoff som ligger langt under
deres intellektuelle nivd (Gibbons, 2009). Figur 1
illustrerer forholdet mellom utfordringer i leerings-
situasjonen og graden av lererstotte.

Learerstotte kan gis pd mange ulike mater,
blant annet gjennom organisering av samtalene.
Det innebzerer ogsa a legge til rette for at elevene
stotter hverandre i samtalene. Leereren kan for
eksempel legge til rette for parsamtale nér elevene
skriver tekster ssmmen (Eritsland, 2015), samtalen
kan innledes med en personlig fortelling relatert
til leerestoffet (Fossum, 2015) eller oppsta spontant
fordi leereren improviserer og griper mulighetene
i situasjonen (Christensen, 2015). Strukturen kan
styres; for eksempel gjennom strengt styrt rol-
lesamtale om litterzer tekst (Vederhus, 2015) eller
i en filosofisk samtale organisert etter et fastlagt
monster (Borresen, 2015).

Hvordan leereren ser pa leerestoffet og hensikten
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med undervisningsekten vil veere avgjorende for
hvilke organisatoriske grep leereren tar for 4 legge
til rette for samtalen, hvilke spgrsmal hun stiller
og hvordan hun tar imot ulike elevsporsmal og
svar. Noen ganger onsker lereren a fa innsikt i hva
elevene kan om et emne, hvilke begreper de har
og hvordan de har forstétt bestemte faglige tema.
Leereren stiller da spersmal og styrer samtalen med
en orienterende hensikt (Solem og Ulleberg, 2013):
«Prov om du kan forklare ...», «Fortell oss om ...».
Med en orienterende hensikt kan leereren ogsa stille
mer lukkede sporsmal, for eksempel for a fa elevene
til @ neerlese en tekst: «I den neste setningen er det
ikke bare taleren som snakker. Hvordan ser dere
det? Hvorfor trekker han flere inn i teksten?» (Maa-
gerg, 2015, s. 41) Andre ganger har leereren en mer
pdvirkende hensikt, men kan likevel veksle mellom
a stille dpne eller lukkede sporsmal. Med spersma-
let: «Er det noen av disse (matematiske) metodene
som dere synes er bedre enn de andre?», dpner en
matematikklaerer for felles utforsking (Ulleberg og
Solem, 2015, s. 113). Samtidig serger leereren i den
videre samtalen for at elevenes bidrag blir loftet fram
slik at elevene etter hvert far en forstaelse av hvilke
matematiske metoder som i dette tilfellet ville veere
mest effektive. Laereren leder dermed elevene trygt
videre i samtalen og bidrar dermed til at samtalen
blir kumulativ, at den bygger videre pé en innsikt
som elevene allerede har (Alexander 20053, jf. pkt. 4
ovenfor). Slik bidrar samtalen forhapentligvis til at
forstaelsen utvides til sammenhengende tankebaner
og nye spersmalsstillinger.

Hoy utfordring

VN

Laering og/ | Frustrasjon
engasjement | og/ frykt
Mye stotte ¢ 4
Komfortsone | Kjedsomhet

v

Lav utfordring

Lite stotte

Figur 1. Palm og Stokke, 2015, s. 85 etter Gibbons, 2009. Hvis elevene skal
oppleve lzering og engasjement, er det viktig at lzereren gir mye stotte,
men samtidig mater elevene med haye faglige utfordringer. Hvis elevene
ikke far faglige utfordringer, kan de fort enten kjede seg eller havne i en
komfortsone der de ikke lzerer. Hvis lzererstatten blir for liten, kan de hoye
faglige utfordringene imidlertid bli for store, og eleven opplever frustrasjon

og kanskje ogsa frykt.
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Det er mange av skolens mal som skal nas
gjennom samtaler i klasserommet. I samtaler
som omhandler holdninger og sosiale forhold i
klassen, har leereren, ut fra lover og forskrifter,
et ansvar for a pavirke elevene til for eksempel &
respektere ulikhet (Utdanningsdirektoratet, 2016).
Det kan ogsa vere at hensikten med samtalen er 4
na skolens mer overordnede mal; 4 lere elevene
a samtale for a kunne ta del i et demokratisk sam-
funn, eller a leere 4 snakke om og reflektere over
eget og andres liv (Dysthe 2011, s. 73). Samtidig
vet ikke alltid leereren selv hvor veien gar, hvor
en samtale vil ende opp. Lerere kan synliggjore
nettopp dette for elevene i lopet av samtalen: «Vet
dere at nd er vi ute pa et omrade der jeg heller ikke
helt har sjekket opp. Jeg vet ikke helt hvor dette
ender, jeg heller, ikke sant? Jeg klarer ikke a se
alle de monstrene som er, jeg heller, sa jeg syns
det er veldig spennende, dette her.» (Ulleberg og
Solem, 2015, s. 111). Med et slikt utgangspunkt blir
hensikten med samtalen nettopp a utforske veien
videre sammen.

Innhold og form i klassesamtalene

Gjennom 4 vere bevisste pa hvilken samtalekultur
man vil utvikle i klassen, kan leerere hjelpe elever
over pa tryggere faglig grunn. Malet med a utvi-
kle elevenes muntlige ferdigheter er ikke bare at
leereren skal evaluere svarene elevene kommer
med, men ogsd at elevene skal lytte til medelever,
reflektere og trekke nye slutninger. For & bidra til
at skolens samtaler blir kumulative, det vil si at de
utvider elevenes tenkning om faglige sporsmal,
ma leereren bade gi elevene faglige utfordringer
og mye stotte. Gjennom 4 veere bevisst pa hvilken
hensikt klassesamtalen har, ved a etablere normer
for hvordan klassens samtalefellesskap skal vere,
gir leereren samtidig elevene mulighet til a delta i
elevfellesskapet (Michelet, 2013).
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Funksjonell bokstavlaering

AV REIDUN FLUGSTAD RYGG

I norsk skole er det fortsatt vanlig med formell bokstavinnlaering, der man diskuterer
hvor mange bokstaver elevene skal lre i lopet av en uke. Et alternativ er funksjonell
bokstavlaering, der elevene leerer bokstavene fordi de har bruk for dem i egen
oppdagende skriving.

I Norge er det en sterk tradisjon for & innlede lese-
og skriveoppleeringen pa forste trinn med en relativt
formell bokstavinnlering, gjerne som ukas bokstav.
12013 gjennomferte Annelin Rasmussen en under-
sokelse av begynneroppleringen i lesing og skriving
der 1217 leerere fra 841 skoler svarte. Undersokelsen
slar fast at rundt 8o prosent av leererne i Norge bru-
ker fra 7-9 méneder pé 4 leere bort alfabetet. 10,7
prosent av leererne brukte 13-24 méaneder. De fleste
leererne brukte 5-8 timer per uke i leseoppléeringen.!
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Hvorfor ikke heller servere elevene alle boksta-
vene pa en gang og la dem «forsyne seg» med de
bokstavene de trenger? Hvis elevene lerer boksta-
vene fordi de har bruk for dem, lzeres bokstavene
erfaringsvis raskt, og de blir satt inn i en spraklig
sammenheng. Da oppdager elevene det alfabetiske
prinsippet, eller «knekker koden» som det ogsa
heter. Funksjonell bokstavkunnskap handler om
at elevene setter bokstavene i ssmmenheng med
spriaket som system og bruker dem i spraklig
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kommunikasjon. Da blir bokstavene nokkelen
inn i lesingen og skrivingens verden.

Funksjonell og formell bokstavlaering

Jorgen Frost (2003) diskuterer hvordan boksta-
vene kan bli funksjonelle gjennom tidlige skrive-
forsek og ser pa orddannelse og tidlig skriving som
en overgang fra det a veere fonembevisst, det vil
si 4 kunne identifisere fonemene (spraklydene) i
et ord, til 4 utvikle grunnleggende lesestrategier
(Frost, 2012). Han hevder at for barn som ikke
har denne spraklige bevisstheten pé plass, kan
bokstaver fort bli «et system av meningslose en-
heter som de ma bruke store hukommelsesres-
surser pa a tilegne seg» (Frost, 2003:78). Nar barn
derimot leerer bokstavene gjennom tidlig skriving
og i dialog med voksne og andre barn som kan
bokstavene, oppdager de at bokstaver og fonem
blir til sprdk. Da blir bokstavene funksjonelle, og
barnet endrer sitt strategigrunnlag slik at de fo-
nologiske prosessene blir drivkraften i den videre
lesingen (Frost, 2003). Hvis elevene far oppdage
og eksperimentere med lydenheter i ordene og
formidle dem pa papiret som bokstaver ut ifra sitt
utviklingsmessige stasted, vil bokstavene bli tatt
i bruk med en funksjonell hensikt. Bokstavkunn-
skap er viktig for erobringen av lesekunsten, men
den ma settes inn i en spraklig sammenheng og bli
noe mer enn en rekke med 29 tegn som man skal
benevne og skrive pa riktig mate. Dette viser ogsa
erfaringer fra praksisfeltet. Diagrammene under er
fra et prosjekt der elevene fikk mote skriftspraket
i forste klasse ved 4 skrive fra forste dag og for
de nedvendigvis kunne navnet pa bokstavene
(Hagtvet, Rygg & Skulstad, 2014)

Figur 1 viser elevenes bokstavkunnskap ved
skolestart for totalt 17 elever. Elevene skulle ved
kartleggingen av bokstavkunnskap peke pa de
bokstavene de kunne pa en plakat ved 4 si navn
eller bokstavlyd. De fem minst brukte bokstavene
ble utelatt fra kartleggingen. Vi ser at det er stor
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variasjon i elevenes bokstavkunnskap. Hele tolv
elever kan identifisere mer enn 10 bokstaver som
benevnes, mens fem elever kan seks bokstaver
eller feerre.

Figur 2 viser hvordan de samme elevene skrev,
det vil si deres skriveniva pa samme tidspunkt pa
1. trinn. Elevene skulle skrive «Lise liker is» i en
elevsamtalesituasjon med lzerer. De kunne skrive
hemmelig skrift eller bruke bokstaver pa sin mate.
Niva 1 vil si 4 skrive «hemmelig skrift» (skribling).
Pa niva 2 skrives 1 eller 2 bokstaver med riktig
kobling til lyd(fonem). Pa skriveniva 3 er det 3-8
riktige bokstav-lydforbindelser og pa niva 4 kobles
9-11 fonem til riktig bokstav.
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Figur 1 Bokstavkunnskap 1. trinn august 2015

Elever

Skriveniva

Figur 2 Skriveniva 1. trinn august 2015
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Det som er spesielt interessant her, er sammen-
hengen mellom den formelle bokstavkunnskapen
elevene kommer med til skolen (figur 1) og hvilken
skriftspraklig kompetanse de kan mgte bokstavene
med (figur 2). 13 elever gjenkjente mer enn 10
bokstaver ved skolestart og kunne med andre ord
relativt sett mange bokstaver. De 5 elevene som er
merket med redt i figur 2 kunne mange bokstaver,
men brukte hemmelig skrift nar de skulle skrive
«Lise liker is». Ingen av disse fem elevene koblet
lyd med bokstav nar de selv skrev. Kodingen av
skriveniva er gjort i trdd med typiske trekk i barns
tidlige skriveutvikling (Forskergruppen «Barn,
sprak og lering, Institutt for spesialpedagogikk,
Universitetet i Oslo 2012). Figur 1 og 2 viser samlet
at flertallet av elevene kunne mange bokstaver,
men det betydde ikke nodvendigvis at de kunne
anvende dem i en spraklig ssmmenheng.

Betydningen av & mestre bokstaver funksjonelt
Tabellen over (figur 3) viser en annen gruppe elev-
er pa 1. trinn. Vi ser at elevene pa 1. trinn har hatt en
flott skriveutvikling de forste dtte ukene pa skolen.
Det har ikke veert formell bokstavlering i denne
perioden, men fokus har veert pa dialogisk lesing,
spraklek med rimleker, stavelsesklapping, lek med
ord og setninger (Frost, Lonnegard 1996) og opp-
dagende skriving. Oppdagende skriving handler
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Skriveniva

Figur 3 Skriveniva 1. trinn 24. august (blatt) og 26. oktober 2015 (rgdt)

om at elevene skriver pa sin egen mate etter hvor
de er i sin skriftspraklige utvikling. Det vil si at
elevene skriver enten med «hemmelig skrift»
(skribling) eller pa sin egen «heremate» ved &
bruke de bokstavene de kan og herer lyden til. I
denne klassen tegnet mange av elevene (niva o)
eller skrev «Lise liker is» med «hemmelig skrift»
(niva 1) ved skolestart. I de forste atte skrive-
ukene skulle elevene «fortelle pa papiret» pé sin
mate. Det kunne vere 4 fortelle i «Uteboka» etter
en okt med uteskole, skrive og tegne fra en leke-
situasjon, skrive huskelapp hjem, lage invitasjon til
fadderne osv. Leererne brukte ogsa tegneserie etter
modell fra Seholmskolen i Danmark (Korsgaard
2012). Og det aller viktigste i denne skriveperioden
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var organisering av stasjonsundervisning. Nar un-
dervisningen organiseres som stasjoner, kan leerer
gi tilpasset stotte (mediering) ut ifra hvor hver
enkelt er i sin skriveutvikling. I vart opplegg var
det stasjonsundervisning to dager pr. uke der elev-
ene brukte pc som skriveverktoy (Trageton 2003,
2010). Lereren hadde da maksimum fire elever
forholde seg til pa skrivestasjonen, mens en annen
voksen hadde oversikt over de resterende og mest
mulig selvgaende stasjonene.

Som figur 3 viser, hadde samtlige elever god
progresjon i sin skriveutvikling i lopet av skolearets
forste 8 uker. 16 av 18 elever hadde na knekt lese-
koden gjennom egen oppdagende skriving. Elevene
kunne kommunisere ved hjelp av eget skriveuttrykk
og formidle eget budskap. Ifelge Lundberg ber den
personlige siden ved skriving som lar elevene ut-
trykke opplevelser og folelser, veere med fra forste
stund i skolen (Lundberg, 2010). Etter disse inten-
sive skriveukene gikk stasjonsundervisningen over
fra veiledet skriving til veiledet lesing der elevene
fikk beker pa sitt niva i lesing. Under vises et ek-
sempel pa tegneseriemodellen og skriveutvikling
fra august til januar for en elev.

Funksjonell skriving gir rask bokstavlaering

Nar elevene forst har oppdaget sammenhengen
mellom lyd og bokstav, er var erfaring at motoren
settes 1 hoygir og elevene lerer seg bokstavene
i ekspressfart. De lerer bokstavene fordi de har
bruk for dem. De har s& mye a fortelle pa papiret,
og de har jo forstatt hva bokstaver brukes til. Fi-
gurene 4 og § viser progresjonen i bokstavkunn-
skap i en tredje gruppe gjennom étte uker med
fokus pa spraklek og oppdagende skriving. Det har
ikke veert formell opplering i bokstavene. Vi ser
at alle elevene lzerer seg mange bokstaver i lopet
av disse forste ukene pa skolen. Elevene har lert
seg bokstavene funksjonelt. Selv nar det gjelder
sma bokstaver, er det en veldig positiv utvikling.
Det kan ha ssmmenheng med at elevene har brukt
bokstavstrimlene aktivt og ogsé blitt mer opptatt
av skriftspraket generelt gjennom sin egen opp-
dagende skriving. Bokstavkunnskapen i denne
figuren er malt 24. august (bld) og 26. oktober
(rod). Den formelle bokstavgjennomgangen, som
vi primeert ser pa som skriftforming, kom i gang ut
inovember. 15 av 17 elever hadde da lert seg mer
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Antall bokastaver

Figur 4. Bokstavkunnskap 24. august og 26. oktober 1. trinn 2015.

Store bokstaver

Elever

Antall bokastaver

Figur 5. Bokstavkunnskap 24. august og 26. oktober 2015.
Sma bokstaver

enn 15 bokstaver og forstatt det alfabetiske prin-
sipp. Na ble det fokusert pa plassering pa linje og
skriveretning og med béde store og sma bokstaver.

Fonologisk bevissthet

For 4 kunne avkode skrift, ma elevene ifplge Snow
et al. (2005) kunne identifisere lyder pa ulike ste-
der i ordet, de ma kunne telle hvor mange fonemer
et ord bestar av, og de ma kunne sette fonemene de
avkoder sammen til ord med mening. Elevene ma
kunne skille mellom lyd og bokstav og vzere bevis-
ste pa at bytting av fonemer pavirker betydning.
Denne fonembevisstheten er altsa en avgjorende
spraklig kompetanse béde i ordavkoding (lesing)
og i skriving. Hagtvet understreker dette nar hun
sier at «Fonologisk bevissthet dreier seg om evnen
til & (bevisst) manipulere lyder og lydstrukturen
i spraket» (Hagtvet, 1994). Hun viser til at barn
smaker pé spraklydene ved a kjenne etter hvor
de er i munnen og kan snakke om denne lydpro-
duksjonen for de skriver den ned. Skrivingen

Elever
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kan derfor gjore det lettere for barn a bli fonem-
bevisste, ved at de konkretiserer og visualiserer
fonemer (Hagtvet, 2009). Det er akkurat dette vi
ser i praksis ndr elevene skriver seg inn i lesingen.
Da blir elevene neyaktige i sin avkoding fordi de
er sa vant til 4 lete etter hver lyd nér de skriver pa
sin «hgremate». Det betyr at elevene skriver de
lydene de horer og som de vet hvordan ser ut. Da
kan heller ingen skrive feil fordi alle skriver pa sin
mate. Alle elevene er sikret mestring i sin skriving
samtidig som de styrker sin fonologiske bevissthet
og blir mer noyaktige i sin lesing.

Fra skriving til lesing

Som vi har sett, kan skriving pa elevenes pre-
misser og basert pa deres utviklingsniva, apne
veien inn i lesingens verden. Skriving og lesing er
prosesser som er i en vekselvirkning med hver-
andre. Frith (1985) utviklet en teori om at denne
vekselvirkningen har forskjellige tyngdepunkt i
de ulike periodene i skriftsprakutviklingen. Nar
barnet i den tidlige fasen far mulighet til 4 skrive
tekst med mening, blir oppmerksomheten rettet
mot bade fonem-grafem-forbindelsen og sprakets
semantikk og innhold. Ved mye skriving i denne
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Laget av:

|

perioden vil barnet styrke sin fonologiske bevisst-
het og utvikle en sikker avkoding. Nér barnet
kommer over i den mer ortografiske fasen, vil det
veere lesingen som driver utviklingen videre. Da vil
mye lesing gke bevisstheten om det ortografiske
system samtidig som lesingen automatiseres. Nar
lesing og skriving har nddd et avansert niva, vil
skriving og lesing utfylle hverandre (Frith, 1985,
refi Hagtvet 2012).

Hvis man i begynneroppleringen starter med
mye skriving pa elevenes premisser med god og
tilpasset stotte, kan erfaringene tyde pé at lese-
veien videre blir ngyaktig og sikker. Da vil skrivin-
gen bli et viktig vindu for leereren, et vindu som
viser hvor langt pa den ortografiske veien eleven
er kommet. Nar ikke-lydrette ord kommer pa
plass i skrivingen, vet vi at automatiseringen av
ortografien (rettskrivning) er pa plass. Det skjer
nar det leses mye og tekstene er tilpasset elevenes
leseutviklingsniva. I grunnoppleringen kan altsa
veien fra skriving til lesing bli en god og trygg vei
med rask progresjon. Nar lesing og skriving folger
hverandre i vekselvirkning, blir elevene bevisste
bade pa sprakets form og innhold. Grunnlaget for
veien videre i lesing og skriving er lagt.
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Nar skolestart blir skrivestart med mestrings-
garanti, behover ikke diskusjonen pé personal-
rommet & vaere hvor mange bokstaver vi skal leere
bort i uka. Elevene lerer seg bokstaver i raskt
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Tryggest a ikke kunne

Elevers samtaler om bruk av fremmedsprak

AV ANNE-VALERIE SICKINGHE

Mange elever pastar at de ikke riktig «kan» fremmedspraket som de har lart seg

i skolen. Analyser av samtaler mellom elever i videregaende skole viser hvordan

elevene stotter hverandre i a undervurdere egen kompetanse i fremmedsprak.

Funnene forklares med at elevene i sine samtaler med medelever gnsker a unnga a

bli tillagt en akademisk identitet.

Vellykket fremmedsprakundervisning forutsetter
at bade undervisere og elever har innsikt i hvordan
elevene fir mest mulig utbytte av undervisningen.
Dette gjenspeiles i Kunnskapsloftets (KL) Prinsip-
per for oppleering (PO), som anforer at:

Leringsstrategier er framgangsmater elevene
bruker for a organisere sin egen lering. Dette
er strategier for 4 planlegge, gjennomfore og
vurdere eget arbeid for 4 na nasjonalt fastsatte
kompetansemal. Det inneberer ogsa refleksjon
over nyervervet kunnskap og anvendelse av den
i nye situasjoner. Gode leeringsstrategier frem-
mer elevenes motivasjon for leering og evne til &
lpse vanskelige oppgaver ogsa i videre utdan-
ning, arbeid eller fritid. (UD 2006a:3)

I tillegg til avsnittet i PO, inneholder leereplanen
for fremmedsprak niva II kompetansemal om at
elever skal kunne:

utnytte erfaringer med sprakleering for

a videreutvikle sin flerspraklighet

beskrive og vurdere egen framgang med

a leere det nye spraket

(UD 2006b)

I leerebekene vies det derfor mye oppmerksom-
het til gjennomgang av vurderingskriterier,
egenvurdering og bevisstgjoring om lerings-
strategier. Arenaene hvor sprakkunnskapene vil
komme til sin rett og bli verdsatt, sa som jobb,
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utenlandsstudier og kulturforstaelse, blir ogsa
rutinemessig dratt frem bade nar elever skal re-
krutteres til de forskjellige sprakfagene og mens
undervisningen pagar.

Leareplanen for fremmedsprak sin bruk av
ordet «flerspraklighet» i sammenheng med
leering av fremmedsprak i klasseromskontekst
er for gvrig bemerkelsesverdig, da ordet ellers i
KL hovedsakelig brukes i forbindelse med opp-
leeringen av spraklige minoriteter. Leereplanen
for fremmedsprak tar i sin helhet kun i veldig
liten grad heyde for at en gkende andel elever
har hjemmesprakpraksis som involverer andre
eller flere sprak enn norsk, og for at elever ogsa
erverver fremmedsprakkunnskap gjennom flyt-
ting, fritidsinteresser og sosiale aktiviteter. Senere
ars forskning (f.eks. Hajek og Slaughter 2015; May
2014) har kritisert det ettspriklige fokuset i den
eksisterende tilnsermingen til fremmedsprakun-
dervisning, hvor utgangspunktet er en ettspraklig
elev hvis malsetting er 4 tilegne seg et nytt sprak
mest mulig pa «morsmalsniva». Det flersprak-
lige fokuset, som foreslas som alternativ, gjor det
mulig & ta heyde for hvordan elever kan posisjo-
nere seg selv og andre som mer eller mindre kom-
petente i sprakets forskjellige del- og fagomrader.
De seks kompetansenivaene i the Common Euro-
pean Framework of Reference for language lear-
ning, teaching and assessment (CEFR) viser en slik
nyansert forstaelse, idet rammeverket har seks
nivainndelinger for delomradene leseforstaelse,
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lytteforstaelse, skriving og tale, og kaller hayeste
nivéa (C2) «mestring».

