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Bedre Skole

Noen elever har tilgang på et skolebibliotek med en ansatt skolebibliotekar, det være 
seg en bibliotekarutdannet eller lærer, i 50 prosent stilling eller mer. Andre elever 
går gjennom skolen uten å motta et slikt tilbud. Skolebibliotek er tema for denne 
utgaven av Bedre Skole, og vi håper med dette å bidra til å vise hva et skolebibliotek 
kan være og hvorfor det bør satses på.

Vi har ikke oversikt over hvor mange elever som har, og hvor mange som ikke 
har, tilgang til skolebibliotek, ettersom statistikken er svært mangelfull. Men et tall 
som figurerer, er at skolebiblioteker i grunnskolen i snitt bemannes 3 timer i uka. 
Det må bety at de fleste elevene i praksis ikke har tilgang til et skolebibliotek som 
de vil kunne ha særlig nytte av.

Hva går da disse elevene glipp av? De mister først og fremst en ekstra lærings­
arena, et sted de kan forholde seg til bøker og lesing på en annen måte enn de gjør 
i klasserommet. I skolebiblioteket blir de ikke vurdert, de har i større grad mulighet 
til å gjøre egne valg. Noen elever kan sikkert klare seg fint uten, mens for andre kan 
dette være helt avgjørende for at de skal ville ønske å befatte seg med lesing i det 
hele tatt. Det kan være elever som kommer fra hjem hvor det ikke finnes en bok. Og 
det kan være elever som tåler dårlig presset og kravet til effektivitet og målrettethet 
som ligger over dem i klasserommet. 

Og for noen kan skolebiblioteket være et sosialt tilfluktssted. Her kan de møte 
venner på en litt annen måte, eller de kan velge å sitte alene og holde på med sine 
egne saker. Det er en forskjell i opplevelsen av det å stå alene i en skolegård og det 
å finne seg en krok i biblioteket. Og skolebibliotekaren har for mange barn vært en 
viktig voksenperson og støtte i en vanskelig skolehverdag.

Også i Sverige har tilbudet om skolebibliotek variert mellom skolene. Men her 
har man valgt å gjøre drastiske grep. Den svenske regjeringen har varslet at den vil 
sette av 216 millioner kroner i 2025, og deretter 433 millioner kroner årlig til å ruste 
opp landets skolebiblioteker, blant annet sørge for sikre at alle elever får tilgang til 
bemannede skolebibliotek. De har også satt av penger til å bedre den offisielle biblio­
tekstatistikken, slik at de kan få et mer fullstendig bilde av situasjonen og uviklingen.  
Men det er Sverige, det.

Look to Sweden!
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Frykter svekkede 
språkfag
Regjeringen vil fjerne tilleggs­
poeng for fremmedspråk i 
videregående skole. Språk­
lærerne fryktet at språkfagene 
i verste fall vil dø ut.

Forsknings- og høyere utdannings-
minister Oddmund Løkensgard Hoel 
(Sp) la i begynnelsen av april fram 
en stortingsmelding med forslag 
om endringer av opptakssystemet 
til høyere utdanning. Blant annet 
foreslås det å redusere tilleggs
poengene for fremmedspråk fra 14 
til 3, mens realfagene beholder sine.

FARVEL TIL TYSK NIVÅ III?

En som reagerer, er lærer Anne 
Reiher ved Stavanger katedralskole 
og medlem av styret i Tyskforum. 
Overfor Klassekampen kommente-
rer hun den mulige konsekvensen 
slik: – Det vil være grusomt. Sann-
synligvis vil tilbudet om å ta tysk 
nivå III kunne forsvinne helt ved 
min skole.

Konsekvensene av å fjerne til-
leggspoengene vil kunne være 
lavere rekruttering til språk- og 
språklærerutdanningene, mener 
Gerard Doetjes, leder av Nasjonalt 
senter for engelsk og fremmedspråk 
i opplæringen, til Klassekampen.

– I verste fall frykter jeg at til-
budet kan bryte sammen enkelte 
steder, sier hun. ▢

Antall lærerstudenter  
– et tiårsperspektiv

Høsten 2023 begynte 2700 færre studenter 
ved en lærerutdanningsinstitusjon sammen-
lignet med høsten 2022, melder Statistisk 
sentralbyrå (SSB). Men i et tiårsperspektiv er 
trenden positiv, trøster SSB oss med. Både 
grunnskolelærerutdanningen og lektorut-
danningen hadde flere studenter i 2023 enn 
i 2014.