Norton (2013: forord) papeker hvordan sprak-
holdninger pévirker elevers motivasjon for a leere
og bruke fremmedsprak. Hun viser ogsé hvordan
elever i og for seg kan vere motiverte for a leere
sprak, men har liten vilje til & «investere» i sko-
lens fremmedsprakundervisning fordi de ikke
ser formalet med forklaringene og aktivitetene
i denne. Hva elevene sier til hverandre om sin

bruk av fremmedsprak som de leerer i skolen, vil
pavirke deres motivasjon for a leere og anvende
det. Disse samtalene er i liten grad kartlagt. Det
er derfor behov for mer empirisk basert kunn-
skap om maten elever seg imellom samtaler om

leering og bruk av fremmedsprak pa, bade under
selve fremmedsprakundervisningen og etterpa.
Slik innsikt vil ogsa bidra til bedre forstaelse av
hvordan elevene forhandler sin epistemiske status
som fremmedsprakbrukere (dvs. i hvilken grad de
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fremstiller seg og aksepteres som kunnskapsrike).
Elever med hoy epistemisk status som fremmed-
sprakbrukere, som uttrykker seg med stor grad
av sikkerhet om leeringsprosess og bruk av frem-
medsprak, far storre gjennomslag for sine syns-
punkter om hva som gjor fremmedspraklering
vellykket enn usikre elever med lav epistemisk
status. Forstnevnte vil derfor i storre grad pavirke
medelevenes motivasjon og vilje til & «investere»
i undervisningspraksis.

Man antar gjerne at elever, om de far anledning
til det, tar i bruk kompetanse og kunnskap som de
har tilegnet seg gjennom undervisningen. Imid-
lertid viser Benwell & Stokoe (2010) i en samtale-
analytisk studie av kollokvier blant britiske univer-
sitetsstudenter, at disse i sine innbyrdes samtaler
rutinemessig underkommuniserer sin kunnskap
og innsats for 4 unnga a bli tillagt en akademisk
identitet, med andre ord, de vil ikke fremsta som
«nerdete» og overivrige. Studenter som ikke
underkommuniserer kunnskap og innsats, blir
gjerne satt pa plass av sine medstuderende. Stokoe
et al. (2013) viser i tillegg til studier som tar opp
forskjellen mellom studenter slik de fremtrer som
studenter for sine undervisere og veiledere (hvor
de viser innsats og interesse) og slik de fremtrer
som studenter for sine medstudenter (hvor de
viser ironi og mangel pd innsats og interesse).
Disse studiene er basert pa systematisk analyse
av samhandling. De viser hvordan holdninger
rent faktisk kan bli fremfort og forhandlet, og de
viser hvordan spraklig identitet, slik den oppstar
gjennom diskursiv samhandling, kan veere ulik
identiteten som tilskrives deltakerne ndr grunn-
laget er selvrapportering fra sperreundersokelser.

Forskjellige metodologiske tilnaarminger

Et antall norske og internasjonale studier har
undersgkt elevers motivasjon for valg og gjen-
nomfering av fremmedsprak pa ungdomstrinnet
og i videregdende skole. I Norge har studiene
til Carrai (2014), Hovland (2011) og Lindemann
(2008) sett pa hva som motiverte elevenes valg
av fremmedsprak, og hva som senere ble anfort
som grunn til frafall. Studiene til Heimark (2008),
Krakhellen (2011) og Quiroa (2013) har sett pd
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elevenes holdninger til forskjellige tilnserminger
i fremmedsprakdidaktikk. En annen orientering
innen forskningen har sett pa fenomenet «For-
eign Language Anxiety» (FLA), eller «folelsen av
spenning og engstelse som spesifikt assosieres med
andresprakskontekster, herunder tale, lytting, og
leering» (MacIntyre og Gardner 1994:284). Her
har man prevd & finne psykologiske og kognitive
forklaringer pa noen fremmedsprakelevers angst
for 4 uttrykke seg muntlig i klasserommet. Heger
(2001) er den eneste norske studien som har un-
dersokt temaet pa skoleniva, men utenfor Norge
har mange studier sett pa de psykologiske og
kognitive faktorer som pavirker FLA i klasserom
pa forskjellige nivaer.

De fleste studier om motivasjon bak valg av
fremmedsprak, og studiene med fokus pé frem-
medspraktilegnelse og bruk av fremmedsprak, har
basert seg pa sperreundersokelser, etnografiske
intervjuer, og kvantitativ analyse av informanters
tekstproduksjon. Studier med disse tilneerminger
gir innsikt i kvantitative og psykososiale aspek-
ter av fremmedspraktilegnelse, men de sier lite
om hvordan holdninger blir etablert og overfort
gjennom spraklig samhandling, og de tilfgyer lite
til de fornevnte innsiktene til Benwell og Stokoe
(2010) og Benwell et al. (2013). De sier heller
ikke noe om de som velger a avsta fra 4 delta i
sporreundersokelser og intervju. Studien som jeg
omtaler i min doktoravhandling (Sickinghe 2016,
artikkel III), og som eksemplet nedenfor er hentet
fra, tar derfor en annen metodologisk tilnerming.
Den baserer seg pa analyse av samtaler mellom
elever som er i sitt siste ar av studiespesialiserende
utdanningsprogram, og undersgker hvordan elev-
enes identiteter som mer eller mindre flersprak-
lige sprakbrukere (av sine hjemmesprak, samt av
sprakene som de har leert seg i skolen og i deres liv
utenfor hjemmet) kan forhandles innenfor ram-
mene av de forskjellige samtalene som elevene
deltar i. Opptakene ble gjort mens elevene forte
gruppesamtaler som del av deres skolearbeid i
klasserommet, og er saledes eksempler pa «sko-
leprat» hvori elever diskuterer «skoleting» (Baker
1982, i Silverman 2001:101) mens de jobber med
skolearbeid.
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Eksempel: «lkke sa god i spansk»

Folgende utdrag er fra en klasseromsamtale mel-
lom fire jenter. Tema for samtalen er deres bruk av
spansk. Tre av jentene (A, B og C) har fulgt eller
folger spanskundervisning i skolen, den fjerde (D)
har tatt privatisteksamen i urdu. I motsetning til
engelsk er spansk ikke lett tilgjengelig i det nor-
ske spriklandskapet. I en klasseromskontekst blir
spraket derfor fort marker for akademisk identitet.
A har tidligere i samtalen fortalt de andre at hun
kan en del spansk fordi hun har spansk familie og
bruker spriket ofte. B har akkurat fortalt om en
maned lang reise til Chile med sin daverende kjze-
reste og hans familie, som har chilensk bakgrunn.
I samtalen ble det ikke spurt om narmere rede-
gjorelse for As spanskspraklige familiebakgrunn,
og det ble uttrykt begeistring for og interesse i Bs
reiseberetning. B avslutter imidlertid med 4 si at
hun ikke brukte spansk under oppholdet:

1. B det ku- men jeg brukte det ikke
da for jeg turte ikke selvfalgelig

2. ABCD ler
3. A nei

4. C ah sapass sa du fikk egentlig ikke
brukt det fordi du ikke turte det?

5 A det er ikke som jeg snakker
flytende spansk men har lissom
reisespansk i minne lissom

6. A sann bestille pa restaurant og
film dra til steder og sann lissom

7. D ja
8. C jeg vil ha, det kan jeg jeg, den har
jeg faktisk xxx*
9. B jaja
10. C quiero un eh una cerveza por

favor den har jeg faktisk xxx

n A det veldig greit da det ikke som
jeg sitter med med

2. A familien og snakker spansk det
gjor jeg ikke

“Ikke harbart utsagn.
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Utdraget begynner med péstanden til B. Hun
forteller at hun ikke benyttet muligheten til a
bruke sine spanskkunnskaper, tilegnet gjennom
spanskundervisning, mens hun var i Chile (linje 1).
Herved tar hun avstand fra a vise kompetanse som
hun ville ha tilegnet seg i klasserommet. Markegren
selvfolgelig oppfordrer de andre til & anerkjenne
hennes forklaring om at hun ikke turte som en
typisk tilstand, og responsen fra A, C og D (linje
2) er da ogsa at alle ler. Glenn (2003:30) forklarer
hvordan latter er seerdeles virkningsfull nar man
vil vise tilslutning i flaue situasjoner. Bs samtale-
partnere drar ikke hennes péstand i tvil, og ber
ikke om neermere forklaring (linje 3 og 4). A, som
tidligere i samtalen hadde fremstilt seg som god
i spansk, sier na at hun likevel ikke kan sa mye, i
alle fall ikke det hun kaller flytende spansk (linje
5). Hun gjentar dessuten dementiet det ikke som
(linje 5 og 12). I den epistemiske tilneerming til
samtaleanalyse er dementier en mate a legge seg
pa samme linje som andre pa. Dementier brukes
ofte i kombinasjon med problematiske handlinger
(Overstreet og Yule 2001:48) med som velkjent
eksempel «jeg er ikke rasist, men ...». Ved gjen-
tatte ganger 4 bruke dementier soker A tilslutning
fra de andre deltakerne, noe hun ogsa far fra bade
D (linje 7), B (linje 9) og C (linje 8 og 10). Ved 4
fremheve sitt eget bruk av typisk «reisespansk»
quiero una cerveza por favor (linje 10) fremhever
C dessuten at hennes kompetanse ikke overgar
den til A og B. Likevel gjentar A sitt dementi nok
en gang (linje 11 0g 12) med initieringen det veldig
greit da. Ved slutten av utdraget har alle jentene
uttrykt at a ikke torre a bruke spansk, og 4 kun be-
herske «reisespansk» fremfor «flytende spansk»,
er mer akseptabelt enn det motsatte.

Konklusjon

Denne artikkelen har dreftet en forklaring for
hvorfor og hvordan elever kan underkommunisere
sine fremmedsprakkunnskaper. Den har ogsa vist
et eksempel pa hvordan elever kan posisjonere
seg selv som mer eller mindre dyktige i et frem-
medsprak, alt etter samtalepartnere og samtale-
kontekst. Samtaleutdraget understotter funnene
til Benwell og Stokoe (2010) og Benwell et al.
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(2013), som viste hvordan universitetsstudenter
motsetter seg akademisk identitet i innbyrdes
samtaler. Samtaledeltakerne i dette eksemplet
er «spanskbrukere overfor medelever», og dette
inneberer at man ikke skal fremsta som altfor ivrig
og kunnskapsrik. Selv om utdraget er et eksempel
av mulig sprakbruk i en bestemt kontekst, den til
elever som utforer en skoleoppgave i klasserom-
met, viser den til en diskursiv forklaring pa hvorfor
elever ikke alltid anvender kunnskap som de har
tilegnet seg gjennom undervisning.

Samtaleanalyse er ofte brukt i undersgkelsen av
kodeveksling og stiliseringspraksiser i flersprak-
lig sprakbruk og samhandling pa andresprak.
Den er derimot sjelden brukt for & undersoke
samhandling pa ferstesprak, hvor forvaltning
av fremmedspréik er tema. Funnene i studien
viser hvilket potensial denne tilnzermingen har
for utforskning av hvordan elever fremstiller og
forhandler sin fremmedsprakkompetanse i ulke
kontekster.?

NOTER

1 Isin «Affective Filter Hypothesis» (1982) fremsetter S.
Krashen begrepet om et sakalt hoyaffektivt filter (hvor
lzerendes holdninger ikke er optimale for andrespraks-
tilegnelse). Dette er en vag forloper til fenomenet som
senere er blitt undersokt som FLA.

2 Takk til kollega Liv M.S. Schou for innspill pa tidligere
utkast til denne artikkelen.

Anne-Valérie Sickinghe under-
viser i fransk og engelsk ved St.
Hallvard videregaende skole i
Lier. Hun har doktorgrad i ling-
vistikk fra UiO, hvor hun i april
2016 disputerte pa avhandlin-

gen Discourses of multilingualism
in Norwegian upper secondary
schools.
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Erfaringer med formativ
skrivevurdering i engelsk

AV TONY BURNER

I sma fag med fa timer kan det vaere vanskelig a fa til gode formative vurderings-

praksiser, og det kan skape konflikt mellom elevers og lzereres oppfatninger av

hvordan dette skal praktiseres. Men det fins tiltak som kan minske motsetningene

og fore til en mer formativ vurderingspraksis.

«Formativ vurdering» brukes om elevvurderinger
som har til hensikt a fremme leering og leerings-
prosesser. Enkelte setter formativ vurdering opp
mot vurdering av leering, eller summativ vurde-
ring, hvor hensikten forst og fremst er a4 under-
soke hvor eleven er i sin leeringsprosess. Nyere
vurderingsforskning viser at det ikke er sa enkelt
(Bennett, 2011). For at eleven skal fa innsikt i hvor-
dan komme seg videre i leeringsarbeidet, er det
nedvendig a klargjore hvor eleven er i sin leerings-
prosess. Dermed ser vi at formativ og summativ
vurdering ikke er dikotomier, men at de heller
utfyller hverandre pa en kontinuitetsskala.

Formativ vurdering i Norge

I 1998 skrev Dylan og Wiliam heftet Inside the
black box: Raising standards through classroom
assessment, som siden er blitt en klassiker i
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vurderingssammenheng. Det bygger pd deres
metastudie publisert samme ar i tidsskriftet As-
sessment in Education: Principles, Policy & Practice
(Black & Wiliam, 1998). Der legger de fram bety-
delig dokumentasjon pa at formativ vurdering er
av stor betydning for elevenes lering. Ti ar etter
innforte Stobart (2008) begrepet vurdering for lz-
ring, som skulle presisere funksjonen til formativ
vurdering. Som vi vet har dette begrepet spredt
seg som ild i tort gress ogsa i Norge og satt sitt preg
pa skolepolitikken. I dag finner du ikke én lerer
som ikke har hert om «vurdering for leering».

1. august 2009 tradte forskriften om individuell
vurdering i kraft (KD, 2009; kapittel 3: Individu-
ell vurdering i grunnskolen og i vidaregdande
opplering). Endringene som ble gjort, la blant
annet vekt pa at vurdering skal fremme leering
og at vurderinger gjort underveis og pé slutten
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av oppleeringa skulle sees i sammenheng (§3-2).
I tillegg fikk egenvurdering en egen paragraf (§3-
12). Til forskjell fra for eksempel Storbritannia,
episenteret for Black og Wiliams forskning pa for-
mativ vurdering, har vi en unik situasjon i Norge
ettersom utdanningsmyndighetene palegger alle
laerere a utove formativ vurdering. Som Harlen
(2010) papeker, har man i Storbritannia «bare»
en oppmuntring til & bruke formativ vurdering,
ikke en forpliktelse slik som i Norge. Her bor det
likevel nevnes at hverandrevurdering (elever som
vurderer hverandres produkter) dessverre ikke
har kommet med i vurderingsforskriften, men er
en sentral del av forskning pa formativ vurdering.

En studie av formativ skrivevurdering i engelsk
Som folge av utviklinga innenfor vurderingsfeltet
er det blitt satt i gang prosjekter og kursing for lae-
rere i trad med vurderingsforskriftens uttalte mal
(KD, 2011). En longitudinell mixed methods-studie
(se fig. 1) undersokte hvordan lerere og elever i
engelsk forstar og praktiserer formativ skrivevur-
dering i denne «vurdering for leering»-konteksten
(Burner, 2016).

Fire ungdomsskolelerere og deres elever
(N=100) i engelsk deltok i studien. Data ble samla
inn slik som vist i figur 1 med sporreskjema som
ble delt ut til alle elevene, én-til-én-intervju med
leererne og fokusgruppeintervju med et represen-
tativt utvalg elever i hver klasse pa hvert trinn. De
hadde lenge for vurderingsforskriften jobba med
vurdering for leering. Etter en kartleggingsfase av
deres forstaelser og praksiser av formativ vurde-
ring ble det satt i gang intervensjoner inspirert
av mappevurdering for 4 undersoke effekten av
tiltak som i tidligere studier har vist seg a veere vel-
lykkede (Klenowski, 2010; Lee, 2011). Her vil jeg
rapportere hovedfunnene fra bade kartleggings-
fasen og intervensjonsfasen. De to sparsmalene
som belyses er:

1. Hvordan blir formativ skrivevurdering for-
statt og praktisert i engelsk?

2. Hvilke tiltak virker effektive for a fremme
formativ skrivevurdering i engelsk?
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Til slutt vil jeg belyse hva funnene kan ha a si for
praksis.

Forstaelser og praksiser av formativ
skrivevurdering

Leererne lente seg i stor grad pa eksisterende vur-
deringsforskning da de uttrykte sine forstaelser av
formativ skrivevurdering. De var godt oppdatert
og viste god forstielse av formativ skrivevur-
dering. «Veldig ofte minner vi hverandre pa at
fokuset ma vere veien videre for elevene», sa en
av leererne. Likevel viste funn bade fra klasseroms-
observasjoner, speorreskjemaer, elevintervjuer
og tilbakemeldinger pa elevtekster at det var et
gap mellom lerernes forstaelser og praksiser, og
mellom elevers forstaelser og leereres forstaelser
av formativ skrivevurdering. Eksempelvis hadde
leererne i denne studien lenge hatt en praksis
hvor de bare har gitt elever de karakterene de ma
ifplge vurderingsforskriften, nemlig til jul og til
sommeren. Utover det hadde de dempa bruken
av karakterer, siden de visste fra forskninga at ka-
rakterer ofte star i veien for at yngre elever leser
og tar til seg tilbakemelding. Men 8 av 10 elever,
seerlig de pa 8. trinn, foretrakk likevel karakterer
i tillegg til tilbakemelding. Egenvurdering var en
kjent vurderingspraksis i disse klassene, men 6 av
10 elever svarte at de ikke satte pris pa praksisen.
Hverandrevurdering var det ingen erfaring med i
disse klasserommene, til tross for at leererne var
godt kjent med fordelene det har for elevers leering.
Videre svarte 8 av 10 elever, med et storre utslag pa
minoritetsspraklige elever, at de ikke opplevde 4 bli
involvert i vurderingspraksiser pa skolen. «Ingen
har spurt oss hvordan vi ensker a fa tilbakemeldin-
ger; leererne gjor det pa deres egen mate», sa en av
elevene. Klasseromsobservasjoner bekrefta disse
funnene. Dessuten viste skriftlige tilbakemeldinger
pa elevtekster at leererne for ofte inntok en kor-
rekturleserrolle heller enn en veilederrolle pa tekst.
«Tilbakemeldingene er for mye pa det negative»,
«Nir det ikke er positiv tilbakemelding, blir du
deprimert», «Jeg synes god tilbakemelding skal
si noe positivt om teksten, men ogsa noe negativt
som du kan forbedre; kanskje ikke sette fokuset pa
hva som er negativt», var noen av elevuttalelsene.
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Sperreskjema til studenter

Klasse 1: 8. trinn Klasse 2: 8. trinn

Intervju Intervju
med lzerer med lzerer

Fokusgruppe
Intervju med
studenter

Fokusgruppe
Intervju med
studenter

Klasse 3: 9. trinn

Intervju
med lzerer

Fokusgruppe
Intervju med
studenter

Klasse 4: 9. trinn

Intervju
med lzerer

Fokusgruppe
Intervju med
studenter

Fig. 1. Oversikt over datainnsamling
(fra Burner, 2015a)

Disse funnene viser at det ma legges til rette
for at laerere faktisk gjor noe med sine forstaelser
nar de er i endringsfaser. Deres forstaelser ma
uttrykkes og praktiseres klarere og oftere for og
med elevene hvis de faktisk skal ha den enskede
effekten. Det hjelper lite hvis leerere har mye forsk-
ningsbasert kunnskap og forstaelse for vurdering
for lering, hvis ikke denne kunnskapen og forsta-
elsen blir provd ut sammen med elevene.

Lererne syntes at skrivevurdering er mer
komplisert enn vurdering av muntlighet, fordi
skrivevurdering krever mer tid og fordi leererne er
usikre pa hvordan skriftlige tilbakemeldinger blir
mottatt av elevene. «Jeg er litt usikker pa hvorvidt
elevene leser tilbakemeldinga; veldig ofte gjor de
samme feilene», sa en av lererne. Samtidig var
det en overvekt av elever som foretrakk muntlig
tilbakemelding pa skriftlig tekst. Elevene etter-
spurte ogsa mer skrivetrening i engelsk, tekstrevi-
sjon og et mer helhetlig fag hvor de ikke matte
hoppe fra tema til tema s ofte som de gjor i dag.
Da ville de kunne gve mer og bli bedre til 4 skrive.
Videre hadde lererne lave forventninger til hva
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elevene kunne klare, serlig nar det gjaldt de lavt
presterende og de yngste elevene (i dette tilfellet
8. trinn). «Pa 8. trinn er de kanskje ikke modne
nok. Det kan hende at de er det, men jeg tror ikke
det», sa en av lererne.

Tiltak som fremmer formativ skrivevurdering
Lererne poengterte at de hadde behov for 4 sys-
tematisere vurderingspraksisen. Som en av dem
uttrykte det pd engelsk: «It’s going to make me do
things very systematically». De nevnte tidsmangel
og en altfor omfattende leereplan som hindringer i
arbeidet med a utvikle formative vurderingsprak-
siser.

I intervensjonsfasen av forskningsprosjektet
utnytta leererne den manedlige fagseksjonstida
til & fokusere pa formativ vurderingspraksis. En
ekstern person, i dette tilfellet meg som sko-
leforsker, bidro til at fagseksjonen kunne spille
ball med noen nér de jobba med utvikling av sine
praksiser. Vi leste tekster om temaet, diskuterte
klasseromspraksiser ved at jeg initierte speiling
av vurderingspraksiser fra observasjonsdata,
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Workshops

* Leererdiskusjoner

* Speiling gjort av forsker

* Lesing av forskningsartikler

* Presentasjon av forskning gjort
av forsker

« Felles planlegging og refleksjon

J
[ mw e

Klasserom

= Skriveprosessen

* Leeringsfremmende tilbakemeldinger

* Egen- og hverandrevurdering

* Tekstrevisjon

* Refleksjonslogger etter hver skrivesyklus

* Samling av tekster gjennom skolearet

= Utvelgelse av tekster pa slutten av skoledret

= Refleksjon over utvalgte tekster pa slutten av
skolearet

(1) Hva er du mest forngyd med i teksten din?

Nevn tre ting. (2) Hva sa lareren og/eller medelver
at du skulle revidere? (3) Hva laerte du av tilbake-
meldingen? (4) Hva reviderte eller forbedret du?

(1) Hvorfor valgte du ut akkurat disse tekstene?
(2) Hva er du mest forngyd med i tekstene du har
valgt ut? (3) Hvilke omrader av skriving i engelsk-
faget har du forbedret deg pa i lgpet av aret?

(4) Hva var mest lzererikt for deg nar det gjelder
revisjon av tekster? (5) Hva kan du gjare for &
utvikle dine skriftlige ferdigheter i engelsk? (6) Og
hva kan lzereren gjgre for & utvikle dine skriftlige

Fig 2. Oversikt over intervensjoner
(fra Burner, 2015b)

sporreskjemaer eller elevintervjuer, og planla
hvordan vurderingspraksisene kunne bli enda mer
formative. Leererne fikk prove ut det de kunne om
formativ skrivevurdering pa en mer systematisk
mate enn de hadde gjort for.

Qverst til venstre i figur 2 vises aktivitetene
i workshopene som foregikk i fagseksjonstida.
Aktivitetene ble deretter utspilt og utprovd i klas-
serommet, noe som rammen til hoyre i figuren
viser. Intervensjonene gikk ut pa a jobbe med
skriveprosessen, formativ tilbakemelding, egen-
og hverandrevurdering, tekstrevisjon, refleksjoner
over egen skriving og utvikling, samling av tekster
over tid slik at elevprogresjonen blir synliggjort,
seleksjon av tekster ved skolearets slutt og reflek-
sjonslogg over seleksjonen. Nar det gjelder reflek-
sjoner over egen skriving og utvikling, var det noe
elevene gjorde etter hver skriveoppgave. Da svarte
de pa fire sporsmal slik som vist i figur 2. Pa den
endelige refleksjonsloggen ved skolearets slutt ble
de bedt om 4 svare pa de seks spersmalene som
vist i figur 2.

Intervensjonene foregikk over ett skolear. Pa slut-
ten av dret var elevene mer positive til leerernes
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ferdigheter i engelsk?

tilbakemeldinger. De var ogsa positive til tekst-
revisjon, selv om noen mente at det var mer
tidkrevende: «Jeg kan se at jeg forbedrer meg
for hver tekst; det er bra at vi kan jobbe videre
med tekstene og sparre hvis vi lurer pa noe; det
er tidkrevende, men vi gjor det for 4 forbedre
oss, sa det er positivt; det er verdt det», sa en av
elevene. Klasseromsobservasjoner viste at det
var storre grad av interaksjon mellom elever og
mellom lerer og elever nér det gjaldt skrivevurde-
ring. Leererne syntes hverandrevurdering fungerte
godt. En av dem sa at «hverandrevurdering gjorde
at jeg brukte mindre tid pa vurdering». De var
overraska over hvor gode elevene var til 4 vurdere
hverandres tekster: «Jeg tror absolutt ikke de er
for unge; jeg tror de trenger mer tid til 4 bli vant
til dettex.

De formative vurderingspraksisene kom forst
og fremst de hoyt presterende elevene til gode.
Dette star i kontrast til tidligere forskning pa
formativ vurdering (Black & Wiliam, 1998), hvor
det hevdes at formativ vurdering er mer fordel-
aktig for lavt presterende elever. Likevel var det
noen fordeler som kom alle elever til gode, for
eksempel det faktum at nar vurderingspraksisen
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ble mer formativ, sa ble det skapt flere arenaer for
diskusjon om skriving og skrivevurdering.

Hva vil det si for praksis?

Det ligger et stort leeringspotensial i & utvikle og
implementere formative vurderingspraksiser i
andre- og fremmedsprakfag. Samtidig vet vi at
implementering av formative vurderingspraksiser
generelt har kommet lenger i morsmalsfag enn i
andre- og fremmedsprakfag (KD, 2011; Lee, 2011).
Fra studien omtalt her (Burner, 2016), og med stot-
te i annen forskning, kan folgende anbefalinger gis
til spraklaerere generelt, og engelsklarere spesielt:

Mappevurdering er et egnet verktoy for d frem-
me formativ skrivevurdering. Den er elevsen-
trert og bidrar til sterre interaktivitet mellom
laerer og elev og mellom elever, mer tid og
rom for elevers refleksjon over tekstarbeid og
storre ansvar for eget tekstarbeid. Samtidig
ma man veere oppmerksom pa utfordringer
knytta til digitale mapper, serlig tilretteleg-
ging av de tekniske forholdene pé skolen.

Mer tid bor settes av til d snakke om skrive-
prosesser og formdlene med vurdering. For at
formativ vurdering skal fungere optimalt, mé
det utvikles et gjensidig forstaelig vurderings-
sprak mellom lerer og elever, og mellom
elever. Ofte er det slik at leereren har mange
tanker rundt skriveprosesser og vurderingens
hvorfor og hvordan, men det snakkes for lite
om dem. Prosessene ma bli mer transparente
for alle parter dersom formativ vurderings-
praksis skal ha den effekten den er ment 4 ha.

Tekstrevisjon med formative tilbakemeldinger
bor veere en naturlig del av skriveprosessen.
Elever ma gis anledning til 4 jobbe videre
med tekster de har fatt tilbakemelding pa.
Dette setter elever pris pa, og de ser helst at
det settes av tid pa skolen slik at de kan bruke
leereren som veileder ved behov. Spraklare-
rens rolle mé veere mer en veilederrolle enn
en korrekturleserrolle.
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Formativ skrivevurdering medforer stor grad
av elevinvolvering i vurderingsarbeidet, for
eksempel egen- og hverandrevurdering. Forsk-
ningsfunn viser at lerere har en tendens til &
undervurdere hva lavt presterende elever og
elever pa 8. trinn kan bidra med. Det viser
seg at det ikke er noen grunn til det sa lenge
punktene ovenfor blir jevnlig praktisert. Da
vil ogsé lavt presterende elever og de yngste
elevene kunne delta i formative vurderings-
praksiser pa konstruktive mater. I neste
omgang vil de oppove sine kognitive evner, sa
som selvregulerende leering, som gir positivt
utslag nar det gjelder leering pé tvers av fag.
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Lost opportunities

Noen tanker om tapte muligheter i dagens

engelskundervisning

AV GLENN OLE HELLEKJAR

Mange elever blir passive fordi de ikke ser sammenhengen mellom engelsken

de har lzert og bruker i fritiden og det man holder pa med i skolen. Skolen slgser

med mulighetene dersom den ikke i storre grad tar utgangspunkt i elevenes ofte

imponerende engelskferdigheter.

Tar dagens engelskundervisning utgangspunkt i
norske elevers ofte imponerende engelskferdig-
heter, ferdigheter de har tilegnet seg fra media, in-
ternett og interaktive, engelskspréklige dataspill?
Hvor mange er det som mister motivasjonen av
spraklig lite ambisiose leerebgker og undervisning
som fplger «same procedure as every year» ? Som
leererutdanner har jeg ofte sett hvordan engelsk-
undervisningen bare i liten grad utfordrer de dyk-
tige, men forstaelig nok uengasjerte elevene i klas-
serommet. Dessuten tyder mine forskningsdata
pa at dagens engelske programfag ikke lykkesia
bedre elevenes leseferdigheter — noe jeg tillegger
manglende variasjon i innholdet og manglende
utfordringer i undervisningen (Hellekjeer, 20124,
2012b).

Mange lerere er utvilsomt oppmerksomme
pa denne situasjonen og lgser utfordringen med
glans. Men det kan veere tungt a legge om under-
visningen hvis man er alene om det, ikke minst
hvis man ma gjore det til tross for strukturelle
utfordringer som lite krevende leerebeker eller
manglende oppmerksomhet omkring problemet
hos kolleger og skoleledelse. Uansett er dette en
situasjon som bor diskuteres av engelsklerere og
leererutdannere, og med denne artikkelen haper
jeg a fa debatten i gang.
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Et sprakterreng i endring
I en ny studie som sammenlignet leseferdighetene
pa norsk og engelsk til 11 331 Vgi-elever, dukket
det uventet opp en ny og ganske spesiell gruppe
elever. Det dreide seg om 463 elever (4.5 % av
utvalget) som var blant de beste leserne pa en-
gelsk, samtidig som de var blant de aller svakeste
pa norsk (Brevik 2016). Like uventet viste det seg
at flesteparten av disse var gutter, med 40 prosent
pé yrkesfag og 26 prosent pa studiespesialiserende.
De langt feerre jentene fordelte seg nesten likt mel-
lom studieretningene med henholdsvis 18 prosent
og 16 prosent. I oppfalgende intervjuer med fem
gutter med tilsvarende leseferdigheter ved en yr-
kesfaglig videregaende skole fant Brevik (2016) at
disse for det meste var gamere som kunne spille
interaktive og spraklig krevende spill som World
of Warcraft i flere timer daglig. Dessuten foregikk
flesteparten av de ovrige fritidsaktivitetene deres
pa engelsk, fra lesing av tegneserier og fagtekster
til Iytting til musikk. Disse elevene snakket alle
norsk hjemme og gjorde leksene sine pa norsk,
men tilbrakte stort sett fritiden sin i en engelsk-
spraklig verden.

At en slik gruppe dukker opp, er kanskje uunn-
gaelig. Engelskundervisningen i Norge regnes i
dag som en stor suksess (Simensen, 2010), norske
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tiendeklassinger hevder seg bra mot elever i andre
europeiske land (Bonnet, 2004), og det samme
gjor voksne (Education First, 2015). Videre vet vi
at norske elever utsettes for store mengder engelsk
utenom skolen (Rindal, 2013) og at interaktive spill
kan gi bedrede engelskferdigheter (Sundqvist &
Wikstrom, 2015). Faktisk er det mye som tyder pé
at engelskpavirkningen utenom skolen har bidratt
sterkt til bedringen i elevenes engelskferdigheter
de siste drene.

For norsk engelskundervisning gir denne eng-
elskpavirkningen god drahjelp, men i det gyeblik-
ket dette ikke fanges opp i undervisningen, blir det
en tapt mulighet. For eksempel nermest beklager
mange lerere seg over elevenes gode muntlige
engelsk fordi det slar inn i skrivingen deres. De
burde heller se at dette tvert imot gir tid og mu-

lighet til 4 fokusere mer pa formell sprakbruk i
undervisningen.

Et annet problem er at mange elever kan ha
utviklet en imponerende og noen ganger ganske
variert sprakkompetanse, men aldri kommer frem
med denne i undervisningen. Breviks (2016) fem

informanter nevner for eksempel at de forstar
alt som skjer i engelsktimene, men de bryr seg
ikke om 4 delta. En nevnte faktisk at han kunne
mange engelske ord og uttrykk som han merket
seg at leereren aldri brukte, eller ikke behersket.
Sporsmalet er hvordan man kan fange opp slike
sprakdyktige elever, og hvordan man kan hjelpe
dem & videreutvikle sine ferdigheter.
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Intet nytt under solen

En tilsvarende situasjon, hvor elevene fikk mye
spraklig input som ikke ngdvendigvis ble fanget
opp i undervisningen, dukket opp etter innforin-
gen av «French immersion»-programmer i Cana-
da pa 1970-tallet. I disse immersion-programmene
begynte elever fra de engelsktalende omradene i
franskspraklige barnehager. Fra forste til tredje
klasse foregikk all undervisningen pa fransk, og
fra femte klasse av fordelte undervisningen seg
likt pa engelsk og fransk. Selv om det ga langt
bedre resultater enn den tradisjonelle franskun-
dervisningen, dukket det likevel opp kvalitets-
problemer. Det viste seg at mens elevene utviklet
«near native» lytte- og leseferdigheter, var deres
muntlige og skriftlige sprakbruk skjemt av feil og
unedig innblanding av engelske ord og uttrykk,
«Franglais» ble det faktisk kalt, og det forte til en
omfattende debatt. Den kanadiske forskeren Mer-
ril Swain var en av dem som undersokte problemet
(se for eksempel Swain, 1985).

Hennes hovedfunn var at Franglais-bruken
skyldtes at immersion-elevene ikke hadde fatt
tilstrekkelig korreksjon pa feilaktig sprakbruk.
De var heller ikke blitt utfordret til & bruke spra-
ket i krevende og varierte skriftlige og muntlige
oppgaver som ville hjelpe dem til a videreutvikle
sprakferdighetene. Swain la ogsa merke til at det
var lite variasjon i spraket og tekstene elevene ble
utsatt for og argumenterte for at sprakundervis-
ningen matte kompensere for dette. I sin Output
Hypothesis gikk hun imot Stephen Krashens
ensidige vektlegging av «comprehensible input»
(Krashen, 1981). Hun hevdet at spriklering ogsé
avhenger av at man far bruke spraket, far feedback
og korreksjon pa feil og svakheter og undervisning
om spréaket og sprakbruken. Swain har videreut-
viklet dette i en rekke studier og poengterer at
spraklering avhenger av at man oppdager at man
gjor feil, eller at man ikke kan skrive eller uttrykke
noe, og blir motivert til a rette pa dette (Swain,
2000).

Swains tanker er sveert relevante for dagens
input-mettede engelskelever i norsk skole. I
praksis betyr det at undervisning ma kartlegge
elevenes ferdigheter og deretter legge vekt pa a
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bygge pa deres ofte sterke muntlige ferdigheter
ved 4 leere dem 4 bruke spraket mer formelt og
variert, muntlig og skriftlig, og utsette dem for
krevende tekster og emner fra en rekke ulike
omrader. Spesielt pa de hoyere trinnene vil det
bety at man ikke bare jobber med de tradisjonelle,
littereere og samfunnsorienterte tekstene som do-
minerer i leerebokene, men ogsa med tekster fra
ulike faglige emner, som for eksempel teknikk,
okonomi eller naturfag.

Lazreplanen ingen hindring

En av de forste innvendinger man motes med nar
man foreslar endringer i undervisningen, er «det
har jeg ikke tid til, jeg ma gjennom pensum». Til
det er det bare a sporre, hvilket pensum? Leaere-
planene for kunnskapsloeftet (LK2006, LK2013)
nevner en del kompetansemal innen litteratur og
kultur, men verken tekster eller emner spesifiseres,
heller ikke antallet eller nivaet pa tekstene. Merke-
lig nok blir akkurat det omradet hvor leereplanen
faktisk stiller ganske harde krav, knapt nevnt. Det
dreier seg om 2 elevenes grunnleggende ferdighe-
ter i lesing, skriftlig og muntlig sprakbruk, regning
og digitale ferdigheter. I innledningen til LK06/13
star det: «Engelskfaget er bade et redskapsfag og
et dannelsesfag. Det skal gi mulighet til & delta i
kommunikasjon om personlige, sosiale, litterzere
og faglige emner». Med andre ord utgjor leerepla-
nen ingen hindring for nedvendige forandringer.

Et kritisk blikk pa innholdet i
engelskundervisningen

Et av tiltakene for a utfordre input-mettede elever
vil antakelig vere a legge leerebgkenes korte ut-
drag og skreddersydde tekster til side. I stedet ber
man lese et bredt utvalg littersre og samfunnsfag-
lige tekster i sin helhet, det vil si hele romaner,
skuespill, biografier, dokumentarromaner, artikler
og fagbeker. I utvelgelsen av disse bor man i storst
mulig grad legge vekt pa tekster som elevene fin-
ner interessante, pa samme tid som disse ma gi en
rimelig spraklig utfordring og utsette dem for et
variert, men samtidig formelt sprdk og vokabular.
I undervisningen vil dette imidlertid fordre at man
ikke legger opp til at elevene ma lese grundig for
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a fa med seg alle detaljer, slik man ofte gjor med
leereboktekster. I stedet vil det veere tilstrekkelig at
de leser for 4 fa med seg hovedinnholdet i teksten
uten a sla opp unedig mange ukjente ord slik at
arbeidsmengden ikke gker unedig. Behovene for
elever med spesielle vansker ber kunne dekkes
med lydbeker eller forenklede bgker. I valget av
tekster kan det veere et spersmél om man altfor
ofte undervurderer elevene. Man kan ha in mente
at de fem guttene Brevik (2016) intervjuet, i tillegg
til de ovrige 463 som leste godt pa engelsk, alle var
opptatt av a veere gode lesere, og de leste ogsa mye
pa nettet og ellers.

I tillegg til lengre litterzere tekster vil det ogsa
vere viktig 4 oke den spraklige bredden ved &
trekke inn faglige emner, for eksempel innen gko-
nomi, teknikk og naturvitenskap. Dette kan gjerne
skje i et tverrfaglig samarbeid. I dette arbeidet kan
man vare oppmerksom pa at britiske og ameri-
kanske forlag tilbyr mange interessante leerebgker
innen omrader som Academic English, Academic
Writing, Business English, Technical English eller
Effective Speaking hvor man vil kunne finne ideer
og oppgaver. Mange vil kunne brukes som de er,
andre vil nok trenge en viss tilpassing, eller kun
brukes som et utgangspunkt for egne opplegg. Selv
om de er beregnet pa bruk i hgyere utdanning,
er mange av bokene beregnet pa internasjonale
studenter med svakere ferdigheter enn det mange
norske elever i den videregdende skolen har. Det
vil ogsé veere viktig 4 gi elevene tilstrekkelig med
kritiske, men samtidig konstruktive tilbakemeldin-
ger pa deres muntlige og skriftlige tekster, som de
far anledning til 4 folge opp med reviderte innlegg
eller innleveringer. Black & Wiliam (1998, p.16)
sier det slik: «for assessment to be formative, the
feedback information has to be used».

Konklusjon

Mitt hovedmal for denne artikkelen er 4 fa i gang
en debatt om hvordan man kan endre innholdet
og kravene i norsk engelskundervisning. Det er
nedvendig at undervisningen i storre grad tar
utgangspunkt i elevenes ofte imponerende en-
gelskferdigheter pa en méte som utfordrer, ikke
passiviserer dem, slik som mye tyder pa har skjedd
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med de fem guttene Brevik (2016) intervjuet. De
sitter der, forstar hva som skjer, men deltar ikke,
og ser ingen sammenheng mellom engelsken de
har lert og bruker i fritiden og engelskfaget pa
skolen. Jeg vil hevde at det finnes mange andre
elever som heller ikke utfordres i engelskunder-
visningen. I tiden som kommer ma det derfor
gjores en innsats for 4 unnga at engelsk forblir de
forspilte muligheters fag.
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Utviklende opplzering

i matematikk

- utfordringer for leereren :

AV GERD INGER MOE OG SVERRE MOE

Utviklende opplaering i matematikk, sakalt russisk matematikk,
er en metode som far gkt oppslutning. Opplegget kan
imidlertid innebaere utfordringer i forhold til lererens praksis.

Vi skal her gjore rede for teorien og de sentrale
prinsippene som ligger til grunn for opplegget
Utviklende oppleering i matematikk (ogsa kjent som
«russisk matematikk» ), samt vise hvordan en slik
tilnserming til begynneropplaringen kan utfordre
noen utbredte pedagogiske oppfatninger og vaner.
Det begynner etter hvert 4 bli ganske mange nor-
ske skoler som har tatt i bruk denne metoden og
den norske utgaven av leereverket, og noen lerere
kan kanskje fa problem nar de vil praktisere et
slikt opplegg uten at de samtidig endrer sin egen
praksis.! Vi gar ikke i detalj pa undervisningen og
progresjonen, og i den grad vi trekker dette inn,
er det forste klasse vi viser til.>

Utviklende opplaering i matematikk

Opplegget ble utviklet i forbindelse med omfat-
tende reformer av det russiske skolesystemet
pa 1980-tallet, hvor fremragende pedagoger,
psykologer og matematikere tok del (Zankov
1977).* Teoretisk hviler det hele tungt pa Lev
Vygotskijs (2001) tenkning og moderne kognitiv
psykologi.* Det sentrale kjennetegnet er at barns
utvikling skal skje ved hjelp av undervisning. Det
gjelder for absolutt alle barn. Alle skal fole at de
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lykkes i skolen. Det malet gjelder for alle fag, men
avgrenset til matematikk handler det om «a leere
a tenke», det vil si leere & tenke logisk, fokusert
og uten motsigelser, utvikle evnen til a trekke
slutninger, resonnere og overbevise, samt lere 4
tenke gjennom stoff for man begynner a arbeide
med det.s Opplegget er sterkt fokusert mot barnas
kognitive utvikling, og det hele er preget av at man
arbeider med oppgaver som fordrer litt mer enn
hva de allerede kan.

Opplegget preges, kort sagt, av a) fokus pa
tenkning foran undervisning, b) fokus pa teore-
tisk, abstrakt kunnskap med vekt pé universelle,
presise begrep og symboler, c¢) fokus pé sam-
menhengen mellom observasjon, tenkning, tale
og skrift, d) fokus pa observasjon, analyse, syste-
matikk og begrunnelse og e) fokus pa mengder,
former, storrelser, relasjoner og kategorier (flere/
feerre, storst/minst, forst/sist osv.). Dette innebae-
rer blant annet at leereren ma legge mindre vekt
pa undervisning, forklaring og drill, at fokus pa
konkrete objekt blir tonet ned til fordel for ab-
strakte begrep og symbol, at man legger vekt pa a
aktivisere sansning og tenkning, samt at muntlig
kommunikasjon fremheves (man venter litt med
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papir og blyant). Tallene kobles til mengder og
storrelser pa en meningsfull mate, og man opere-
rer folgelig ikke med ett og ett tall losrevet fra en
sammenheng. Teorien bak det hele er syntetisert
i fem grunnleggende prinsipp: 1. Undervisning
pé et hoyt niva, 2. teoretisk kunnskap har ledende
rolle, 3. rask gjennomgang av leerestoffet, 4. be-
visstgjoring av barna om egen leringsprosess
og 5. systematisk og malrettet utvikling av hvert
barn (Melhus 2015). Vi skal utdype alt dette i det
folgende.

Undervisning pa et hgyt niva

Hva betyr det at undervisningen skal ligge pa
et hoyt niva? Begrunnelsen finner vi i begrepet
om barns proksimale utviklingssone (Vygotskij
2001). Til grunn for dette begrepet ligger det en
forutsetning om at for 4 leere noe nytt, ma man
bygge pé det eleven allerede kan. Den proksimale
utviklingssonen angir barnets leeringspotensial og
hva lzereren kan forvente ut fra det barnet allerede
kan. Dette er individuelle forutsetninger som kan
variere mye i en skoleklasse. Der den ene seksarin-
gen har potensial for 4 lzere stoff helt opp til 2. og
3. klasse, kan det vaere andre som har en atskillig
snevrere utviklingshorisont. Dette inneberer flere
utfordringer. Hvordan skal man finne ut elevens
proksimale sone, og hvordan skal undervisningen
sikre at hver enkelt elev kan utvikle seg ut fra sine
individuelle forutsetninger? Hvordan sikrer man
leeringen til de svakeste elevene?

Generelt forutsetter losningen at leereren kjen-
ner elevenes forutsetninger og har god kontakt
med de foresatte. Nar det gjelder kunnskap om
forutsetninger, handler dette i forste omgang
om den kunnskap barna har nir de begynner pa
skolen. Hvilket tallbegrep har de? Hvordan for-
holder de seg til storrelser og mengder? Noe av
det forste leereren ma gjore, er derfor 4 kartlegge
deres kunnskap i matematikk. Det behover ikke
vere omfattende, men nok til at leereren vet hva
som kan forventes. Etter en slik runde har lere-
ren et grovt, men tilstrekkelig bilde av hver enkelt
elevs forutsetninger og muligheter. Ofte ser man
at barna har kunnskap som overskrider de krav
og forventninger som sentrale planer angir. Nar
undervisningen er kommet i gang, kan dette jevn-
lig folges opp og kontrolleres.
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Nar det gjelder samarbeid med foresatte, leg-
ges det vekt pa tidlig kontakt, og det forventes at
foresatte folger opp med stotte og hjelp. En del
oppgaver krever at foresatte leser teksten for bar-
net (vi snakker fortsatt om seksaringer). Det gis
ogsa rad om hvordan man best kan hjelpe.