I løpet av de siste to årene har vi fått 2000 
færre barnehagelærerstudenter, hvilket er 
det laveste på ti år, ifølge seniorrådgiver 
Geir Nygård i SSB. Vi fikk også 1000 færre 
bachelorstudenter på sykepleierutdanningen 
i fjor. ▢

Talestyrt skriving
Talestyrt skriving er et verktøy hvor et dataprogram  
transkriberer det elevene sier. Forsker Marianne Engen Matre  
ved UiA har forsket på talestyrt skriving i ungdomsskolen.

Talestyrt skriving er et hjelpemiddel for 
elever med særlige skrivevansker, som 
dyslektikere. 

– En elev med dysleksi sa at han vanlig-
vis måtte gjøre teksten enkel nok til at han 
kunne skrive den. I stedet for «dokumentar» 
skrev han «film», for eksempel. Han var veldig 
fornøyd med dette verktøyet, sier Marianne 
Engen Matre, forsker ved Universitetet i 
Agder, til forskning.no.

– Men talestyrt skriving er ikke noe vid-
undermiddel, fortsetter Matre. – Det er mye 
teknikk man må lære seg for å kunne skrive 
på denne måten. Transkribert tekst blir ofte 
også upålitelig, og elevene må bruke mye tid 
på redigering, noe som i seg selv kan være en 
bøyg for elever med lese- og skrivevansker.

DIALEKT KAN VÆRE PROBLEM

Et annet problem var at elever som snakker 
«breie» dialekter, ikke urbant kristiansands-
mål, fikk dårligere resultater når de brukte 
talestyrt skriving. Elever som la seg språklig 
opp mot østlandsk, fikk enda bedre resul-
tater. Dette er problematisk i en skolesam-
menheng, synes Matre.

Bruken av talestyrt skriving er ikke nedfelt 
i noen læreplan, men elever med et doku-
mentert behov får bruke verktøyet på eksa-
men. I likhet med bruken av annen teknologi 
ønsker Matre en mer nyansert tilnærming til 
bruk av talestyrt skriving i skolen. Det vil fun-
gere godt i noen sammenhenger, dårligere i 
andre, slik hun ser det. ▢
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Lærerstyrt lek 
		     er ikke lek
Det mener førsteklassingene. Ikke-styrt frilek er lek. Mer 
frilek i skolen vil kunne styrke klassemiljøet og felles­
skapet, mener NTNU-forsker Maja Reinåmo Olsson.

Barnehagen og skolen har to 
forskjellige leketradisjoner. 
Læreplanen for de yngste 
elevene nevner lek, men 
som regel som en lærerstyrt 
aktivitet.

Leken spiller en stor rolle 
i barnehagen i Norge og i 
Norden. Lek og læring glir 
sammen i en enhet. Barne-
hagelærerne definerer som 
regel ikke en aktivitet som 
lek eller læring. På skolen blir 
dette helt annerledes.

På timeplanen til 1. trinn 
kan lek av og til være skilt 
ut som en egen time. Men 
forskning viser at det ikke er 
problemfritt når voksne plan-
legger og bestemmer inn-
holdet i leken, sier Reinåmo 
Olsson, forsker ved Institutt 

for lærerutdanning ved NTNU 
i Trondheim.

«DET ER INGEN VITS, VI ER 

SNART FERDIG UANSETT»

En voksen-agenda for leken 
kan fjerne barnas oppfattelse 
av at aktiviteten er lek. Et ek-
sempel: Gutt 1. trinn: «Jeg tror 
ikke at det her er lek.» Forsker: 
«Hvorfor ikke?» Gutt 1. trinn: 
«Fordi vi må leke.» Det en må, 
er ikke lek.

Stasjonsarbeid innebæ-
rer at barna rullerer mellom 
ulike stasjoner, for eksempel 
hvert 15. minutt. En stasjon 
kan være en lekestasjon, der 
barna så skal holde på med 
Lego i 15 minutter.