Hvordan forlgper selve undervisningen ut
fra prinsippet om at undervisningen skal handle
om noe som ligger litt over det den enkelte kan?
Hvordan fa dette til nar elevenes forutsetninger er
ulike? Vi kan ikke ga i detalj, men en typisk time
gar ut pa at elevene moter en oppgave pa tavlen
nar de kommer inn i klasserommet, og det handler
umiddelbart om a lgse ett eller flere problem (ikke
ovelser med kjent stoff, slik det ofte gjores). De
forste oppgavene handler for eksempel om ord-
ning av mengder og storrelser (flest/ferrest, likt/
ulikt, over/under mv.), noe som videre folges opp
av tall og matematiske uttrykk, og senere med ad-
disjon, subtraksjon osv. I arbeidet med oppgavene
gir leerer kun hint der det er nodvendig. Poenget er
at barna skal stimuleres til 4 observere, analysere
og tenke. Leereren skal forst og fremst veere en
voksen som setter tenkningen i gang, og dette kan
veere noe av en utfordring for leerere som gjerne er
vant til & forklare og veere i sentrum av prosessen.
En slik praksis blir feil i et slikt opplegg.

Istedet legges det opp til at leerer og medelever
hjelper den enkelte. Av den grunn legges det mye
vekt pa diskusjon (samarbeid to og to), noe som
betyr at det legges mindre vekt pa skriving (man
legger blyanten til side) og at det skal «produse-
res» svar. Vel sa viktig er det 4 fa frem tenkematen.
Hvordan har man tenkt? Hvordan kom man frem
til svaret? I den sammenheng er det viktig at leere-
ren legger vekt pa 4 fa alle elevene til @ delta (med
sporsmal som aktiviserer alle, med a forklare osv.).
Sammenfattende kan vi si at undervisning pé et
hoyt niva handler om at barna meter utfordringer
som de kan mestre med litt arbeid.

Teoretisk kunnskap har ledende rolle

Hva forstar man sa med teoretisk kunnskap? Ogsa
dette er et begrep hentet fra Vygotskij (2001), og
poenget er, lost sagt, at barns kunnskap (og sprak)
gar fra 4 veere det vi kan kalle objektkunnskap i
forskolealderen til a bli teoretisk kunnskap i sko-
lealderen, og skolens viktigste oppgave er a hjelpe
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barn til 4 utvikle slik kunnskap. Objektkunnskap
handler primeert om 4 sette navn pa «ting» (4 lere
ord). Teoretisk kunnskap handler om allmenne,
universaliserende begrep, presise uttrykk og
symboler som setter oss i stand til 4 observere,
sammenligne og a syntetisere (deduktivt) fra en
helhet til helhetens elementer.

Man ser kanskje at dette er en tenkemate som
legger vekt pa a laere begrep og abstrakte uttrykk
(noe som er viktig i et fag som matematikk). Malet
er 4 erstatte objektkunnskap med kunnskap om
universelle kjennetegn, nedvendige sammen-
henger og logisk tenkning. Man ser at dette er en
tenkemate som star i strid med oppfatninger som
vektlegger bruk av «konkreter» og «praktisk ma-
tematikk». Slike tilnzerminger inneberer gjerne
at man far problem med overgangen fra objekt-
kunnskap til teoretisk kunnskap. Det er viktig a
betone at heller ikke svake elever skal motes med
en slik praksis. Deres utvikling kan faktisk hem-
mes av en slik metode. For gvrig er det slett ikke
noe forbud mot 4 trekke inn konkrete og praktiske
saksforhold, men poenget er og blir at teoretisk
kunnskap skal sta i sentrum.

Teoretisk kunnskap er kunnskap som har en
vitenskapelig karakter (Vygotskij 2001). Barna
observerer, finner kjennetegn, analyserer, synte-
tiserer og gjennomforer logiske operasjoner. De
kommer med forslag som blir megtt med aksept
eller innvendinger, og diskusjonen kan selv med
forsteklassinger fa et hoyst saklig og fokusert preg.
Gjennom samarbeidet og diskusjonen far de god
trening i 4 planlegge oppgavelgsning, reflektere
over egne og andres forslag, samt at de blir trent
ia begrunne sin egen tenkning. Ikke minst far de
pa den maten trening i a generalisere ut fra de
slutninger de treffer, altsé utlede de matematiske
regler som folger av arbeidet med oppgavene. Det
handler ikke om forst 4 leere regler som sé skal ap-
pliseres, men om at elevene selv kommer frem til
kunnskap om reglene og deres gyldighet, teoretisk
kunnskap.

Betoningen av teoretisk kunnskap innebzrer
at barna skal mote matematikken som et eget
fag med et eget begrepsapparat og seeregne sym-
bol. Fra forste dag skal de mote presise begrep
(ledd, sum, verdi, rektangel, sirkel, kvadrat osv.).
Dette leerer de fort, og det er til stor hjelp nar de
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skal analysere og redegjore for hvordan de lgser
oppgaver. Vi minner om at vi snakker om forste
klasse hvor faren ligger i at lzereren velmenende tar
i bruk hverdagssprak og omtrentlige pedagogiske
konstruksjoner («tiervenner», «runding» osv.).

Rask gjennomgang av larestoffet

Leereren skal ga relativt raskt gjennom nytt stoff
for sa 4 la barna begynne 4 arbeide med oppgaver
(Zankov 1977). Det arbeides med varierte, ut-
fordrende oppgaver, ogsa med flere tema samme
uke. Mange oppgaver introduserer tema som
man vil komme tilbake til. Dette star i kontrast til
tenkemater som legger vekt pé terping av ett og
samme emne over en lengre periode, gjerne med
mange relativt identiske oppgaver som skal lases
etter samme regel. Poenget er igjen at utviklende
opplering i matematikk har som hovedmal 4 ut-
vikle elevens egen tenkning og evne til selvstendig
problemlesning, samt at det hele tiden er tale om
utvikling innen barnas proksimale sone. Det skal
veere lering hver time, og det forutsetter utfor-
dring pa basis av det eleven til enhver tid kan.

Kravet om rask gjennomgang av nytt stoff blir
kanskje tydeligere nar vi betenker at undervisning
og leering ikke er identiske begrep. At leereren bru-
ker mye tid pa 4 undervise, betyr ikke nedven-
digvis at det derved folger mye leering, for leering
er en psykisk prosess i et annet system. Leereren
skal ikke bruke mer tid enn hoyst nodvendig pa a
presentere stoffet, men samtidig skal man passe
pa at arbeidet blir oppsummert (og repetert nar
det kommer nye oppgaver).

Prinsippet om varierte oppgaver kan sammen-
lignes med undervisning sterkt preget av drill og
repetisjon. Utviklende opplering i matematikk
utelukker ikke drill og trening der det er nedven-
dig, men hovedregelen er at varierte oppgaver
forer til bedre motivasjon og heoyere «laerings-
trykk» enn hva man oppnar gjennom 4 trene pa
nesten identiske oppgaver. Varierte oppgaver kan
dessuten gi varierte muligheter for ulike barn med
ulike interesser og forutsetninger.

Bevisstgjoring om egen lereprosess

Utviklende opplering i matematikk betyr at barna
blir aktive deltakere i sin egen leereprosess med
alt hva det innebeerer av ansvar, rettigheter og
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leering. Konkret betyr det at de omfattes av en
undervisningsmetode og en lereprosess som de
selv er aktive deltakere i. Metoden er folgelig ikke
noe lereren skal holde skjult for elevene, slik det
vel er vanlig a gjore (Moe 2000,120ff ), men hele
klassens (og de foresattes) arbeidsform, en ar-
beidsform som innebzrer ulike former av ansvar.
Vi skal ikke ga ytterligere inn pa dette, bare antyde
at det kan omfatte ganske mye og at det lett kan bli
en viktig referanse nar det oppstér ulike former av
misforstaelser og frustrasjon.

Det folger av dette at barna skal bli kjent med
arbeidsformen, i det minste tilstrekkelig til at de
kan svare pa hvorfor de arbeider pa den maten de
gjor. Ikke minst er det viktig at en slik involvering
hjelper dem til & bli mer bevisste pa hvilken kunn-
skap de trenger for a kunne lgse de oppgaver som
til enhver tid er aktuelle (jf. «a leere 4 leere» ). Hva
trenger de 4 ove pa? I og med at de observerer
hverandre, kan de ogsa hjelpe hverandre ut fra
en slik kunnskap.

Utvikling av hvert enkelt barn
Her kommer vi tilbake til noe av det vi alt har sagt
om det enkelte barnets proksimale utviklingssone,
naermere bestemt oppgaven med 4 sikre at hvert
enkelt barn i klasserommet fir en best mulig ut-
vikling gjennom undervisningen. Hvordan sikre at
alle, ogsé de svake og de beste, far en god kognitiv
utvikling? I stedet for 4 differensiere klassen ut fra
niva (nivagrupper) og/eller a ta ut elever som er
faglig svake, aksepterer man at hvert enkelt barn har
sin egen utviklingssone, og dermed kan man ikke
ta for gitt at alle i en klasse opplever og tenker likt.
Ulikheter er alltid til stede, noe man fort
merker nar barna arbeider med oppgavene, og
prinsippet er at klassen arbeider sammen om
oppgavene. Oppgavene er utformet slik at de
inneholder problemstillinger med ulik vanskelig-
hetsgrad, slik at alle foler at de far til noe. Videre
er det slik at leereren organiserer elevene pa en
bevisst mate, samt at diskusjonen i klassen virker
inkluderende. I tillegg kommer det selvsagt at
leereren er aktiv nar det gjelder a aktivisere svake
elever, stille sporsmal som de kan besvare, gi ros
osv. Opplegget opererer selvsagt med minstekrav
til hvilken kunnskap barna skal oppna. Ut over det
er prinsippet at man skal strebe etter maksimal
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utvikling. Svake elever som strever med 4 oppna
minstekravet vil bli fulgt opp, for eksempel ved at
de ma gve mer hjemme. Minstekravet («mélet»)
i forste klasse er relativt hoyt sammenlignet med
hva som ofte er tilfellet, noe som for eksempel
betyr at ogsa de svakeste elevene skal kunne ma-
tematiske grunnbegrep, faguttrykk og symboler,
addisjon og subtraksjon, grunnleggende algebra,
enkle ligninger og geometri. Man senker altsa ikke
det grunnleggende malet for de svakeste.

NOTER

1
2

Opplegget er tatt i bruk ved et femtitalls norske skoler.
For ytterligere detaljer om oppgaver, leeremidler og annen
informasjon vises det til www.matematikklandet.no som
er hjemmeside for den norske tilpasningen av opplegget.
Siden 1995 er det innfort som offisielt statlig system. Det
brukes na av ca 25 prosent av alle grunnskoler i Russland.
I Norge er opplegget faglig forankret ved Matematikksek-
sjonen, Humanistisk fakultet, Universitetet i Stavanger. Se
ogsa Blank m.fl. (2014.)

Forskning viser klart at god begynneropplering er av stor
betydning, ikke minst i et fag som matematikk.
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Skoleledernes og lzerernes lojalitet

AV @YVIND SORREIME

Mye tyder pa at det a vaere lojal mot skolens samfunnsoppdrag er blitt oppfattet

ganske forskjellig alt etter om man ser det med et laererprofesjonsblikk eller et

skoleeierblikk. Kan hende vi na ser en utvikling i en positiv regning, der partene

i starre grad kan vaere enige om hva det innebzerer a arbeide for elevens beste.

Stortinget har staket ut en ny kurs for skolen, hev-
det leder i Utdanningsforbundet, Steffen Handal,
i en kronikk i Aftenposten (13. oktober 2016), og
viste til at Stortinget 11.0ktober 2016 behandlet
regjeringens Stortingsmelding 28 Fag — Fordyp-
ning — Forstdelse — En fornyelse av Kunnskapslof-
tet. Behandlingen av stortingsmeldingen legger
grunnlaget for den skolen som skal utdanne og
danne fremtidens elever. Larerne og skolelederne
vil fa et endret samfunnsmandat a jobbe etter. Nye

leereplaner og ny generell del danner sammen med
oppleringsloven og tilhgrende forskrifter det nye
samfunnsmandatet, der profesjonsperspektivene
er sterkere enn de politiske perspektivene.
Andre aktorer enn lererprofesjonen er ogsa
opptatt av hvordan samfunnsmandatet blir, og
hvordan de skal folges opp.' Den viktigste grup-
pen er skoleeierne, som ikke bare har interesse
av, men ogsé en plikt til & veere like opptatt av &
oppfylle samfunnsmandatet som lererprofesjo-
nen. Tidligere erfaringer har vist at skoleeiere ofte
har en annen oppfatning av og tilnerming til hva
som for eksempel forstas med elevenes beste enn
det lererprofesjonen har. Det skaper lojalitets-
problemer for skoleledere og lerere. Hvilken
forstaelse av samfunnsmandatet skal folges?
Hvilken tolkning av «elevenes beste» skal
leererprofesjonen og skoleeierne orientere
sitt arbeid etter?
Leererprofesjon defineres i denne
sammenheng som larere og ledere i
skolen. Men hvem er skoleeier?

Skoleeierne og samfunnsmandatet
Oppleringsloven bruker ikke begrepet
skoleeier i lovteksten. Der brukes gjen-
nomgiende betegnelsen kommunen/
Ylkeskommunen. Forskriften til oppleer-
ingsloven, derimot, tar i bruk skoleeier
som fellesbetegnelse pa kommuner og fyl-
keskommuner. Utdanningsdirektoratet (Udir)
gjor det samme, og definerer enkelt hvem
skoleeier er. De fastslar kort at «Skoleeier er
enten kommunen eller fylkeskommunen».
Kommunenes interesseorganisasjon, KS,
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bruker ogsa Udirs forstaelse av skoleeierbegrepet
i sine dokumenter.

Formelt og juridisk sett er skoleeier i offentlig
sektor enten kommunestyret eller fylkeskommu-
nestyret. I praksis brukes likevel skoleeier som
fellesbetegnelse pa de kommunale og fylkeskom-
munale politiske og skoleadministrative nivaene.

Samfunnsmandatet til skoleeier er en «plikt til
a sprge for grunnskoleopplering, videregaende
oppleering og spesialpedagogisk hjelp», skriver
Utdanningsdirektoratet pa udir.no. Det skal skole-
eier gjore ved 4 ha et forsvarlig system «for vurde-
ring av om krava i oppleeringslova og forskriftene
til lova blir oppfylte», slik som opplaringsloven
krever. Her ligger interessen til skoleeier som
aktor for elevenes beste.

Forventningene til skoleledernes og leerernes
lojalitet pavirkes derfor betydelig av hvordan sko-
leeier definerer og lager systemer for oppfelging
av sitt samfunnsmandat. Den profesjonsetiske
plattformen er derfor et vesentlig alternativ som
forankringspunkt for skoleledernes og lerernes
oppfelging av samfunnsmandatet og dermed ogsa
et grunnlag for sin lojalitet.

Det latente lojalitetsdilemmaet
Kunnskapsdepartementet, Utdanningsdirektora-
tet, Kommunenes interesseorganisasjon (KS), og
til dels internasjonale konsulentfirmaer som Pri-
cewaterhouseCoopers (PWC), har laget retnings-
linjer for skoleeiers forstaelse av elevenes beste, i
lys av samfunnsmandatet. PWC har eksempelvis
skrevet KS’ sluttrapport fra FoU-prosjektet Hvor-
dan lykkes som skoleeier? Om kommuner og fylkes-
kommuners arbeid for d oke elevenes leeringsutbytte
(2009), og Kunnskapsdepartementet (KD) har i
samarbeid med KS utarbeidet et kommunalt og
fylkeskommunalt skoleeierprogram for lering,
medskaping og resultater, Den gode skoleeier
(2013). I heftet, Ledelse i skolen. Krav og forvent-
ninger til en rektor (2015) gjor Udir et eget poeng av
at ledere i offentlig sektor, inklusiv skolelederne,
ofte ma balansere en rekke ulike hensyn opp mot
hverandre.

Dokumenter fra Utdanningsdirektoratet, Kom-
munenes interesseorganisasjon og Kunnskapsde-
partementet knytter dermed forventninger om
skoleledernes og leerernes lojalitet neert opp til
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skoleeiernes forstaelse av elevenes beste og deres
tolkninger av samfunnsmandatet.

Sterkest uttrykkes lojalitetsforventningene
til rektorene, gjennom skoleeiers delegering av
myndighet ut til rektorene og gjennom skoleeiers
styring. Og det er interessant, siden rektors frie
oppdrag som leder av skolen er at:

Oppleeringa i skolen skal leiast av rektorar.

Rektorane skal halde seg fortrulege med den

daglige verksemda i skolane og arbeide for &

vidareutvikle verksemda. (oppleringsloven)

Profesjonsdilemmaet er dermed presentert. Pa
den ene siden trekkes leerernes og skoleledernes,
og i seerdeleshet rektorenes lojalitet, tett opp til
skoleeiernivaets forstaelse av elevenes beste. Pa
den andre siden skal rektor ha ansvaret for den
daglige virksomheten pa skolen og sorge for at
leererne og skolelederne i lag utvikler skolen i trad
med profesjonens forstielse av samfunnsmandatet
og elevenes beste.

A handtere slike dilemmaer er en vesentlig del
av det 4 vere leder, enten som klasseleder eller
skoleleder. Derfor ma leererprofesjonen vare tyde-
lig pa sin forstaelse og forankring av samfunns-
mandatet og elevenes beste.

Men hvordan gjer man det? Den ene maten er &
folge de oppfordringene til lzererprofesjonen som
Steffen Handal kom med i Aftenposten-kronikken.
Han oppfordret skolelederne og leererne til a veere
aktive premissleveranderer nar temaer i framti-
dens skole, som dybdelering, fagfornying og
det brede kompetansebegrepet droftes i host og
videre framover. Jeg vil her foye til begreper som
selvregulert leering og leere d lcere.

Den andre méten, som vi skal se spesielt pa her,
er hvordan den profesjonsetiske plattformen kan
brukes som inspirasjon i utviklingen av framtidens
skole.

Profesjonsetikk og lojalitet i framtidens skole
Tanken bak den etiske plattformen er at leererpro-
fesjonen, uavhengig av fagforeningstilknytning,
skal ha sin egen profesjonsetikk a forankre sin
praksis i.

Forskere fra Det teologiske menighetsfakultetet
(MF) og Hogskolen i Ostfold (Hi@) fikk i oppdrag
av Utdanningsforbundet a folge implementeringen
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av leererprofesjonens etiske plattform. De ble ogsa,
ut fra sine fplgeforskningsfunn, bedt om 4 komme
med innspill til hvordan intensivere implemen-
teringsarbeidet i Utdanningsforbundet i tiden
framover.

Da folgeforskerne leverte sin sluttrapport Etikk
i profesjonell praksis, Etipp, i mai 2015, trakk de
fram tre forhold som pavirker leererprofesjonens
etiske praksis. For det forste kan handlingsrommet
for leerernes og skoleledernes profesjonsetikk bli
vesentlig redusert av politiske rammer. For det
andre kan verdigrunnlaget for hva som er viktigst
i utdanningen bli endret, for eksempel okt vekt-
legging av konkurranse, resultater, effektivitet,
individualitet og selvhevdelse. For det tredje kan
endring av lererprofesjonen fra en etisk og mo-
ralsk profesjon der samfunnsansvaret stér sterkt
til i storre grad a bli en ekspertprofesjon, pavirke
leererprofesjonens etiske praksis.

Etipps rapport anbefaler at lzererprofesjonens
etikk koples til de utdanningspolitiske betingel-
sene. Begrunnelsen for det er at en rekke ytre og
strukturelle forhold pavirker leerernes og leder-
nes valg og vektlegging av handling; eksempelvis
forhold som kompetansekrav til lzererne, ny mas-
terutdanning, leerertetthet, vekslende kommu-
nepkonomi, variable stottefunksjoner og gkende
forventninger til skolens prestasjoner og elevenes
malbare resultater.

Det er med andre ord svert avgjorende for for-
staelsen av samfunnsmandatet og elevenes beste
at utdanningspolitiske betingelser brukes som et
av premissene.

Profesjonsetikk og skoleledelse
Et hovedfunn i folgeforskernes analyse av data-
materialet er fravaeret av det Etipp-rapporten be-
tegner som rektors utdanningspolitiske motstand
og kritiske faglighet, altsa mangel pa hensyn til
utdanningspolitiske betingelser. Kritisk faglighet
knyttes i denne sammenhengen til fagenes inn-
hold, og til mal og virkningen pa elevenes leering.
Forskerne ser to arsaker til at utdanningspoli-
tisk motstand er nzermest fraveerende i datamate-
rialet. For det ene begrunnes fraveret av utdan-
ningspolitisk motstand i at skolelederne oppfatter
a ha et selvstendig ansvar for at elevenes ve og vel
skal sta i fokus uavhengig av rammevilkarene. For
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det andre begrunnes det i lojaliteten til skoleeier.

En litt urovekkende refleksjon i Etipp-rap-
porten er at den profesjonsetiske plattformen
heller ikke ser ut til & motivere for denne typen
profesjonsetisk forstaelse. Derfor tilrar rapporten
at denne delen av det profesjonsetiske arbeidet
knyttes til arbeidet med Utdanningsforbundets
profesjonsutviklingsarbeid, og at det videre pro-
fesjonsetiske arbeidet knyttes til faglighet og ikke
bare til sosiale relasjoner.

Skoleledernes aktive deltakelse ble sett pa som
en avgjorende faktor for a lykkes med implemen-
teringen av den profesjonsetiske plattformen. En
forelopig konklusjon i rapporten viser at Utdan-
ningsforbundets satsing pa at skolelederne matte
vere padrivere i det profesjonsetiske arbeidet pa
arbeidsplassen, var riktig. I det videre arbeidet
med 4 kople pa utdanningspolitisk motstand og
kritisk faglighet som deler av det profesjonsetiske
arbeidet, vil ogsa skoleledernes aktive deltakelse
vere avgjorende.

Fornying av samfunnsmandatet i en mer pro-
fesjonsorientert retning er et resultat av en utdan-
ningspolitisk motstand som Utdanningsforbundet
har stétt for i lang tid. Den utdanningspolitiske
motstanden har sterkest blitt uttrykt ved a hevde
at samfunnsmandatet blir best fulgt opp nar den
nedvendige autonomien til skolelederne og le-
rerne er ivaretatt.

Nar skolelederne og leererne selv definerer hva
som legges i begrepet elevenes beste i lys av det nye
samfunnsmandatet, er det et eksempel pa 4 innta
et faglig kritisk perspektiv. Det betyr at begreper
som dybdelering og metakognisjon ma koples til
fagenes innhold og leeringsmal, for 4 ha virkning
pa elevenes lering.

Da ma vi rigge leererprofesjonen slik at forstael-
sen av elevens beste i lys av de nye leereplanene og
den nye generelle delen blir fulgt opp i handling. Det
blir den store leererprofesjonsoppgaven framover.

Kultur for profesjonsetisk fellesskap?
Kunnskapsminister Torbjern Ree Isaksen har
ved flere anledninger blitt sitert pa at sterke pro-
fesjonsfellesskap er den viktigste medisinen mot
politikeres detaljstyring i klasserommet.

I etterkant av Utdanningsforbundets forhand-
linger 2014 om leerernes arbeidstid, som munnet
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ut i et massivt nei fra medlemmene til det fram-
forhandlede forslaget, ble Fafo bedt om & se pa
arsaker til avstanden mellom grunnplanet og
sentralt niva. Fafo-forskerne skulle ogsa gi retning
pé Utdanningsforbundets arbeid framover etter at
organisasjonens styrende organer sa kraftig hadde
feilberegnet medlemsmassens holdninger til det
framforhandlede forslaget til ny arbeidstidsavtale
for leererne varen 2014.

Fafo ble i tillegg bedt om 4 undersoke hvordan
ledermedlemmer vurderte sitt medlemskap i Ut-
danningsforbundet, og i hvilken grad de hadde
arenaer og kanaler der sporsmal knyttet til pro-
fesjon, lederrolle og lonns og arbeidsvilkar ble
diskutert.

Dette arbeidet ble samlet og utgitt i Fafo-
rapporten Se og bli sett (2015).

Ifolge rapporten ser det ut til at skolelederne
velger 4 ikke delta pa klubbmeter dels fordi klub-
ben som oftest tar opp saker som etterpé skal
droftes mellom rektor og tillitsvalgt — dels fordi
det lett oppstar friksjon mellom klubbmedlemmer
og rektor. Funnet kan veere et signal om at det
er en uavklart forstdelse mellom skolelederne og
leererne om hvordan lojaliteten til elevenes beste
forankres. Det kan ogsa tyde pa at det pa noen
skoler fortsatt ikke er kultur for at rektor deltar
nar profesjonsfaglige saker skal dreftes i klubben.
Ved & ta pa alvor det oppfolgingsansvaret som
Stortingets behandling av Stortingsmelding 28
Fag - Fordypning — Forstdelse — En fornyelse av
Kunnskapsloftet legger pa lererprofesjonen, og
bruke den profesjonsetiske plattformen, kan man
gjore noe med dette.

Undersokelsen tyder opploftende nok pa at
skolelederne engasjerer seg sterkt i profesjonsfag-
lige sporsmal. I vurdering av omrader & bygge opp
skoleledernes og leerernes profesjonsetiske stasted
pa, og a bygge et sterkt profesjonsfellesskap pa
skolen pd, der det underveis er gode meningsbryt-
ninger i drofting og utvikling av felles lojalitetsfor-
staelse, er trolig profesjonsfaglige spersmal den
viktigste veien a ga for a lykkes med det.

Konklusjon

Det fornyede samfunnsmandatet i Fremtidens
skole, der profesjonsperspektivene forhapent-
ligvis kommer til 4 bli viktigere enn de politiske
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perspektivene, bor tolkes og forankres i den pro-
fesjonsetiske plattformens utdanningspolitiske
dimensjon, av hensyn til elevenes beste, av hensyn
til profesjonsfellesskapet, og av hensyn til lerer-
profesjonens status.

Lojaliteten til elevens beste er essensiell for
leererprofesjonens integritet. Integriteten er av-
gjorende for skoleledernes og leerernes bygging av
tillit i samfunnet, og for utviklingen av fremtidens
skole. Lojalitetsforstaelsen og lojalitetspraksisen
hos skolelederne og leererne blir dermed en nok-
kelfaktor for 4 lykkes med 4 folge opp det fornyede
samfunnsmandatet i Framtidens skole.

NOTER

1 Denne artikkelen skal ikke dreie seg om kommersielle
aktorer, selv om de gker i antall, gjor seg stadig mer gjel-
dende og definitivt er sveert opptatt av & definere hva som
er elevenes beste.
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AV INGRID A. VALSETH (17)

En skoleelev forteller om sine erfaringer fra sitt forste ar

i videregaende med en laerer som ter a eksperimentere med

undervisningen. Hvorfor er det sa fa andre som gjor dette, nar

det gjor skoledagen sa mye mer spennende?

Det er godt kjent at mange klager pa
norske skoler, men det gar ikke pa
mobbing slik det gjorde tidligere. Na
dreier det seg om at det er for mange
prover, for lite fokus pa personlig
utvikling og for mye fokus pa karak-
terer. Det har i det siste veert utallige
tekster fra jenter som er lei av kropps-
press, av 4 veere toppkarakterstuden-
ter og av & «matte vere» perfekt. Det
har vert fokus pa det som ligger bak
depresjonen, utmattelsen og det &
ikke orke a ga pa skolen. Dette er et
steg i riktig retning, men jeg mener at
de fleste leerere ma gjore mer, blant
annet gjennom a involvere seg mer
i elevene, gjore skolehverdagen mer
variert og mindre fragmentert, og
dermed mindre tung.

Misforsta meg rett: det er selvfal-
gelig utrolig mange flinke lerere i
dette landet, og hver enkelt elev set-
ter jo spesielt stor pris pa noen lerere
fremfor andre. Det jeg tror dagens
leerere sliter med, er at de foler seg
knyttet til tradisjoner. Tradisjoner
kan selvsagt veere bra, men de har
ogsa sine folger. De holder verdiene
til den norske skolekulturen i balanse,
men de gjor at leererne er last fastien
posisjon der de verken tor a prove noe
nytt eller hore pa andres ideer om 4
preve noe nytt.
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En spesielt god lerer

Dette skolearet har jeg vert velsig-
net med utrolig gode leerere. Noen
bedre enn andre, og noen som ikke
kan male seg med resten. Jeg skriver
ikke dette for a klage pa de lererne
som ikke kom seg til toppen av lista
mi, men for 4 fremheve spesielt den
ene som skilte seg ut. Denne lereren
har ikke bare veert nyskapende i sin
rolle, men ogsa veert mottakelig for
kritikk, tatt vare ideer pa alvor og
veert forstaelsesfull i situasjoner der
ting ikke gikk helt som planlagt. Det
denne lzereren har utfort av under-
visning i norsk, har gjort meg til en
mye bedre skriver - og ogsa en bedre
samfunnsborger. Jeg reflekterer mye
mer over alt jeg ser, leser og horer,
og er i mye storre grad kildekritisk.
Nir jeg oppsummerer dette skolea-
ret og norskfaget, ser jeg hvor variert
og nyskapende undervisning denne
norsklereren har gitt oss - jeg har
aldri har veert med pa lignende. Det
har vert rart, men ogsa spennende
og goy. Det har fatt meg til a tenke
over mine egne meninger, om hva jeg
egentlig synes, uten a ta hensyn til hva
alle andre synes.

Anonym retting
Noe av det som har pavirket

undervisningen i dette faget mest,
har veert at lereren har praktisert
anonym retting. Det hores nok veldig
skummelt ut for mange lerere, rett
og slett fordi det er ukjent. Jeg har
aldri hatt en lzerer for som har gjort
det, og det er ganske lite praktisert
her i landet. Etter min mening er
dette genialt, hvorfor gjor ikke alle
leerere dette? Det skal jo ikke gjores
forskjell mellom elev og elev; gutt og
jente; flink og darlig, rettingen skal jo
i praksis vere den samme. Jeg tviler
pa at noen lerer kan nekte for at de
en eller annen gang har gitt en elev
en ufortjent god eller darlig karakter,
basert pa hvem eleven er. Nér en leerer
ser navnet som star skrevet i hjornet
pé proven eller innleveringen, vil lee-
rerens holdning bli pavirket, ubevisst
eller ikke.

Na er det jo selvfolgelig sann at
ikke alle leerere favoriserer, men de
aller fleste gjor det, uten a tenke over
det. Anonym retting er heller ikke
serlig vanskelig & gjennomfore, da de
fleste leeringsplattformer allerede er
programmert slik at anonym retting
er mulig 4 gjennomfere pa datamas-
kin. En annen bra ting med dette opp-
legget er at elevene vet at de fortjener
karakteren de far.

Du som er lerer, tenker sikkert at
dette eksperimentet kan gé galt. Ja,
det kan gé galt, pd samme mate som
med alle eksperimenter. Det kan
ogsa ga bra, slik det etter min me-
ning gjorde i var klasse. Hvorfor ikke
ta sjansen, det er jo ikke sd vanskelig a
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bare prove dette ut én gang. Heldigvis
vet jeg at lereren har hatt stotte fra
skolens ledelse, sa det er jo noen som
faktisk er interesserte i & prove a gjore
maten vi retter pa her i landet, litt mer
rettferdig.

Samarbeidsskriving

Noe annet lereren har praktisert,
har veert samarbeidsskriving. Dette
vil si at under heldagsprever, der vi i
dette faget skriver tekster, har vi hatt
lov til 4 snakke og reflektere med de
andre elevene i klasserommet, samt
med leereren selv. Dette kan hores ut
som galskap, det reneste juks, men
er det na egentlig sa dumt da? Vi har
reflektert en del rundt dette i klas-
sen, og vi ser ikke egentlig noen dar-
lige sider ved det, hvis vi ser bort fra
kritikken det far. Du leerer bedre av &
leere av andre, samtidig som du leerer
bedre av 4 lzere bort. A dele kunnskap
er ikke kopiering, dessuten leverer
alle en tekst som er helt deres egen.
Vi sender ikke flere avsnitt med tekst
til hverandre, vi prater rett og slett
bare sammen om oppgavene og gir
hverandre ideer, samtidig som vi opp-
muntrer hverandre. Jeg mener at dette
ikke pa noen mite er juks, det er bare
en annen mate a praktisere en prove
p4, noe jeg har funnet spennende og
veldig leererikt. Jeg er overbevist om
at dette er et opplegg som kan hjelpe
mange elever og studenter, ikke til 4
fa en bedre karakter fordi de far hjelp
av andre elever, men til 4 leere mer. I
stedet for 4 sitte helt stille i fem timer,
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drikke altfor mye iskaffe og se med
tomt blikk pa din egen tekst sa lenge
at du ikke lenger klarer 4 vurdere den
objektivt, kan du fa synspunkter fra
en annen elev. Jeg vet at det er mange
som kommer til 4 si «nei, dette blir for
dumt», «dette gar ikke an», «dagens
skole er for enkel», «curling-gene-
rasjonen fir maten pa solvfat» og s
videre. Hvis det er dette du som leser
tenker, er mitt svar til deg: bare prov.
Det skader absolutt ingen 4 bare prove
det ut pa neste heldagsprove. Den
anonyme rettingen og samarbeids-
skrivingen gar egentlig hand i hand.
De legger grunnlag for hverandre, og
de legger grunnlag for at det kun er
teksten som er i fokus.

Tor a prove!

Samarbeidsskriving er én ting, denne
ideen er ganske ny. Men det fins
mange andre ideer som har vert mye
diskutert lenge innenfor utdanning.
Det har veert snakk om & ha karakte-
rer helt fra 1. klasse, hvilket mange
land praktiserer. Fraversgrensa er et
meget aktuelt tema i dag. Vi overveier

lllustrasjon: fotolia.com

a fierne nynorsken. Utdanning er ofte i
media, likevel foler jeg som elev at lite
blir gjort. Ingenting blir gjennomfert.
Ufattelig mange ideer blir lagt fram for
sa a bli lagt bort. Mange er kanskje
ikke mulige 4 gjennomfere, men alle
elever og studenter har en stemme,
sa derfor sier jeg: bruk den! @nsker
dere en annerledes skolehverdag med
variert undervisning, sd ma dere jam-
men std opp for dere selv og si ifra
om hva dere vil, ellers blir det ingen
forandringer.

Til slutt, kjeere leerere, ta gjerne
dette med en klype salt. Jeg hevder
ikke at slike eksperimenter ngdven-
digvis vil forandre livet til de som
deltar eller pd andre méter skape
revolusjon innenfor utdanning. Men
jeg sier heller ikke at det ikke kan skje.
Prov & gjore noe annerledes, prov noe
nytt. Hva som helst. Jeg kan nesten
garantere deg at elevene dine vil sette
stor pris pa litt forandring i undervis-
ningen. Overrask dem, fa dem til &
tenke nytt, eller i hvert fall fa dem til
a virkelig tenke. Tor 4 prove!
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PA REKTORS KONTOR

Oppsigelsesbrevet fra en rektor:
Hvordan frustrere en entusiast

TEKST OG FOTO:. TORE BR@YN

Hvis du skal fa et inntrykk av en rektors virkelige hverdag, da

skal du ikke sparre en rektor. For a fa et zerlig svar, bar du sporre

en forhenvaerende rektor.

Vi hadde hert om brevet som ble
skrevet for noen ar siden, rektoren i
Halden som i oppsigelsesbrevet sitt
oste ut det som hadde bygget seg
opp over tid av frustrasjon. Og det
var ikke lite, neermere en hel katalog
av momenter som kan bidra til 4 fa en
rektor til 4 kaste ut handkleet. Her et
lite utdrag fra brevet hun sendte sin
arbeidsgiver:

De siste arene med omorganise-
ringer, uro og uklare roller, darlig
kommunikasjon og manglende
medbestemmelse, en ovenfra og
ned-prosess med darlig ledelse,
slik jeg oppfatter det, har tappet
meg for arbeidsglede og motiva-
sjon. Vi var forespeilet spennende
utfordringer og muligheter uten
at disse loftene noen gang har
blitt innfridd. I stedet har tiden
veert preget av nedskjeringer og
innstramninger uten at arbeids-
oppgavene har blitt ferre, snarere

tvert imot.

Vi onsket 4 mote denne rektoren
for 4 fa vite hva som egentlig 14 bak
denne dramatiske oppsigelsen. Vi
onsket en beskrivelse som var litt neer-
mere rektors hverdag en de generelle
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betraktningene vi ofte horer om «tids-
klemma», «tidstyver», «manglende
tid til pedagogisk ledelse» osv. Hvor-
dan oppleves det egentlig a veere rek-
tor nar jobben bli umulig?

Jeg vil alltid vaere lerer

Berit Lindstrom tar imot meg i sitt
trivelige hus, et gammelt toffelma-
kerverksted, midt i Halden sentrum.
For vi har fatt satt oss begynner hun
a fortelle om hvor morsomt det er
a undervise, og hvordan hun driver
med frivillig leksehjelp og norskun-
dervisning av flyktninger.

- Jeg er leerer, jeg vil alltid vere leerer,
sier hun. Jeg har holdt pa med dette
siden jeg sluttet som rektor, jeg har
blant annet veert fast vikar pa et kom-
petansesenter i tre ar.

Berit beskriver seg selv som en
som elsker a hive seg pa nye ting, slik
var hun som lerer, og dette var ogsa
grunnen da hun besluttet 4 soke job-
ben som rektor, midt pa go-tallet.

Hun forteller om fine dager som
rektor pa en relativt liten barneskole.
I sin rolle som pedagogisk leder syn-
tes Berit det var en god idé a fortsatt
undervise noen timer, og hadde
derfor en forsteklasse i matematikk
det forste éret for a holde kontakten

med elevene. Men det ble vanskelig a
holde fast pa etter hvert.
- Jeg fikk klar beskjed fra det andre
leererne pa trinnet om at det var best
at jeg sluttet & undervise, jeg var sta-
dig pa moter og det gjorde samarbei-
det med de andre lzererne vanskelig.
Men hun innferte blant annet
skolevandring og tilbrakte timer i
alle klassene. Ifglge henne selv en
utmerket forberedelse til medarbei-
dersamtaler. Hun startet uteskole og
familiegruppe. Kort sagt, Berit trivdes
godt som rektor og pedagogisk leder.
Hvordan kunne det da ende opp med
en rektortilveerelse som til de grader
var uutholdelig?

En fatal omorganisering

- Det dreide seg rett og slett om en
omorganisering. Man besluttet &
innfore omraderektorer. De ti barne-
skolene i kommunen ble underlagt
tre omraderektorer, mens de tre
ungdomsskolene kom under én omra-
derektor. Jeg har aldri skjent hvorfor
de gjorde dette. Vi fikk aldri noen
begrunnelse.

Det var i alle fall neppe gkono-
mien, mener hun, for dem som var
ansatt fortsatte i stillingene sine, det
ble bare innfort et ekstra nivd. Men
de praktiske konsekvensene av dette
nivaet var at antallet moter okte dras-
tisk.

- Det var stadig faste moter der vi
skulle «informeres», for dette var
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Berit Lindstram mener skolen ber lere av helse og sosialsektoren. Det vil si at vi ma bli mindre lojale mot budsjettene og mer lojale mot elevens

behov og rettigheter.

ikke snakk om dialogmeter. Jeg har
ofte lurt pa hvorfor de ikke like gjerne
kunne sende oss et skriv der vi raskt
kunne sette oss inn i det de ville si.
Men i stedet skulle vi sitte og lytte. Jeg
har av og til tenkt at det a vaere leder i
dag forst og fremst blir oppfattet som
a ha rett til 4 innkalle til moter.
Mpotene tok tid, og bidro til at det
ble vanskeligere a fungere som peda-
gogisk leder for elevene. Dessuten
fikk hun som leder for skolen stadig
mindre mulighet til 4 ta avgjorelser.
- Vi hadde blant annet en utbygging
der vi skulle fa nye klasserom og plass
til SFO. Det eneste punktet jeg fikk
anledning til 4 uttale meg om nér det
gjaldt denne utbyggingen, var fargen
pé taksteinene, sier hun lattermildt. -
Men nar det senere viste seg at det ble
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litt knapt med penger til innrednin-
gen, ble jeg kalt inn pa teppet fordi jeg
hadde bestilt en overheadprosjektor
til hvert av de fire klasserommene.
Man mente at hun burde ha klart seg
med én.

Berit opplevde at hun som rektor
matte std til ansvar for latterlige baga-
teller, mens hun ikke fikk vere med
a ta avgjorelser som var vesentlige
for hvordan skolen skulle drives. Det
endte med at hun sa opp stillingen
som rektor.

Budsjettene blir viktigere enn
elevene

- Men er det ikke typisk at en slik ut-
blasing kommer idet du slutter, kunne
du ikke meldt fra for?

- Jeg hadde jo sagt ifra om frustra-

sjonene mine i moter, men jeg gikk
aldri til avisene. Man vet jo aldri
hvordan det vil sla ut, ytringer vil bli
vridd og vendt pa, og det vil generere
en mengde spersmal. Man er jo ogsa
opptatt av skolens omdomme. Jeg
har ofte tenkt pa om jeg skulle ha gatt
ut tidligere, men det gjorde jeg altsa
ikke. Vi sier ikke fra. Jeg tror vi kunne
leere av helse og sosial. De gar stadig
med underskudd, men argumenterer
med at de rett og slett mé, fordi det
dukker opp pasienter som har rett til
behandling etter loven. Det kunne
ogsa skolene gjore. Vi har elever som
har rett til tilpasset oppleering etter
loven. Vi burde ga hardere ut pa vegne
av elevene. Men det gjor vi ikke, vi er
snille og flinke og vi er altfor opptatt
av 4 holde budsjettene vare.
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AV ELDAR TARALDSEN OG ENDRE KANESTRIM

Laererprofesjonen mister sin autoritet ved at skolens form og innhold i tiltakende

grad styres og utvikles etter en agenda gitt utenfra. Ved hjelp av to modeller

illustreres utfallet av ytrestyrt utvikling av skolen, og det blir skissert hvordan en

ny indrestyrt arbeidsmodell kan etableres.

Dagens skolekultur preges av ytrestyrte reformer,
innsatsomrader og ulike programmer. Skolen har
apenbart blitt et sentralt utviklings- og endrings-
objekt, men ogsa et marked for sakalte evidensba-
serte programmer. Ofte ser vi at innsatsomrader i
skolen blir brukt som anledning for politisk profi-
lering. Kunnskapsdepartementet, ledsaget av Ut-
danningsdirektoratet og noen betrodde ekspert-
miljeer, initierer det ene nasjonale innsatsomradet
etter det andre, uten a vurdere skolens muskler
til 4 forvalte de ytrestyrte palegg. Pa samme tid
diskuterer politikere og fagmiljo fagenes posisjon
i skolen, der det enkelte fag vektes med antall
undervisningstimer. Sentrale beslutninger utfer-
diger en fordelingsnekkel, der den enkelte skole
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som oftest setter opp ngyaktige timeplaner som
imatekommer den sentrale vektingen av fagenes
betydning for elevenes lering og utvikling. Med
tonefplge fra vare forlag tilpasses leerebgker som
matcher departementets siste reform. Brorpar-
ten av vare grunnskoler nares til 4 holde livi en
faginndelt og fragmentarisk undervisningskultur,
strengt regulert av leeringsmal og kompetansemal.

Vi er tilskuere til gkt fragmentering, mer av-
viksorientering og prediksjon. Den norske skolens
ytrestyrte underkastelse star i fare for 4 ende opp
i en livlgs og totaliteer skolekultur.

En indrestyrt skole
Vi tror pa alternative mater a drive skole p4, der
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Figur 1.
YTRESTYRT ELLER INDRESTYRT PEDAGOGISK PRAKSIS

Denne modellen, inspirert av Carl Vilhelm Holsts og
Benedetto Croces estetiske filosofi, trekker pedagogikken
bort fra mekanikken og over mot pedagogikken som en
estetisk ovelse.

Laereres pedagogiske arbeid ma styres av lzererens
erkjennelser utviklet gjennom de inntrykk leereren har
samlet og bearbeidet gjennom sine indre prosesser
mellom tankelivet og falelseslivet. Da blir lzererens uttrykk
(handling) et uttrykk av egne inntrykk - en indrestyrt
intuitiv aktivitet der laereren og skolen gis spillerom til selv
a styre sine pedagogisk valg.

Dersom laerere og skolen blir funksjonaerer for andres
pedagogiske valg blir laererens uttrykk (handling) et
uttrykk av andres uttrykk og lzereren vil bedrive en
ytrestyrt predikert aktivitet der de pedagogiske valg
styres av de som ikke kjenner til verken skolen, laereren
eller eleven. Pedagogikk kan ikke vaere annet enn
situasjonsbestemt. Derfor ma lzereren gis tillit til selv a
veere bestemmende i sin pedagogiske praksis.

leerere i moter med sine elever - styrer skole-
hverdagen ut fra den enkelte skoles egenartede
situasjon. Leereren ma ta indrestyrte valg basert
pa egne erkjennelser, bygget opp gjennom erfa-
ring og inntrykk bearbeidet av egne refleksjoner,
folelser og opplevelser. Da dpnes muligheten for
en skolehverdag der bade elever og lzrere finner
mening og sammenheng, og der dynamikken
mellom lerer og elev styrer skoledagen. Dette
kan gi oss en vital skolekultur som, i ordets rette
forstand, inkluderer alle elevene. Noen vil trolig
mene at vare pastander er dristige, for ikke 4 si
uakademiske, men vi velger allikevel 4 ta sjansen
da var bekymring har ekt i takt med okende ytre
styring og kontroll av skoler, lerere og elever.

Vi har utarbeidet to pedagogiske modeller som
viser denne utviklingen og vi prover a gi et tilsvar.
Vart enske er a utfordre den eksisterende skole-
kulturen og bidra til diskusjoner om forholdet
mellom ytre- og indrestyrt utvikling av skolen.