Forskeren spør ei lita jente: 
«Hvorfor vil du ikke leke med 

de andre?» Jenta: «Det er 
ingen vits. Vi er snart ferdige 
uansett.»

Reinåmo Olsson sier til 

forskning.no at selv elever 
som likte aktiviteten, ikke 
kalte den lek, fordi den ikke ga 
rom for frihet. Hun observerte 
også at noen elever gjemte 
bort det de hadde holdt på 
med etter de 15 minuttene, 
slik at de kunne leke ordentlig 
med Lego-byggverket senere 
på SFO.

FRILEK – OGSÅ GJENNOM 

HELE SKOLEGANGEN

Hun mener frilekens betyd-
ning for klassemiljøet bør få 
større oppmerksomhet i sko-
len: – For å få venner og finne 
glede i skolen er det viktig at 
barna får tid og rom til frilek. 
Dette gjelder hele skolegan-
gen, ikke bare i oppstarten. ▢

Illustrasjonsfoto: ©
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Ekstremvær hemmer 
barns skoleprestasjoner
Ekstremvær og naturkatastrofer 
som stormer, tørke og flom får 
alvorlige konsekvenser for skole­
elever over hele verden, ifølge 
UiO-forskere i tidsskriftet Nature 
Climate Change.

Ifølge artikkelen i Nature Climate Change 
forringer klimaendringene barns helse 
og skoleprestasjoner på alle kontinen-
ter. Det haster med å forstå hvorfor og å 
finne mottiltak, sier psykolog og forsker 
Francis Vergunst ved Institutt for spesi-
alpedagogikk ved Universitetet i Oslo til 
forskning.no.

– Uten klimatilpasning vil problemet 

bare øke i årene som kommer, sier Verg-
unst, som sammen med tre kolleger har 
analysert over hundre forskningsartikler 
om temaet.

SKADER INFRASTRUKTUR 

OG SKAPER ANGST

Naturkatastrofer, ekstremvær og tem-
peraturøkninger skader samfunnets 
infrastruktur, noe som hindrer barn fra 
å delta i skoleaktiviteter i kortere eller 
lengre tid. I tillegg fører de til angst og 
psykososiale belastninger. Alt går ut over 
læreevnen. Ifølge en studie fra 2022 er de 
yngste barna de mest sårbare.

En av de største studiene om 

temperatur og læring, en studie som in-
kluderte 59 land over hele verden, viser 
blant annet at klimaendringer gir dårli-
gere PISA-resultater. Barna som ble mest 
påvirket, bodde gjerne i lavinntektsom-
råder og tilhørte ofte en etnisk minoritet. 
Se rapporten Learning is inhibited by heat 
exposure, both internationally and within 
the United States (2020). ▢
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Verdiløs garanti
Etter elendige PISA-re­
sultater ble «Läsa-Skriva-
Räkna-garantin» innført i 
den svenske skoleloven i 
2019. Nå konkluderer læ­
rerne med at garantien er 
mer til ugagn enn til gagn.

Garantien ble innført i skolelo-
ven for å forhindre et fortsatt 
svensk ras på PISA-rankingen. 
Resultatene i 2019 ble vurdert 
som like dårlige som 2012-re-
sultatene, som blir karakteri-
sert som rekorddårlige.

Lese-Skrive-Regne-ga-
rantien innebar kunnskaps-
kartlegging alt fra første 
klasse, etterfulgt av ymse 
vurderingsarbeid, alt for å ga-
rantere støttetiltak «i rett tid» 

for elever med behov for det.
Men når en test så har 

avdekket at en elev trenger 
hjelp, så finnes det ikke så 
mye å ty til. Som barnetrinn-
lærer Mathias Boström sier til 
vilarare.se:

– I stedet viser man til 
ulike typer tilpasninger som 
lærerne selv skal ta tak i.

Nettstedet konkluderer: 
Garantien er tidkrevende, 
har dårlig treffsikkerhet, og 
er ingen garanti for at tidlig 
innsats faktisk rettes mot 
de elevene som trenger det. 
Garantien er mer til ugagn en 
til gagn. ▢

Forsknings- og høyere utdanningsminister Oddmund Hoel ønsker å styrke 
yrkesfaglige utdanninger for å gjøre dem enda mer relevante for arbeids­
livet, melder Khrono. 