I oppleeringslovas paragraf 1-1, formdlet med
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Ytrestyrt praksis BTSSR EIEHE

PATRYKK INNTRYKK
MEKANIKK PEDAGOGIKK
-

> |

2
Fragmentert E ) Sammenhenger —
Avvik § E Naturlig mangfold —
Prediksjon Elevstemmen —
Livlost Vitalt —
Totalitet Demokrati —

Ytrestyrt praksis
Indrestyrt praksis

oppleeringa, star det: «Skolen og lerebedrifta skal
mote elevane og leerlingane med tillit, respekt og
krav og gi dei utfordringar som fremjar danning og
leerelyst.» Oppleeringslova setter tillit og respekt i
sammenheng med danning og leering. Det forut-
setter at den enkelte skole hegner om tilliten mel-
lom menneskene i systemet. Vart inntrykk er at
skolen - sa vel elever som lerere — mangler stotten
de trenger for a4 kunne oppdage seg selv, forlgse
sine ulike kunnskapsomrader, talenter, nysgjer-
righeter og gi seg hen til de situasjonsbestemte
mulighetene. For a klare dette trenger den enkelte
skole a bli gitt tillit.

Elever og lzerere som betrodde aktarer

I var sammenheng forstés elevperspektivet ikke
som noen elevundersokelse med sporreskjema
eller testing av elevers kognitive niva. Nei, vart
@rend er 4 hente fram elevers opplevelser av un-
dervisning og lereratferd. Vi inviterer elevene til
a ta rollen som autorisert referanse og korrektiv
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til skolens arbeid med 4 innfri elevers lengsel
etter god, tilpasset undervisning. Var erfaring er
at elevene onsker a bli engasjert, gnsker 4 forstd og
se ssmmenhenger og mening i sine obligatoriske
skoledager. Erfaringer viser at elevenes observa-
sjoner og tolkninger nyanserer og utvider lereres
bilder av livet i klasserommene. A fange elevper-
spektivet forutsetter imidlertid innsikt og erfaring
med arbeidsmater som pa ulikt vis henter fram
elevstemmene under trygge rammer for dialog.
Slike arbeidsmater ma alltid tilpasses den enkelte
skole og den enkelte klasse.

A skape seg selv, 4 utvikle identitet og profil
for sin stedlige pedagogikk, handler i vesentlig
grad om 4 utvikle troen pa at klokskapen finnes i
rommet og at elever og kollegiet er kompetente.
Nar Hegra skole i Nord-Trendelag valgte 4 adop-
tere en forurenset bekk som utviklingsomrade og
leeringsarena, ble det for denne skolen et naturlig
og spennende tema der alle fag fant sin plass - og
ikke minst: skolen imgtekommer intensjonene i
oppleringslovas formal pa en naturlig mate. Hegra
skole har - med hjelp av formell og personlig kom-
petanse i leererkollegiet — fremmet lerelyst, gitt
innhold til honngrord som medvirkning og baere-
kraft, men kanskje det aller viktigste: skolen har
satt fagene inn i meningsskapende sammenhenger.
Dette er pedagogisk filosofi, forskning og etikk
satt inn i helhetlige sammenhenger - fra holdning
til handling.

I kronikker og andre meningsytringer ser vi ei
tiltakende bekymring for demokratiunderskuddet
i samfunnet. Med henvisning til oppleeringslovas
paragraf 1-1 beaerer skolen et lovfestet ansvar for 4
forvalte demokrati og medvirkning, ikke bare som
holdning, men ogsa som handling. Leerere som
elever ma bli betrodde aktorer og meningsskapere,
de mé bli deltakere der beslutningene om skolens
praksis tas av skolen selv.

Fragmenteringen av skolen

Hvordan kan skolen best innfri oppleringslovas
onsker om tilpasset undervisning og utvikling for
alle elever? En skolehverdag der kunnskap er rig-
get i fragmenterte fag, der elevene loper imellom
ulike fagdisipliner, hindrer muligheten for & skape
mening og helhet. Selv om skolen i noen tidspe-
rioder har arbeidet tverrfaglig, prosjekt- eller
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praksisbasert, har utviklingen de senere ar veert
preget av okt fagfragmentering. Filosofen og lit-
teraturviteren Carl Vilhelm Holst (1905-1947)
fremstar naermest som profetisk nar han gar til
angrep pa fagleerertenkningen som et av de storste
misforhold og utfordringer dersom skolen skal
kunne bli meningsfull for elevene:

Fremtidens leerere trenger en annen orientering
av sine studier og forst og fremst en langt alvor-
ligere psykologisk og pedagogisk formning. Pa
det ndverende tidspunkt er lzererne som regel
teknikere der er lukket inne i sine fag og prover
a lukke barna inn i fagene. Ofte ma man sporre
sig selv hvad det er de dyrker: barnets and eller
sin egen sneverhet. Fordi de selv har tatt form
etter sine spesialiteter, sliss de om elevenes
interesse: én hever matematikken til skyene, en
annen biologi, eller fysikk og kjemi, én historie,
sprak og litteratur — uten 4 gjore sig det klart at
nettopp nar man tar dem hver for sig, blir disse
fagene som en samling av «prever uten verdi».
[...]. Skolesystemet favoriserer i virkeligheten
intellektuelle kroplinger. (Holst, 1974, s. 99)

Holst hevder at spesialiseringen innenfor skolen
er en stor svakhet og at utfordringen ligger i un-
dervisningskulturen. Vi ensker en oppdragelse
til noe allment - til en sann «alminnelighet»
der elevene vokser inn i en allmennkultur med
felles referanser. Fagspesialiseringen vil derimot
gjore at elevene vokser inn i en slags spesialisert
«alminnelighet» der menneskene i samfunnet til
sammen, hver og en spesialisert pa sitt omrade,
utgjor det samlede samfunnsmaskineri. Dette
vil ifolge Holst medfore at det vi laerer — det vare
tanker far a beskjeftige seg med - ikke settes inn
i meningsfulle sammenhenger. En slik undervis-
ning vil ikke vekke folelsene i elevene, og dermed
vil l;erdommen bli slik Jens Bjorneboe hevder;
«..liggende som en ded utenatleert ballast i bar-
net» (Bjorneboe, 1962).

Undervisningskulturen ma stimulere elevenes
nysgjerrighet, eller vaknende nysgjerrighet, slik
Holst uttrykker seg. Dette krever at undervis-
ningen og livet i skolen oppleves meningsfullt
og i samsvar med de intensjoner elevene har.
Gert Biesta tar opp det samme forholdet i boken
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Figur 2.
INDRESTYRT UTVIKLINGSMODELL

HVERDAGSLIVETS
UTFORDRINGER

INDRESTYRT
PRAKSIS

ERKJENNELSE

LANGSGAENDE
UTFORDRINGER

Nar skolene gnsker a arbeide etter
prinsippene om indrestyrt utvikling,

kan en av tilnzermingene vaere a ha
kollegamgter der alle med ansvarsroller
tilknyttet elever meater. Slik kan kollegiet

fa et innblikk i forskjellen pa indrestyrt og
ytrestyrt utvikling. Med hjelp av deltakende
arbeidsmater utvikler gruppene erkjennelser
om behov for endringer og forbedringer.

PERSPEKTIV
Dialog
Medvirkning
Veiledning

Deltakende arbeidsmater

KOLLEGIETS SAMLA

NYE
ERKJENNELSER

SKOLENS UTVIKLINGSORIENTERING

Dialog
Medvirkning
Veiledning

ELEVPERSPEKTIVET NYE

ERKJENNELSER

Deltakende arbeidsmater

respondent og akter til & forsta og utvikle
en pedagogikk som best kan imatekomme
elevenes behov for lzering og utvikling.
Kollegaperspektivet og elevperspektivet
fanges kun gjennom tilnaermingsmater
basert pa tillit og respekt. Det forutsetter
en praksis som bygger pa kunnskap om
a tilrettelegge og lede kommunikasjon i
asymmetriske moter.

angjeldende skole sarger for a prioritere
stotte- og utviklingsomrader med
utgangspunkt i praktisk og ressursmessig
gjennomferbarhet og meningsfullhet. Livet

i skolen er her og na og vi velger a ikke
benevne det langsiktige arbeidet med noen
ensrettet malangivelse. Vi velger heller a
tone det ned til ei utviklingsorientering - en
dynamisk kurs - tuftet pa erkjennelser fra sa

Prosessen rommer alle perspektivene i
kollegiet. Den gkologiske utviklingsmodellen
innlemmer elevstemmen som en verdsatt

«Utdanningens vidunderlige risiko», der han sier
at undervisning ikke handler om a fylle opp batter,
men a tenne en ild (Biesta, 2014). Biesta benytter
begrepet «utdanningens svakhet» i betydningen
at dersom utdanning blir predikert, malstyrt
og sterk, vil dette representere en positivistisk
tilneerming der leering blir mekanikk og ikke
pedagogikk. Den mekaniske styrken vil kunne
kvele engasjement, folelse og nysgjerrighet, og
pedagogikkens kanskje viktigste mal vil forsvinne;
a utdanne tenkende, selvbevisste og ansvarlige
mennesker.

Dersom vi ikke far folelse for noe, vil ikke
muligheten for at vi skal kunne vekke vart enga-
sjement for saken inntreffe. Det er akkurat der
Holst mer enn antyder at det pedagogiske Rubicon
befinner seg. Dersom vi velger & overse disse fakta,

Bedre Skole nr. 4 = 2016

Slike arbeidsprosesser genererer ofte
flere innspill enn det en skole evner & ta
hand om. Det er derfor avgjgrende at

vil pedagogikken oppleve vanskelige vilkar. Dette
veiskillet gar enten mot pedagogikken eller mot
mekanikken.

Nir elever gjesper, kommer sent i gang med
timens palagte arbeidsoppgaver, unnlater 4 gjore
lekser eller har en oppforsel vi som lerere ikke
gleder oss over, blir dette lett beskrevet som en
brist eller mangel hos eleven. Vi tror at «ugnsket
atferd» ofte er elevers uttrykk for opplevd me-
ningsloshet. I stedet for 4 tolke uensket elevatferd
som viktig systemkritikk, opprettholdes en kultur
der skolen retter baker for smed. Elevene henvi-
ses, utredes og diagnostiseres. Med dette som bak-
teppe tror vi ikke skolen trenger flere spesialister,
men heller kloke generalister som sammen med
elevene kan oppdage sammenhenger og helhet
ilivet.

vel kollegiet som elevene. For & kunne ta ut
kursen, ma en finne ut hvor en er.
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Om 3 miste seg selv

A oppdage - for ikke 4 si 4 oppleve — en skoles
iboende, skapende kraft, er hoydepunkter fra vare
ulike arbeidsoppdrag med lererkollegier. Som
betrodde representanter fra universitetets leererut-
danning har vi veert engasjert ved flere ulike skoler.
Ikke sjelden horer vi stemmer uttrykke at de blir
péadyttet reformer og innsatsomrader fra skoleeier
og departement eller direktorat, uten forst a bli
spurt om hvor skoen egentlig trykker. Det er et
tankekors! Vi har fitt hore at skoler opplever a
miste seg selv, at de unnlater & utforme sin egen
pedagogikk. Alternativet kan veere 4 forholde seg
apatisk til patrykkene utenfra og gi seg i kast med
ytrestyrte, evidensbaserte programmer og under-
kaste seg alle de sentralt styrte innsatsomradene.
Flere leerere har gitt lei av at skolen har blitt et
marked for spekulanter, der agenturene like gjerne
kan ha tilhold i kommunestyrer som hos Utdan-
ningsdirektoratet.

Dagens utvikling slik vi har forsekt & beskrive
gjennom «pétrykkene» i Figur 1, gir audiens til
machiavellismen hvor en gjennomgripende mistil-
lit til menneskene i systemet, gjennom kontroll og
prediksjon skal innfri nyttige hensikter for staten.
Vi er usikre pa om dette neerer elevenes leering og
utvikling.

Dagens lerere méd underkaste seg skoleeiers ut-
viklingsorientering. De opptrer lojalt overfor sen-
tralstyrte innsatsomrader. Skolene profileres og
bygger sin identitet ved 4 etterkomme skoleeiers
inngatte kontrakter om forpliktende oppfelging
av evidensbaserte programmer innen fag og sosial
kompetanse. Den norske grunnskolen er en skole
for alle. Den naturlige forskjelligheten - i elevflok-
ken som blant lerere - skal i utgangspunktet gi
grobunn for at skoler kan skape seg ulik identitet
og profil. I den norske fellesskolen vil det veere
helt normalt at flere elever aldri vil finne mening
i delta i klassens mainstream-undervisning. Den
enkelte skole mad tilpasse og innrette sin pedago-
gikk slik at den i storre grad bygger losninger pa
tvers av klasser og trinn. Retten til tilpasset opp-
leering ma ikke lases til et klasserom med rigide,
faginndelte timeplaner. Nei, skolen ma frigjore seg
og komme i bedre kontakt med sin egen, unike
virkelighet og bli betrodd ansvaret for & utvikle og
innrette arbeidsmodeller som gir den beste leering
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og utvikling for akkurat denne skolen. Slik far vi
forskjellige skoler — og slik skal det ogsé veere nér
hver skole bestar av helt unike mennesker.
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Om laererrollen

Ekspertgruppa om laererrollen:
Om lzererrollen
Fagbokforlaget
250 sider

AV HARALD THUEN
PROFESSOR | PEDAGOGIKK VED H@GSKOLEN
I LILLEHAMMER

Ekspertgruppa om laererrollen har
kommet med sin rapport - i bokform.
Her blir den vurdert i et utdannings-
historisk perspektiv. Hvordan kan
en vekke til live falelsen av et profe-
sjonsfellesskap blant laererne? Hva
skjer nar lzerernes praksis formes av
praksis - og hvor ble det av elevene i
alt mylderet?

«Alle har gatt pa skolen (...) derfor er jo
alle eksperter pa hvordan ting skal gjeres
pa skolen.» Det er en av de intervjuede
lzererne som sier dette i lzererrolleut-
valgets rapport (s. 199). Alle tgr mene
noe om leererrollen, for alle har obser-
vert lzereren fra skolepulten gjennom
en arrekke, og mange har dertil senere
foreldreerfaringer a bygge pa, de mener
a vite hvordan lzrerrollen har endret
seg over generasjoner. Laererprofesjo-
nen er ikke som andre profesjoner. Der
eksempelvis leger og advokater baser
sin profesjonsutevelse pa tilbakeholdt
og kodet kunnskap eller streng red-
skapssertifisering, ligger det til lzereren
a apne sitt kunnskapsskrin og gi av alt
hva hun har tilegnet seg av kunnskaper
og innsikt gjennom tre, fire og snart fem
ars yrkesutdanning. Slik skal lzrerrollen
svare til xsummen av de forventninger
og normer» som er knyttet til laererens
oppgaver og stilling, og her er en rekke
interessenter som skal ha sine gnsker
oppfylt, men farst og fremst skal elev-
ens laering, utvikling og dannelse sikres.

Det var dette komplekse saksfeltet
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kunnskapsminister Torbjgrn Rae Isaksen
inviterte ekspertgruppen til 8 ga inn i da
han pa bakgrunn av laereropprar og uro
i skolen utnevnte utvalget sommeren
2015. Selv om vi alle er eksperter pa
|zererrollen, eller heller nettopp derfor,
trengte vi en autoritativ utredning na. Ti
kloke hoder fra forskning og akademia
ble bedt om & gi et kunnskapsgrunn-
lag til forstaelsen av leererrollen i dag
under perspektiv av de endringer rol-
len historisk har gjennomgatt. Det har
blitt en velskrevet, godt dokumentert
og strukturert bok pa ni kapitler og 250
sider. Jeg ma innrgmme at da jeg harte
om gruppas sammensetning farste
gang, sa tenkte jeg: jaha, her var mange
skarpe og kyndige folk, men ogsa faglige
bestemte, tilherende sine respektive
forskningsfelt og disipliner - gadd vite
om de klarer & komme fram til en enhet-
lig og sammenhengende rapport og med
entydige anbefalinger. Det er langt fra alle
ekspertgrupper som mestrer det, ofte
er rapportene deres mer for antologier
a regne, fragmenterte og springende
uten sammenbindende analyse. Men
nar utvalgets rapport, utgitt som bok,
na foreligger, ja, sa viser den at utvalget
har mestret utfordringen. Selvsagt skin-
ner det gjennom her og der at det er et
kompromissprodukt, men det gar en
sammenbindende linje gjiennom boken
ved at man hele tiden analyserer lzererne
som en profesjon under endring.

Boken tar for seg reformutviklingen
i skolen og lzererutdanning, styring og
regulering av lzererollen, rekruttering
og lgnnsendringer, analyse av laerernes
undervisningspraksis, skoleledelse og
|zererfellesskapet, og endelig presen-
teres en delundersgkelse av laerernes
egne oppfatninger av rollen. Hvert en-
kelt kapittel gir verdifulle delinnsikter,
de kan bygge pa egne analyser, eget
intervjumateriale eller syntetiserende
kunnskapsoversikter. | spenningen mel-
lom det som er kalt «profesjonalisering

i L/AERERROLLEN
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ovenfray (myndighetene) og «profesjo-
nalisering innenfray (lzererne selv), er det
ovenfra-perspektivet vi blir klokest pa.
Under perspektivet fortid-natid-fram-
tid tegnes et bilde av sammenhenger og
spenning mellom forventninger og krav
til lzererne, i hovedsak dreier det seg om
ytre, formelle forventninger - adminis-
trasjonens, styringsregimene og politik-
kens forventninger. Ikke uventet lander
utvalget pa at utviklingen av laerernes
profesjonsfellesskap er en forutsetning
for styrking av lzererrollen i mgte med
framtiden. Fortrinnsvis dreier det seg
da om tiltak som kan bidra til a styrke
en profesjonalisering innenfra: bruk av
lzerernes fellestid til kvalitativ styrking
av undervisningen, styrke teamene pa
skolen, styrke skoleledernes rolle som
faglige mentorer, samarbeid og utvik-
ling av profesjonelle arenaer pa tvers
av skolene, for & nevne noe. Det er gode
ideer, ikke ngdvendigvis nye, men de er
absolutt verdt a videreutvikle.

Sa langt bokens innhold, la oss se
pa noen av de tema den bringer opp.
| et utdanningshistorisk perspektiv,
som er mitt fagfelt, er det mye inter-
essant a se naermere pa i utvalgets
analyse, jeg velger disse fire temaene:
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profesjonsfellesskapet, lzerer versus lek-
tor, teori-praksis-forholdet, og endelig
elevene - hvor blir de av i analysen?

Forst profesjonsidentitet - sa
profesjonsfellesskap

Siden 1970-arene har noen stereotypier
gatt igjen i forskning og evalueringer av
koblingen mellom lzererrollen, lzerepla-
ner og skoleutvikling. De kan spisses slik:
a) Laererne er teorifiendtlige og holder
seg ikke tilstrekkelig oppdaterte i fag og
pedagogikk, b) leererne trives best alene
ved kateteret og med lzereboken for han-
den, og c) laererne er langt pa vei upavir-
kelige av nye lzereplaner - de fortsetter
for det meste a undervise etter samme
mgnster som tidligere. Utvalgets forslag
til styrkning av profesjonsfellesskapet er
velplassert og viktig, men hvordan skal
et engasjement fra lzerer til lzerer, derfra
til skolefellesskapet og videre til et faglig
nettverk pa tvers av skolene, vekkes til
live? Kanskje er spagrsmalet litt bakstre-
versk - «intet er nytt under solen» - men
det ligger i dagen, for utvalget poengte-
rer selv at politikkens profesjonalisering
ovenfra siden artusenskiftet har hatt til
hensikt a kompensere for en manglende
profesjonalisering innenfra, fra laererne
selv. Men da altsa uten helt & ha nadd
fram.

Jeg tror en nekkel ligger i leererutdan-
ningen, i utdanningens evne til a skape
en profesjonsidentitet hos lererstudente-
ne. Den diskusjonen har i liten grad statt
i fokus i de seneste laererutdanningsre-
formene, som mer har veert opptatt av
pedagogikkens redskapsfunksjoner enn
fagets dannelsesinnhold og identitets-
skapende tradisjoner. En profesjonalise-
ring innenfra, der lzereren selv er moto-
ren, faller i stor grad tilbake pa laererens
profesjonsidentitet, det har lzerernes
historie tydelig vist oss i tidligere epo-
ker da skolefolket sa sitt virke i et starre,
nasjonsbyggende perspektiv. Laererne
var en stand av ideologisk og kulturelt
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bevisste mennesker, ikke minst sa vi det
under laereroppreret i 1942 mot Quis-
lings nazifiseringsframstgt mot skolen.
Utvalget er pa sporet av en slik diskusjon
i sitt siste oppsummerende kapittel, der
det pekes pa behovet for forskning om
leererrollen, men en grundigere disku-
sjon av leererens profesjonsidentitet
under kunnskapssamfunnets kontekst er
ngdvendig om en skal komme til bunns
i spgrsmalet om hvordan profesjonsfel-
lesskapet skal kunne videreutvikles.
Profesjonsidentiteten er profesjonsfel-
lesskapets kjzlstokk.

Larer versus lektor - fortsatt to lgp?

Den norske lzererstanden har historisk
veert delt i to leire, lzererne og lektorene.
Folkeskolen og senere grunnskolen har
tilhgrt leererne, mens gymnaset og se-
nere de allmennfaglige studieretningene
i den videregaende skolen har veert lek-
torenes domene. Skillelinjene har vaert
dype og sammensatte, beskrevet av his-
torikeren Gro Hagemann som to «ands-
kulturer» (Skolefolk 1992). Utvalget gjer
en treffende observasjon nar det skriver
slik: «Noe av det potensielt mest forny-
ende som er skjedd med Kunnskaps-
laftet, er at denne motsetningen tilsy-
nelatende er i ferd med a bli definitivt
overskredety (s. 44). Det startet allerede
med L97 der de to skoleslagene fikk en
felles plattform i den generelle delen av
leereplanen, med Kunnskapslgftet ble
grunnskolen mer kunnskapsorientert og
den videregaende skolen en tydeligere
fortsettelse av grunnskolens program.
Grunnskolelaererutdanningens skrittvise
akademisering mot et masterstudium,
fordypning i undervisningsfagene og
forskningsbasert undervisning peker i
samme retning. Med hayskolefusjone-
ringene og nye universitetsdannelser vil
trolig stadig flere av lzererutdanningene
bli underlagt universitetene i arene som
kommer. Kort sagt: Forskjellen mellom
|aerer- og lektorutdanningen er redusert,

grunnlaget for de to andskulturene er i
oppl@sning, som utvalget sier: «laererens
kunnskapsgrunnlag, yrkesrolle og sam-
funnsmandat er under intens reforhand-
ling». Men fortsatt er det likevel slik, som
rekrutteringsanalysen i boken viser, at
lektorutdanningen «i vesentlig starre
grad enn grunnskolelaererutdanningen
tiltrekker seg de beste kandidatene fra
videregaende skole» (s. 107). Med en
kald, byrakratisk term: Inntakskvaliteten
er lavere i laererutdanningen enn i lek-
torutdanningen. Utvalget spar hvordan
den nye lzererutdanningen skal forholde
seg til de to tradisjonene og gar noye
opp de historiske linjene, men det har
kanskje mer sett sin oppgave i a belyse
spersmalet enn i & driste seg til a svare.
Er norsk skole fortsatt best tjent med to
utdanningslep til leereryrket? Har laerer-
profesjonen og profesjonsfellesskapet
noe a vinne pa en integrering av leerer-
og lektorutdanningen? Skal framtidens
universitetssystem holde seg med to
utdanningsveier til ett og samme yrke?
Det er spgrsmal som kanskje nar ut over
diskusjonen av lzererrollen pr. i dag, men
de er vanskelige 8 komme utenom i kjgl-
vannet av det skiftet kunnskapssamfun-
net har skapt i utdanningssystemet.

Praksisopplaering - et ulgst dilemma

Om lzerer- og lektorutdanningen en gang
i framtiden skulle bli en enhetlig utdan-
ning, sa vil vi sta overfor et markant
brudd i historien. Det er ikke mange av
dem i leererutdanningshistorien, siden
skiftet fra 1800-tallets seminarer til eta-
bleringen av lzererskolene ved inngangen
til 1900 har utdanningen i det store og
hele vaert en utvikling preget av kontinui-
tet. Ikke minst ser vi det i diskusjonen om
hvordan praksisopplaeringen skulle lgses,
som har veert et kjernetema sa a si ved
hver reformendring siden lzererskolelo-
ven av 1902. Hvordan skulle praksis in-
tegreres i utdanningen? Burde larersko-
lene holde seg med egne gvingsskoler?
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Hvor stor del av utdanningstiden skulle
avsettes til praksis? Hvordan skulle man
forsta forholdet mellom teori og praksis?
Hvilken rolle skulle praksislzereren ha
vis-a-vis leererskolen og dens lzerere?
Hvem var autoriteten pd omradet -
praksislaeren eller teorilaereren? Senest
har kunnskapsminister Rge Isaksen lovet
at fremtidige laererstudenter skal fa mer
praksis enn fer, antallet praksisdager skal
gkes med ti prosent, fra 100 til 110 dager.

Utvalgets kunnskapsoversikt viser
med all tydelighet at praksissparsmalet
er like patrengende som tidligere. En
undersgkelse sier at studentene etter-
lyser mer praksis og at de opplever at
praksisopplaeringen har hgyere kvalitet
enn teoriundervisningen (s. 139); en
annen undersgkelse sier at mange har
problemer med a se sammenhengen
mellom teori og praksis (s. 143); en
tredje at pedagogikkfaget bli opplevd
som lite praksisrelevant (s. 140) og
en fierde undersekelse sier at praksis-
laererne opplever a bli staende mye alene
(s. 142). Nar sa utvalget spissformulert
sier at «praksis formes av praksis»
(s. 160), ja, da skjgnner vi at problemet
stikker dypt. Lzerernes oppfatning av
|zererrollen formes gjennom deres under-
visning, i det som skjer i undervisningen.
Utvalget kunne gjerne loddet dypere i
teori-praksis-tematikken, noen vink far
vi rett nok mot slutten av rapporten der
tiltak som partnerskap og delte stillinger
mellom universitet/hagskole og skolen
foreslas. Vel og bra, men lignende tiltak
er det utallige eksempler pa i laererutdan-
ningshistorien tilbake til Anna Sethnes
og Erling Kristviks pionérarbeid med
forsgk og @vingsskoler i mellomkrigs-
tiden. Vi trenger ny forskning som kan
gi oss innsikt i praksis-teori-historien i
leererutdanningen, i sentrale og lokale
tiltak for & mate praksisutfordringen og i
hvordan forsgkene og modellen har falt
ut. Det har vaert mange forsgk pa a lose
praksis-teori-spgrsmalet opp gjennom
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historien - men vi vet lite om hvilke erfa-
ringer som er blitt gjort. Vi kunne trenge
en oppdatert innsikt i den formative
prosessen leererstudenten gjennomgar
i vekslingen mellom teori og praksis; hva
skjer egentlig nar «praksis formes av
praksis»?

Hvor blir det av eleven?

Praksisdilemmaet bringer med seg et
neste sparsmal: Hvor bli det av eleven?
Utvalget sier at lzererrollen er «<summen
av de forventninger og normer» som
kan knyttes til lzererens stilling, men vier
verken eleven eller foreldrenes forvent-
ninger saerlig oppmerksomhet. Utvalget
sier ogsa dette: «Larerrollen star (...) i
et komplementaert forhold til elevrollen,
det vil si i hvilken grad elevene forsgker
a innfri krav og forventninger som stil-
les til dem, spiller inn pa utevelsen av
rolle» (s. 30). Det er en lzeresetning
de fleste vil kunne slutte seg til, men vi
savner nettopp et kapittel om elevenes,
gjerne ogsa foreldrenes, forventninger
anno 2016. Frihetsrevolusjon, som his-
torikeren Francis Sejersted har kalt det,
skiftet fra en kollektivistisk til individua-
listisk kultur, utvidelsen av barn og unges
selvstendighetsrettigheter, deltakelse
og medvirkning, forhandlingskulturen,
prestasjonspresset, maling og testing
i skolen - i det hele, hvilke endringer i
forholdet mellom elevrollen og lzrerrol-
len har kunnskapsskolen brakt med seg,
og hvordan influerer den pa lzererrollens
utevelse? En side av saken er det stadig
skjerpede kravet om fagkunnskaper og
kompetanse hos lzererne, senest det
mye omdiskuterte karakterkravet i ma-
tematikk ved opptak til lzererutdanning.
«Er lzereren flink nok for mitt barn?»
Men prestasjonskulturen stiller ogsa pa
andre mater lzererrollen pa nye prover,
ta for eksempel fraveeret i grunnskolen.
Det kan ha mange arsaker, psykososiale
problemer, hjemmeforholdene, mistrivsel
og skolevegring - men fra dagens skole

siver det inn signaler om en ny type fra-
veer, et taktisk fravaer, som synes a ake
i omfang: | jakten pa bedre karakterer
dropper elever skolen og velger heller a
vaere hjemme for a ave til neste, foresta-
ende prove, og de gjer det iblant med for-
eldrenes velsignelse. Skolefellesskapet og
|aererens undervisningsopplegg, dialogen
og lzerer-elev-relasjonen nedprioriteres
til fordel for egenprestasjoner. Omvendt
leser vi ogsa om taktiske skoler som hol-
der faglig svake elever borte fra nasjonale
prover for ikke & dra ned scoringssnittet.

Til syvende og sist handler dette om
laererens autoritet versus elevens frihet -
en klassisk motsetning som vi kan falge
gjennom utdanningshistorien. Laerernes
autoritet er ikke alene knyttet til deres
karakter, personlighet og faglige kom-
petanse. Den hviler ogsa pa foreldrenes
anerkjennelse og respekt, pa den fag-
lige frihet, det handlingsrommet og de
redskaper skolen gir laereren, og endelig,
som utvalget godt viser, pa tilhgrigheten
til og kvaliteten i et profesjonsfellesskap.
| dette settet av forventninger - eleven og
foreldrene, skolemyndighetene, skolen og
profesjonsfellesskapet - tar lzererrollen i
praksis form. Laererutdanningsutvalget
bringer fram verdifulle og tankevekkende
sider av bildet - men ikke hele - vi savner
seerlig en analyse av hvordan elevrollen
har endret seg ved overgangen til kunn-
skapsskolen.
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Fengselsundervisning,
politikk og byrakrati

Torfinn Langelid
Bot og bedring?
Fengselsundervisninga si historie
i Noreg
Cappelen Damm Akademisk 2015
444 sider

AV JAN OSCAR BOD@GAARD
HISTORIKER

| Bot og bedring
har Torfinn Lan-
gelid skrevet et
kinderegg av ei
bok. Ikke bare gir
han ei innsiktsfull
framstilling  av
«fengselundervis-
ninga si historie i
Noregy, slik bokas undertittel lyder,

men han formidler ogsa sentrale utvi-
klingstrekk i fengselsvesenets utvikling
generelt, samt viser tydelig hvordan by-
rakratiet ikke alltid falger opp politiske
vedtak som blir gjort.

Med mangearig fartstid innen feng-
selsundervisninga og kriminalomsorgen,
noe som resulterte at han i 2012 ble ut-
nevnt til ridder av 1. klasse av St.Olavs
Orden, og med et hovedfag i historie, har
Langelid solid faglig ballast til & gi seg
i kast med a systematisere og formidle
fengselsundervisningas mangslungne
historie.

Langelid gir en kronologisk fram-
stilling av fengselsundervisninga, fra
1800-tallets religigse oppleering, i hap
om andelig forandring og forbedring hos
fangene, til utdanning som menneskeret-
tighet og ett av flere virkemiddel i kri-
minalomsorgen. Samtidig som han viser
hvordan endringer i fengselsvesenet har
skjedd som falge av impulser fra utlan-
det, dokumenterer han hvordan feng-
selsundervisninga har veert gjenstand for
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konflikt mellom fengselsmyndigheter og
skoleverket, mellom fagpersoner, politi-
kere og byrakrater.

Bot og bedring er ingen prangende
«coffe-table-booky, snarere tvert imot,
og det var nok heller ikke Langelids
intensjon a gi en lettvint og glanset
framstilling av fengselsundervisningas
historie. Boka er preget av forfatterens
solide kunnskaper, og hans engasje-
ment skinner tydelig gjennom, noe som
gjor framstillinga bade strukturert og
levende.

Straff versus pedagogikk
Et par saksomrader, eller tema, skiller
seg ut. Det ene dukker opp alt i ferste
kapittel: «Straff og pedagogikk - to sys-
tem i konflikt?» Nar straff skal veaere en
pine som den straffede blir pafart, hvor-
dan kan det forenes med pedagogikkens
mer humane, frigjgrende side? Langelid
gir en inngaende og godt dokumentert
framstilling av hvordan dette forholdet
til tider har vaert konfliktfylt, til tider
preget av en felles malforstaelse, alt
etter hvilke behandlingsideologier som
var radende.

| 1700-tallets tukthus, hvor lovbrytere
og andre som la samfunnet til byrde, ble
innsatt og mer eller mindre fritt kunne
bevege seg, hadde det som forekom av
undervisning en religigs, oppdragende
og disiplinerende karakter. Utover pa
1800-tallet ble «straffereduserings-
prinsippet» mer utbredt, med fengsel
i stedet for dedsstraff, svimerking og
lemlestelse. Det forte til et gskende an-
tall innsatte i fengslene, som etterhvert
ble overfylte, og et nytt syn pa fengslets
funksjon gjorde seg gjeldende.

Gjennom fengselsoppholdet skulle
fangen forbedres, og den religigse under-
visninga skulle bidra til det. Fra England
hentet Fredrik Holst, professor i medisin
og medlem av Straffeanstaltskommisjo-
nen av 1841, ideologien om at det var
gjennom anger og bot fangene skulle

gnske seg tilbake til samfunnet. Fangene
skulle ikke lenger straffes fysisk, men gis
mulighet til andelig forbedring, og det
kunne bare skje i isolasjon og eneceller.
Denne tankegangen |a bak opprettelsen
av Botsfengselet i Christiania i 1851, og
rundt om i landet ble det fram til 1868
bygd 56 distriktsfengsel med det samme
cellesystemet.

| Botsfengselet var presten ansvar-
lig for undervisninga, og den ble gitt
til fangene enkeltvis, pa cella. Lesing,
religion og bibelhistorie, og skriving og
regning om det var «formalstjenligy,
var de sentrale fagene. Imidlertid viste
det seg at den strenge isolasjonen var
hard & handtere for mange innsatte, og
reglementet ble noe myket opp, med
blant annet fellesundervisning i lokaler
utenfor cella.

Her forlater vi Botsfengselet pa slut-
ten av 1800-tallet, og Langelid gir en
innsiktsfull og oversiktlig framstilling av
sa vel fengselsvesenets som fengsels-
undervisningas historie i Norge. | denne
historia har spgrsmalet om hvem som
skulle veere ansvarlig, og dermed ogsa ha
kontrollen, over undervisninga i fengsle-
ne, veert sentralt: fengselsmyndighetene
eller skolemyndighetene? Sparsmalet
lar seg vanskelig besvare uten a gjore
rede for «sjelvforsyningsmodelleny og
«importmodelleny.

Skolen kommer inn i fengselsvesenet

Ifglge Langelid ligger det i «sjglvforsy-
ningsmodelleny at det er Justisdeparte-
mentet som er ansvarlig for alle aktivite-
tene i fengslene, ogsa undervisninga. Fra
opprettelsen av de forste fengslene var
denne modellen radende, men i tiarene
etter 2. verdenskrig kom det krav om at
det ordinaere skoleverket skulle overta
ansvaret for fengselsundervisninga, og
i 1969 formulerte kriminolog og sam-
funnsforsker Nils Christie «importmo-
dellen»: de samme etatene som har
ansvar for samfunnets ulike tjenester,
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skulle ogsa ha ansvaret for de samme
tjenestene i fengslene.

Langelid viser gjennom flere eksempel
hvordan det oppsto konflikter nar det or-
dinzere skoleverket overtok ansvaret for
fengselsundervisninga. Dette kom tydelig
til syne da opplaering i IKT ble iverksatt
rundt 2000, og spgrsmalet om fangenes
tilgang til internett ble aktualisert, med
pedagogikkens humane menneskesyn
pa den ene side, og fengselsvesenets
kontrollbehov pa den andre.

Arbeidsgrupper i stedet for handling
Videre gar Langelid inn i forholdet mel-
lom Stortinget og byrakratiet i departe-
mentene, og synliggjer at departemen-
tene ikke alltid har fulgt opp Stortingets
vedtak. Byrakratiet har, ifalge Langelid,
bade handlet pa tvers av Stortingets
intensjoner og vist manglende engasje-
ment til a felge opp vedtak, nar vedtak
farst blir gjort. Etter & ha vist hvordan et
viktig kriminalomsorgstiltak endte opp
med at nok ei arbeidsgruppe ble ned-
satt, er Langelid krass i sine konklusjon:
«Samfunnet blir mindre trygt fordi dei
politiske styresmaktene og byrakratiet
ikkje tar kunnskap, utgreiingar og for-
sking pa alvor. Kor mange liv skal ga tapt
gjennom arbeidet i arbeidsgruppe etter
arbeidsgruppe?»

Om man skulle etterlyse noe i Lan-
gelids bok, matte det vaere et innblikk i
selve den pedagogiske hverdagen i feng-
selsundervisninga. Mange fanger sliter
med psykiske problem og har mangelfull
skolegang, hvordan har man i fengsels-
skolen forholdt seg til disse utfordrin-
gene pa det metodiske, didaktiske plan?
Fengselsundervisningas innhold og form
har trolig veert, og er, gjenstand for faglig
diskusjon og metodisk utprgving blant
de som star midt i skolehverdagen. Her
kunne sikkert skoleverket utenfor fengs-
lene ha noe & lzere. Nar det er sagt, ma
det understrekes at Bot og bedring favner
vidt tematisk, og derfor burde veere av
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interesse ikke bare for ansatte i fengsels-
vesenet og skoleverket, men for alle med
interesse for historie og samfunnsliv,
herunder ogsa politikere og byrakrater.
Om da ikke disse farst ma nedsette ei
arbeidsgruppe ...

Den vanskelige lgslatelsen
Avslutningsvis kommer Langelid med
et lite hjertesukk nar han karakteriserer
oppfelgingsarbeidet etter endt soning
som «pusletey. Politikere og byrakrater
i 2015, sier han, tar ikke inn over seg
Strafanstaltkommisjonen av 1841's ord
om ikke & «Forlade Fangen i det kritiske
@yeblik, han derfra lgslates.» Her som i
Bot og bedring generelt viser Langelid at
hans lojalitet ligger hos de innsatte, de
som gjennom utdanning kan skaffe seg
verktay til & mestre og endre framtida.

Anna Sethne

Willy Aagre
Folkeopplyseren
Anna Sethne og den norske
reformpedagogikken
Fagbokforlaget
244 sider

AV PER E. GARMANNSLUND

F@ORSTELEKTOR, UNIVERSITETET | AGDER

Denne boken
gir 0oss en reise
gjennom en viktig
del av norsk sko-
lehistorie,
og fremst ved
a tegne et bilde
av  pedagogen
og skolelederen
Anna Sethne, men ogsa av den norske
reformpedagogikken.

Anna Sethne, opprinnelig Anna Cath-
rine Johannesen, ble fadt i Drammen i

forst

1872, og vokste opp i fattige kar sammen

med sin mor som var eneforsgrger. Pa
skolen utmerket hun seg tidlig og ble
beste konfirmant i sitt kull da hun sto for
presten i Bragernes kirke i 1887. Hun flyt-
tet til Kristiania for a gjennomfare lzere-
rinneutdanningen der i arene 1889 - 1891.

Overlarer ved Sagene skole

| 1919 ble Anna Sethne overlzerer ved
Sagene skole, en skole med over 1700
elever i en arbeiderklassedominert sko-
lekrets pa gstsiden av Akerselva. Her
matte hun blant andre Anna Rogstad,
som allerede den gang var en forkjem-
per for kvinners rettigheter, og som ogsa
ledet landets stgrste og mest aktive in-
teresseforening for pedagoger, Kristiania
|eererinneforening.

Anna Sethne arbeidet hardt for at
hennes elever skulle kunne oppleve det
sammen som hun selv hadde opplevd,
nemlig at skolen for mange fattige arbei-
derbarn ble veien ut av fattigdommen.
Helga Eng bidro til & styrke hennes in-
teresse for fagpedagogiske problemstil-
linger. Eng disputerte med en avhandling
som handlet om barns begrepsforstaelse
i 1913. Her viste hun blant annet til John
Deweys tenkning og la vekt pa betydnin-
gen av «a laere gjennom handlingy.

Reformpedagogikken

Sethnes bevisste endrings- og utviklings-
arbeid pa sin egen skole, ogsa inspirert av
Georg Kerschensteiners banebrytende
arbeid i Tyskland, ble avgjerende for hen-
nes inntreden i den internasjonale reform-
pedagogiske bevegelsen. Hun etablerte
landets farste lesestue pa Sagene skole i
1922. | trad med Sethnes gnsker ble gan-
gene pa et nybygg utstyrt med montre
der barnas formingsarbeider ble utstilt, og
hvor sandkassene hadde en sentral plass i
klasserommene. Det tverrfaglige fagomra-
det hjemstedslaere fikk en ngkkelrolle i de
farste arene, og sentralt i fagets ideologi
var nezer kjennskap til stedets geografi,
dets flora samt de lokale arbeidsplassene
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og kulturinstitusjonene. Sethne skrev en
leerebok i dette nye faget i 1928.

[ 1929 ble Sethne leder av den norske
seksjonen av New Education Fellowship,
som kjempet for at elevene skulle fa mer
innflytelse i skolehverdagen. Samarbeid
skulle vektlegges pa bekostning av kon-
kurranse, og en framsynt fredspedago-
gikk skulle motvirke den @deleggende
nasjonale sjavinismen som la grunnlaget
for 1. verdenskrig.

Sagene skole fikk mange dyktige
unge medarbeidere utover pa 1920-tal-
let. Tiden var inne til a sake om statte
fra skolestyret til reformpedagogiske
forsek fra og med skolearet 1930-31.
Sethne sgkte ikke pa vegne av hele lae-
rerstaben, men for «kom lag 20 lzerere og
|zererinner» som identifiserte seg med
de reformpedagogiske prinsippene. Blant
annet ble det lagt vekt pa barns interes-
sedanning som drivkraft i laereproses-
sen, sterkere foreldresamarbeid, og en
kombinasjon av selvstendig individuelt
arbeid og arbeid i grupper. Det ble ogsa
lagt vekt pa at skolen skulle bidra til &
styrke barnas interesser pa fritiden, da
spesielt i forhold til musikk og idrett.
Sethne jobbet for en skole som i stgrre
grad skulle styres av praksisbasert kunn-
skap, og hun omtalte denne selv som
«nyskoleny. Alt i alt tar boken om Anna
Sethne opp en rekke tema som synes
aktuelle ogsa i dagens virkelighet og
verden.

Willy Aagre er rett og slett en meget
god historieformidler, og boken om Anna
Sethne er godt og ledig skrevet. Samtidig
opptrer Aagre narmest forbilledlig nar
det gjelder referanser og dokumentasjon
av hendelser og episoder som omtales.
Boken vil veere nyttig og spennende le-
sing for alle som er opptatt av historie
og skoleutvikling.
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Gnistrende
undervisning

Jargen Moltubak
Gnistrende undervisning
Handbok for klasseledelse og
undervisningsdesign.
Gyldendal Akademisk
276 sider

AV ANNE RITA FEET
LEKTOR

«Dette er en

bok. Med den
vil jeg starte X
en revolusjony |giaRr

ol UNDERVIERN
L

(s. 12). Denne
kunngjaringen
innleder Jargen
Moltubaks bok i
Gnistrende under-
visning. Handbok for klasseledelse og un-

dervisningsdesign. Forfatteren er utdannet
litteraturviter og lektor, og har arbeidet
pa alle nivaer i skolen. | tillegg har han
veert kursholder innenfor skriving, lae-
ringsstrategier og entreprengrskap.
Moltubaks utgangspunkt er at lzerer-
gjerningen ma fornyes kontinuerlig, og
formalet med boken er derfor at leseren
bade skal bli bevisst den laererkompe-
tansen han eller hun allerede har og fa
ideer til & videreutvikle egen lzererrolle
for stadig a bli en bedre lzerer. Boken er
beregnet pa tre grupper lesere, skriver
forfatteren: studenter i laererutdannin-
gen, laerere som gnsker & videreutvikle
seg som klasseledere og de som liker a
fortelle og formidle, men ikke vil under-
vise.

En praktisk innfering i
lererhandverket

Gnistrende undervisning blir presentert
som en praktisk bok, og etter mitt syn
er det nettopp det den er. Boken fram-
star som en grunnleggende innfaring i

leererhandverk, et handverk der sen-
trale deler av arbeidet bestar i a vaere
en klasseleder som legger til rette for
leereprosesser. Moltubak hevder at vi-
dereutvikling av klasselederrollen vil gi
den enkelte lzerer gevinst bade i form av
egenmestring, gkt leeringstrykk og bedre
elevresultater. Ifglge forfatteren ma en
klasseleder iscenesette og regissere alle
sider ved en undervisningssekvens, og i
dette arbeidet er det fem sentrale felt
eller «kontrollpunktery (s. 48). Disse er
rommet, tiden, handlingen, oppmerk-
somheten og «fortellingens hovedper-
sony - nemlig laering.
Moltubak gjennomgar
kontrollpunktene grundig og konkret.

de fem

Kroppssprak er blant temaene han tar
opp, og leseren far detaljerte rad om
bruk av de fleste kroppsdeler. Ja, selv
lillefingeren har fatt sitt avsnitt, selv
om Moltubak omtaler den som «lite
anvendelig i klasseledelse» (s. 91). |
tillegg til nyttig veiledning om bevisst
bruk av kroppssprak i undervisningen,
inneholder boken mange gode eksem-
pler pa hvordan man som laerer kan
trigge elevenes motivasjon og bidra til
at de opplever mestring. Forfatteren vier
ogsa et helt kapittel til det han omtaler
som «undervisningsdesigny» og definerer
slik: «En organisering av undervisningen
som er uavhengig av den enkelte lzerer»
(s.135). | dette kapitlet gir Moltubak tips
til hvordan man kan regissere «den gode
undervisningstimeny, og sezerlig legger
han vekt pa ulik organisering av elevene,
|aererens forberedelser og gjennomfering
av en undervisningsgkt. Gjennomgan-
gen av de fem kontrollpunktene, ideer til
motiveringsarbeid og undervisningsde-
sign medvirker til at leseren far kunnskap
som lett kan omsettes i praktisk handling
i klasserommet.