Men ikke bare derfor, naturligvis. Hvis 
målet skal nås, må kvaliteten på under-
visningen bedres og studentene gis et 
bedre læringstilbud, fastslår Oddmund 
Hoel. Av de 76,7 millionene statsråden 
blar opp, får 18 fagskoler penger, og 

Fagskolen i Viken og Fagskolen Ro-
galand får mest med henholdsvis 
11,1 millioner og 9,7 millioner kroner. 
Fagskolen Kristiania (8,9 millioner) 
og Fagskolen i Agder (8,5 millioner) 
kan også gratulere seg selv.

MEST TIL HELSEFAG OG TEKNISKE FAG

Det er et stort spenn i fagområdene som 
får støtte, men samlet sett er prosjekter 
rettet mot helse- og velferdsfag og tek-
niske fag mest tilgodesett. 21 prosjekter 
innen helse og velferd får ca. 27 millioner 
kroner. Blant annet får Fagskolen Møre 
og Romsdal penger til prosjektområdene 
demensomsorg og alderspsykologi, i alt 
3,2 millioner kroner.

Men mange får ikke, fastslår Khrono: 
114 fagskoler søkte, 96 fikk ingenting. ▢

18 fagskoler får 76,7 millioner

Nettmobbing
Barn verden over utsettes i stor grad for mobbing 
på nett, skriver Dagsavisen med henvisning til en 
undersøkelse utført av Verdens helseorganisasjon 
(WHO).

WHO har intervjuet 279 000 barn i 44 land i Europa, Nord-
Amerika og Sentral-Asia. Rapporten peker på hvordan 
koronapandemien har påvirket unges nettvaner. Virtuelle 
former for vold er blitt mer vanlig, fordi unge mennesker 
verden over er blitt stadig mer digitale.

Rapporten viser at 16 prosent av barn i alderen 11–15 år 
ble utsatt for nettmobbing i 2022. Hver åttende sier de 
har mobbet andre. Gutter i Bulgaria, Litauen, Moldova og 
Polen later til å bli hardest mobbet. Spanske unge ser ut 
til å slippe billigst unna.

WHO vil ha mer overvåking av mobbing og vold på 
nettet, og organisasjonen mener det er et akutt behov for 
å utdanne barn, familier og skoler om nettmobbingen og 
dens konsekvenser. ▢
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Lærerutdanningen er i krise, skriver tre lærerutdannere ved OsloMet i et 
debattinnlegg på nettstedet khrono.no. De har to forslag til tiltak.

Dosent Rolf K. Baltzersen og førstea-
manuensene Thomas Eri og Knut Ove 
Æsøy mener en lærerutdanning med det 
de kaller en ensidig dyrking av oppgaver 
innenfor et generelt snevert «metodisk 
vitenskapelig ideal», er uheldig. Det hjel-
per lite at studentene får en innføring i 
praksisbaserte forskningsmetoder på 
campus, når studiet ikke er rigget for 
over tid å undersøke og reflektere over 
egen praksis.

HVERANDREUNDERVISNING

Baltzersen, Eri og Æsøy foreslår to tiltak 

spesielt: hverandreundervisning med 
mer vekt på utviklingen av studentenes 
didaktiske ferdigheter, og en praksis-
basert masteroppgave sammen med 
punktpraksis.

Studentene skal altså undervise hver-
andre, med ansvar for å drive store deler 
av undervisningen, men med kyndig 
veiledning fra faglig ansatte for å ivareta 
en høy faglig kvalitet.

PRAKSRETTEDE MASTEROPPGAVER

Dersom man skal beholde masteropp
gaven, mener de tre at det bør sikres at 

den er tilstrekkelig praksis- og profe-
sjonsrettet. De vil også se på flere mulige 
løsninger med tanke på hva en master-
oppgave skal eller kan være i en profe-
sjonsutdanning. De foreslår derfor å inn-
føre punktpraksis i andre del av studiet, 
for eksempel med to faste praksisdager 
per uke i ett eller to semestre sammen-
hengende, hvilket vil åpne for muligheter 
for at studentene kan undersøke og utvi-
kle egen undervisningspraksis over tid. ▢

I en overgangsfase skal det bli mulig å bli 
kvalifisert lærer uten master. Overgangsfasen 
skal vare fram til 2030.