Nar alle er med, kan det sla gnister
Bokens tittel skaper forventing om tips
til hvordan man kan skape «gnistrende

Bedre Skole nr. 4 = 2016



undervisning» der det spruter av engasje-
ment og innsats. | bokens tredje hoveddel
tar Moltubak for seg ulike elementer som
nettopp kan fa det til a sla gnister i klas-
serommet. Her vil jeg saerlig trekke fram
to omrader der forfatteren bidrar til ver-
difull innsikt: gruppedynamikk og kom-
munikasjon. Moltubak bruker uttrykket
«gruppens muligheter» og understreker
betydningen av at alle elever opplever
«a veere en del av det store vi» (s. 222).
Laering foregar i samspill med andre, og i
Gnistrende undervisning far leseren mange
ideer til hvordan man kan arbeide med
en gruppe. Det blir blant annet gitt tips
om hvordan man kan kartlegge interak-
sjon mellom elevene i en klasse og bruke
denne informasjonen til & lage et godt
klassekart. Moltubak viser ogsa hvordan
en laerer kan bruke malbevisst kommu-
nikasjon for a lede laereprosesser slik at
alle elever har fokus pa nettopp lzering. |
boken blir det dessuten beskrevet hvor-
dan bevisst og strukturert kommunika-
sjon kan brukes til a bygge relasjoner til
elevene, gi tilpasset opplaering innenfor
storgruppen og oppna at alle far et godt
lzeringsutbytte. Forfatteren minner om
dagens frafallsproblematikk i viderega-
ende skole og at rundt tjue prosent av
norske skoleelever ikke kan lese og regne
pa et akseptabelt niva. Folk som arbeider
i skolen, kan ikke vaere forngyde fer alle
elever |aerer det de skal - «alle skal medy,
konstaterer Moltubak, og da vil det gnis-
tre i klasserommet.

Ingen revolusjon, men nyttig lesning

Jargen Moltubak vil starte en revolusjon
med Gnistrende undervisning. Handbok i
klasseledelse og undervisningsdesign, og
bokens formal er a skape endring hos le-
seren og i Skole-Norge. Forfatteren vekt-
legger praktiske og konkrete eksempler,
og bruker dette som utgangspunkt for
rad og tips til hvordan man kan lede lae-
reprosesser og regissere undervisnings-
sekvenser. Han formidler ogsa budskapet
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ved hjelp av litteraere eksempler hentet
fra TV, film og skjennlitteratur. Mater
med politimester Bastian, Marianne pa
Kongsvik ungdomsskole og Elias Rukla
skaper gjenkjenning og gir, etter mitt
syn, de didaktiske radene interessante
perspektiver. Boken skaper neppe en
fullstendig omveltning i skolen, men
kan veere et nyttig redskap for lzerere
til & utvikle eget arbeid. Min «return of
investmentx»-kalkulasjon, for & bruke et
begrep forfatterens innfarer tidlig i boken,
er at tiden man investerer i & lese boken,
gir meget godt utbytte.

A undervise om
religion og livssyn
pa barnetrinnet

Hans Hodne og Helje
Kringlebotn Sadal
A undervise om religion og
livssyn pa barnetrinnet
Cappelen Damm akademisk
240 sider

AV PER JAKOB SKAANES
IDEHISTORIKER

Hans Hodne er
forstelektor og
Helje Kringlebotn
Sedal er professor
ved Universitetet i
Agder. De har en
rekke utgivelser
knyttet til skolere-
laterte emner bak

seg, seerlig innen religion. De er na ak-
tuelle med boken A undervise om religion
og livssyn pd barnetrinnet. Denne handler
om skrifter, fortellinger, hgytider og
praksis ved religioner og livssyn som er
obligatoriske emner i KRLE-faget pa bar-
netrinnet. Boken er ment som en faglig og
didaktisk inspirasjon til undervisningen.

Malgruppen er bade laererstudenter i
KRLE og lzerere i grunnskolen.

Et supplement til tradisjonelle
fagboker

Som tittelen antyder, er dette ikke en
bok om religion og livssyn som sadan.
Fokuset er mer & undervise i religion og
livssyn, og hvilke grep man kan gjare, hva
man kan trekke frem nar man underviser
i dette pa barnetrinnet. Forfatterne un-
derstreker derfor at boken er ment som
et supplement til vanlige religionsbgker.
Den er ikke ment som et alternativ og har
derfor utelatt mye som man finner i van-
lige innfgringsbaker i religion. | behand-
lingen av religionene ligger boken tett
pa kompetansemalene for 1.-4. og 5.-7.
trinn i KRLE-faget. Siden boken er ment
som en hjelp til lzerere som underviser
pa barnetrinnet, vektlegger forfatterne
et innenfra-perspektiv pa religionene.
Tanken er at boken kan vaere en ressurs
i mate med sidene ved trostradisjonene
som laereplanen saerlig fremhever, samt
a supplere annet fagstoff ved a veere
praksisnaer.

Boken er sveert strukturert lagt opp,
og hendig for lzereren. Hvert kapittel
apner med en faktaboks om den aktu-
elle religionen. Deretter folger en del om
hvordan undervise om den og den reli-
gionen, med betraktninger om hva man
bar ta hensyn til og ulike didaktiske rad.
Videre gar forfatterne gjennom viktige
skrifter og tar med et knippe fortellinger
fra disse. En annen sentral del av hvert
kapittel er religigs praksis, viktige hayti-
der og ritualer. Dette blir bade konkret og
gir god kjennskap til hvordan mennesker
utever sin religion. | tillegg behandler for-
fatterne hellige bygg og estetiske uttrykk
som billedkunst og sang i hver religion. |
kapitlet om kristendommen er det mye
om oldkirken, middelalderen og nyere
tid, men de andre religionene er ikke
behandlet historisk. Det er naturlig nok
viet stor plass til kristendom, noe mindre
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til de andre religionene. Dette falger av
laereplanen. Pa slutten av hvert kapittel
finner man en liste over anbefalt litte-
ratur for den som gnsker a fordype seg
videre i emnet.

Skrifter og fortellinger

Fer vi leser tekstene og skriftene i hvert
kapittel, far vi en kortfattet redegjarelse
hvor disse settes inn i sin religigse kon-
tekst. For kristendommens vedkom-
mende er et par skapelsesfortellinger
med og en rekke fortellinger om kjente
profeter og om Jesus. Her trekker Hodne
og Sadal linjer til islam og viser til hvilke
surer i Koranen skapelsen omtales. For
islams vedkommende er mange fortel-
linger knyttet til Muhammed. Noen
om ham som barn, om hans nattreise
og himmelreise, flukten fra Mekka til
Medina. Deretter har de gjort det kloke
grep a velge ut noen fortellinger om
profeter som ogsa er viktige i alle de tre
monoteistiske religionene, samt fortel-
linger om Jesus. Her trekker de linjer
mellom det gamle testamentet, det nye
testamentet og Koranen og henviser til
hvilke skriftsteder og surer (kapitler)
man finner fortellingene, slik at lzereren
kan gjare nytte av dette om det er anske-
lig. Tilsvarende fortellinger finner vi for
samtlige religioner.

Nar jeg leser kapitlet om kristendom-
men, sitter jeg igjen med et sparsmal:
kunne man tatt med en fortelling fra
skrifter som ikke er representert i den
protestantiske kanon, men som finnes
i den katolske og ortodokse kanon, eller
hos de orientalsk-ortodokse kristne? Det
finnes mange spennende historier i bibe-
len til de etiopisk-, eritreisk-ortodokse og
koptiske kristne, noen av verdens eldste
kirkesamfunn. Disse har barn som gar pa
skole i Norge, og det ville veert et stort
pluss om lzrerne hadde fatt informasjon
om disse kirkene gjennom en bok som
dette.

926

Religigs praksis
Overgangsriter forekommer i alle
samfunn. Naturligvis er slike foreskre-
vet innen religionene. | tillegg er visse
begivenheter tillagt stor betydning for
religionens tilblivelse og opprettholdelse.
Hodne og Sadal tar for seg de viktigste
i de fem religionene de omtaler samt
livssynshumanismen. | kristendommen
forklarer de om liturgiske farger og
symbolbruk under haytider i kirkearet.
Islams fem sgyler, ritualer knyttet til
fadsel, mat og klzer, halal og haram. De
tar ogsa med haytider som id al-fitr, som
markerer avslutningen pa ramadan og
id al-adha, som er til minne om lbra-
him som skulle ofre Ismail, noe mange
kristne vil gjenkjenne fra fortellingen om
Abraham som skulle ofre Isak. | tillegg
behandler de islams fem trosartikler, til-
svarende kristnes trosbekjennelser. Hele
tiden gar de tett pa skriftene og henviser
til hvilke surer man kan knytte dette til.
Tilsvarende gjgr de med humanisme,
jededom, hinduisme og buddhisme.
En artig detalj man kan lese om nar det
gjelder symbolikk i livssynshumanismen,
er at det humanetiske symbolet heter
Happy human og ble designet av Dennis
Barrington pa 60-tallet.

Flere av religionene opererer med sin
egen tidsregning. Det er interessant at
Hodne og Sedal har tatt med dette. De
forklarer hvorfor muslimene feirer det
ene aret, men jgder feirer et annet og
buddhister enda et annet, kristne far og
etter Kristi fedsel og humanistene i det
store og hele det samme, men da under
betegnelsen far og etter vdr tidsregning.

Nar det gjelder religigs praksis, vil jeg
innvende det samme som for fortellinger.
Vi far stadig flere etiopiere, eritreere og
folk fra Egypt i Norge. Disse har barn
som gar pa skolen. Mange av disse sok-
ner til orientalsk-ortodokse kirker som
har en saeregen teologi og en religigs
praksis som pa enkelte omrader skiller
seg fra den protestantiske, katolske og

ostlig-ortodokse kirke. | denne boken
og pa CappelenDamms nettressurs for
KRLE-faget er de orientalsk-ortodokse
kirkesamfunn fullstendig fraveerende,
sa leererne hadde virkelig trengt hjelp
pa dette omradet. Utover det savnet vil
denne boken veere et godt supplement i
religionsundervisningen.

Laering, er det fortsatt
aktuelt?

Roger S&lj6
Laering - en introduksjon til
perspektiver og metaforer
Cappelen Damm Akademisk
192 sider

AV HALLVARD HASTEIN
RADGIVER | PEDAGOGISKE FAG

Leerere og elever
lerer noe de
fleste dager. At en
kan konstatere at
leeringsprosesser
foregar hele tiden,
imidlertid
ikke at vitenska-
pen har noen klar
forstaelse av hva som foregar nar vi
lerer.

Boka Laering - en introduksjon til per-
spektiver og metaforer sikter ikke mot

betyr

a klargjere hva lzering innebaerer. Den
begrenser seg til a beskrive hvordan en
innenfor vitenskapen har tenkt seg, og
delvis fortsatt tenker seg, at laering skjer.

Leering er et komplisert forsknings-
omrade. «[...] leering er vanskelig a
observere, [den er] ikke mulig a ta pa.
Laering er ikke et fysisk objekt som en
kan peke pa og plukke fra hverandre»
(side 33). Det er derfor avgjerende hvil-
ken innfallsvinkel forskerne gar ut ifra
nar de vil utforske fenomenet lzering
vitenskapelig.
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Seks perspektiver pa laering

Boka gir en nyansert og fyldig redegje-

relse for det S&lj6 har ordnet i seks forsk-

ningstradisjoner. Stikkordsmessig kan
disse perspektivene eller innfallsvinklene
gjengis slik:

1. Behavioristisk teori. Laering observeres
som endring i atferd. Spgrsmalet om
hvilken elevatferd miljeet selekterer og
forsterker, star sentralt innenfor denne
forskningstradisjonen.

2. Kognitiv teori. Laeringsbegrepet benyt-
tes i liten grad. Vekten ligger mer pa a
beskrive hvordan mennesket mottar,
behandler og lagrer informasjon.

3. Nevrovitenskapelig perspektiv. Med
moderne scanning-teknologi er det
mulig a studere hjernens dynamikk nar
mennesker utfordres med ulike typer
oppgaver. Likevel er det stor uenighet
om en kan gjgre slutninger fra det en
vet om hjernen og til praktisk pedago-
gikk. (Jeg kan her tilfaye at jeg har lest
uttalelser fra en fremtredende hjerne-
forsker som advarer pedagoger mot a
bry seg om nevrologisk forskning. Han
mener de har en tendens til a anvende
det for direkte.)

4. Pragmatisk perspektiv. John Deweys
(1859-1952) teorier er sentrale i denne
tradisjonen. Ut fra et pragmatisk syn
pa laering, er kunnskap ferst og fremst
noe som kan brukes. Kunnskap utvi-
kles og testes gjennom handling.

5. Sosiokulturelt perspektiv. Lev
SVygotskij (1886-1936) sine studier
danner utgangspunktet for denne ret-
ningen. Her legges det vekt pa a forsta
lzering som del av den kulturelle og
samfunnsmessige situasjonen eleven
befinner seg i.

6. Situert perspektiv. Innenfor denne tra-
disjonen gis det oppmerksomhet mot
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at laering foregar i mange situasjoner,
ikke bare i skole og utdanning. Laering
som del av det & delta i et praksisfel-
lesskap star sentralt.

Saljo gir en fyldig og nyansert introduk-
sjon til hver av disse seks forskningstra-
disjonene. Seerlig synes jeg det er inter-
essant & lese hans draftinger av hver av
disse retningene.

Oversikter over lzeringsteorier finnes i
mange baker, men en sa oppdatert og ny-
ansert drofting som det S&lj6 presenterer,
er sjelden vare. Likevel savner jeg omtale
av det som kunne veere et 7. perspektiv
pa laering, nemlig betydningen av kropp
og bevegelse som del av det a lzere. Dette
feltet har oppnadd stor interesse i inter-
nasjonal forskning i de senere ar.

Mer teoretisk enn praktisk

Boka er ikke vanskelig a lese, men frem-
stillingen er teoretisk. Dette er derfor ikke
en bok hvor lzerere lett kan hente ideer
til sin undervisningspraksis. Derimot
kan den trolig vaere nyttig for dem som
vil analysere sin praksis pa en grundig
mate. Hvis en gruppe laerere bestemte
seg for a utforske det positive de far til
skje i klasserommet og motsatt; det de
ikke far til & skje, da kan det veere at en
drafting ut fra Saljos seks prinsipper, kan-
skje kunne gi impulser til verdifull innsikt
i egen undervisning. Altsa drafting av en
konkret praksis for a gjere draftingsresul-
tatet praktisk interessant!

Etterordet og det oppsummerende
kapittel 8 gir inntrykk av at Saljés anlig-
gende er & gjore noe mer enn a levere
en leerebok. Jeg leser det som et forsvar
for a opprettholde begrepet lzering som
en sentral dimensjon i diskusjonene om
utdanning. Det i en tid hvor begreper som
er mer forankret i management-tenkning,
byrakrati og politikk stadig vinner starre
innpass.

Blant annet fremhever han lzering som
en helt ngdvendig kategori om en skal

lykkes med de av skolens oppgaver som
ikke lar seg male via tester og skjema (se
side 179): «Demokratifostring, likeverd,
integrasjon og lignende idealer star fort-
satt som mal i lzereplanene, men far en
stadig svakere stilling nar evalueringsre-
sultatet evalueres.»

Derfor er denne boken meget aktuell
na. Vi star foran en revisjon av den ge-
nerelle lzererplanen og oppfelgingen av
Ludvigsen-utvalgets innstilling. Hva vil
det komme til & sta om leering i det som
kommer?

Barn er ikke mini-
mennesker med
minirettigheter

Siri Seftestad og @ivind Aschjem
Hvis klzer kunne fortelle
Om forstaelse og handlekraft i
mate med barn utsatt for vold og
overgrep
Universitetsforlaget
132 sider

AV PER ARNEBERG

SENIORRADGIVER | UTDANNINGSFORBUNDET

Boka Hvis kleer g I

kunne fortelle er .
en viktig bok. Den T wi

{

far fram hvordan
for eksempel bar- |
nehagelarere og
leerere gjennom
relevant kunnskap, mot og holdninger
kan utgjere en forskjell til det bedre i barn
og unges liv.

Bokas utgangspunkt er utstillingene
«Huvis klaer kunne fortelle 1 og 2». Utstil-
lingene har veert vist rundt om i hele
landet. Her vises fram klesplagg, sko og
eiendeler til barn som har veert utsatt for
vold, seksuelle overgrep og omsorgssvikt.
Til hvert bilde er det knyttet en fortelling,
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en historie om hva dette barnet har
opplevd. Utstillingen gjer inntrykk, du
kjenner det i magen.

| tillegg er utstillingene rammet inn
av fagkapitler, et portrett av en av bi-
dragsyterne i utstillingene og med tips til
hvordan utstillingene kan brukes i blant
annet barnehage og skole.

De minste har darlig tid

Boka bygger slik jeg leser den pa

folgende tre sentrale premisser:

* Barn er ikke minimennesker med
minirettigheter.

» Det som er vanlig i voksenpsykiatrien,
er et resultat av det som ikke ble sett
i barndommen.

* Gjgr degren hgy og porten vid. De
minste sma har darlig tid.

Med disse tre premissene gar forfat-
terne inn i temaet. Boka far fram bade
sarheten, kompleksiteten og avmakts-
folelsen. Samtidig lafter forfatterne fram

hapet, at det nytter, at vi som voksne kan
utgjere en forskjell. Dette blir tydelig-
gjort ikke minst i kapitlet «Den lange
reisen - et portrett av en overlevery.
| kapitlet «Ingen barn er usynlige» un-
derstrekes betydningen av a se, a terre
a se og engasjere seg. Barna er der, de er
ikke usynlige. Det handler bade om mot
og kompetanse. Blir barn oversett, ser
vi en annen vei, blir de vonde minnene
veerende og minner blir lett til miner.
Barn som ikke far hjelp, vil ofte plassere
skylden hos seg selv, de opplever seg
verdilgse, ikke gode nok, de opplever seg
forlatt. Vi ma som laerere og barnehage-
|aerere bade kunne lese signalene vi ser
og ha tid til & lytte. Vi er ikke terapeuter,
men vi kan veaere stattepersoner med
terapeutisk effekt.

Bokas siste kapittel, «Du og ditt an-
svary, falger to spor. | det fgrste sporet
diskuteres ulike grunner til at vi ofte trek-
ker oss. Nyttig lesing som virker bevisst-
gjerende pa egne holdninger og atferd og

var tendens til ansvarsfraskrivelse. Det
andre sporet reflekterer videre over hva
som skal til for at vi som voksne, som
lzerere og barnehagelzrere, skal vage a
bli voksne som redde barn kan lene seg
mot.

Bokas formal er a formidle informa-
sjon, kunnskap og handlingskompetanse
knyttet til vold og overgrep mot barn og
unge. Det lykkes forfatterne godt med.
Utstillingene vekker og engasjerer og
fagtekstene konkretiserer hvordan vi
kan omsette kunnskapen og engasje-
mentet til handling til beste for barn og
unge i dette utfordrende og komplekse
feltet. Boka er velskrevet, den har et lett
tilgiengelig sprak og den fortjener en
stor lesekrets. Den vil vaere et ypperlig
utgangspunkt for kollegiale samtaler.
Boka gar ogsa rett i det profesjonsetiske
feltet der lojalitet til barn og unge er
utgangspunktet for vare refleksjoner og
handlinger.

SE LEDIGE STILLINGER
| UTDANNINGSSEKTOREN HER:

L aerer
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Kurs og konferanser i regi av Utdanningsforbundet

Kurs- og konferanseoversikt — www.utdanningsforbundet.no/kurs

28.—29. november
Norges Varemesse, Lillestram

SETT — Skandinavics sterste
fagkonferanse lanseres i Norge!

SETT inviterer Icerere, barnehagelcerere,
skoleledere og styrere til inspirerende og
spennende dager. Foredragsholderne er
" selv dyktige Icerere og ledere med erfaringer
i & endre og utvikle skole og barnehage.
Konferanseprogrammet har tre tematiske
omréder; lek, utforsking og lcering, digital
kompetanse og gode eksempler fra
praksis. La deg inspirere og meld deg pd!

28.-29. nov. 2016

ARTEXIS

EASYFAle 9\ ﬁ w

LTOANNINGE
FORBURDET

www.settdagene.no #SETTdagene

T
5. desember
; i Tosprdklig oppvekst
og lcering

Sted: Lcerernes hus, Oslo
Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholder: Kamil @zerk

Pd dette kurset presenteres fenomenet
tospraklighet i sin bredde. Kursholder
belyser vilkarene for god sprdktilegnelse
og ordforrddsmessig og begrepsmessig
utvikling. Han argumenterer for at disse
barnas utfordringer ma mates med béde
gode pedagogiske metoder og etisk
forsvarlige holdninger.

1. februar, Leerernes hus, Oslo
Barnehage og skoleilys av PISA og TIMSS

Snart fdr viigjen nye resultater fra PISA og
TIMSS, og debatten om kvalitet og utvikling
av skole og barnehage vil igjen blusse opp.

Hvordan stér det egentlig til med det norske
utdanningssystemet, og hvilken vekt skal vi
tillegge resultatene fra PISA og TIMMS?

Vi inviterer til en dagskonferanse med noen
av de fremste fagfolkene p& omrédet: Steffen
Handal, Marit Kjcernsli, Svein Sjeberg, Dion
Sommer, Unn . Aasdalen og Hege Nilssen.

UTOARNINGES
FORBUNDET

16. og 28. februar
Mellom krav og statte -
lederen som balansekunstner

Sted: Hell (16. feb), Kristiansand (28. feb)
Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholder: Kjell Ribert

Begrenset antall plasser.

Et relevant lederkurs som vil ta utgangs-
punkt i deltakernes egne erfaringer. Pa
kurset vil kursleder hjelpe deg til @ bli

en trygg og tydelig leder ved & bevis-
stgjore deg p@ sammenhengen mellom
det @ stille krav og det & respektere den
enkelte medarbeider.

6.-7. mars, Leerernes hus, Oslo
Utenforskap i det flerkulturelle Norge

Anerkjennelse er avgjerende for en god
inkludering i samfunnet. Flere mener at
utenforskap, krenkelser og ekskludering
skaper grobunn for parallelle samfunn, noe
som igjen ferer til radikalisering.

Hva kan vi gjere for & unngd slike tendenser
0g lefte fram respekt, toleranse og et godt
flerkulturelt samfunn til beste for oss alle?
Foredragsholdere p& konferansen er Lars
Gule, Abdullahi M. Alason, Odin Lysaker, Leoul
Mekonen, Ariana G. Fernades, Olav Elgvin,
Bjarn Ekren og Cathrine Moe Thorleifsson.

ISTVI- LARNSTEIN as

KLM; Kjierre, Lahnstein og Medarbeidere

MTBANNINGS
FORSLHDET

23. mars
Russisk matematikk

Sted: Royal Garden Hotel, Trondheim
Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholdere: Kjersti Melhus, Gerd Inger Moe

Dette er et alternativt undervisnings-
opplegg for 1.-4. klasse. Utviklende
opplcering i matematikk er navnet pd
denne undervisningsmodellen som kommer
fra Russland. Modellen har sine rotter i
Vygotskys teorier om lcering og under-
visning i sonen for ncermeste utvikling.

PAMELDING 0G INFORMASJON: www.udf.no/kurs eller tIf. 24 14 20 00

UTDANNINGS
FORBUNDET
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