Kravet for å bli godkjent lærer i overgangsfasen er to 
års relevant yrkeserfaring i tillegg til bachelor. Med 
dette som utgangspunkt kan studentene ta praktisk-
pedagogisk utdanning, PPU, melder Khrono. PPU er en 
ettårig lærerutdanning.

HÅPER PÅ BEDRE REKRUTTERING

Regjeringens håp er at dette skal rekruttere flere 
søkergrupper til læreryrket, går det fram av profesjons-
meldingen som kom 5. april.

– Dette er veldig oppsiktsvekkende og et vesentlig 
unntak fra regjeringens eget prinsipp om at lærere 
skal ha master, sier Asle Holthe, lærerdekan ved Høg
skolen på Vestlandet og leder av UHR-Lærerutdanning 
i universitets- og høgskolerådet. ▢

Lærer 
	 uten master

Lærerutdanning i krise
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PPU-master
Regjeringen ønsker ifølge Khrono 
å utvikle en komprimert toårig 
master i praktisk pedagogisk 
utdanning (PPU) for søkere med 
en relevant bachelorgrad.

Det er i profesjonsmeldingen av 5. april 
regjeringen lanserer denne ideen. Re-
gjeringen ser for seg to varianter av den 
nye mastergraden: én for søkere med 
relevant bachelorgrad som har under-
visningskompetanse i minst ett fag; og 
en annen erfaringsbasert PPU-master for 
søkere med bachelorgrad og minst to års 
relevant arbeidserfaring. Begrunnelsen 
er at veien kan bli lang for personer med 

bachelorgrad som alt arbeider i skolen, 
og som ønsker å kvalifisere seg som 
lærere.

FRYKTER DET BLIR EN SNARVEI 

Asle Holthe, lærerdekan ved Høg-
skolen på Vestlandet og leder av 

UHR-Lærerutdanning i universitets- og 
høgskolerådet, er kritisk: – Faren er at 
lærerutdanningen blir en påbygnings-
utdanning, der de vanlige lærerutdan-
ningene blir tapere, og studentene heller 
velger veien om en fri bachelor og en 
påbygning. ▢

Illustrasjonsfoto: ©
 A

dobe Stock

BEDRE SKOLE nr. 2/2024 – 36. årgang 9

ANNONSE

Søve er Norges ledende produsent  
av miljøsertifiserte lekeapparater og  
aktivitets- og parkløsninger for skikkelig 
bruk utendørs. Denne energien har vi 
levert i snart 50 år og den kjennetegnes 
av høy kvalitet og sikkerhet, solid hånd-
verk, lang levetid og rask leveringstid. I 
tillegg til all latter, lekingen, læringen, 
trening og aktiviteten som lader opp 
både store og små hver eneste dag, 
nemlig ekte, hjemmelaget energi – fra 
Søve.

Se mer på sove.no

Hjemmelaget energi siden 
midten av 1970-tallet



››› Tekst og foto: Tore Brøyn

Det startet med en plakat som ble hengt opp på opp­
slagstavla i gangen.* Den samlet stadig flere underskrifter, 
og etter hvert ble tyggiskravet en sak for elevrådet. 

− Jeg tenkte at det ikke var aktuelt å tillate tyggegummi 
på skolen, men samtidig syntes jeg det var noe verdifullt i 
engasjementet, så jeg bestemte meg for at de skulle få noe, 
en liten smakebit på at demokratisk engasjement fungerer, 
sier han.

Så uten å konferere med noen, så bestemte han seg 
for at skolen skulle ha en «tyggisdag», men bare som en 
engangshendelse. Han valgte å holde dette hemmelig helt 
fram til to dager før. Da gikk det ut en melding til lærere, 
elever og foreldre. De siste fikk en skolemelding:

Tyggisdagen fredag 12. april. Hei, foreldre og foresatte ved 
Grefsen skole. Ja, du leste riktig. Grefsen skole gjennom­
fører tyggisdagen i skoletiden fredag 12. april …

− Jeg fryktet jo at dette kunne by på motstand, men så lang 
har jeg bare fått positive tilbakemeldinger, sier rektor Are.

Ikke bare tøys
Det hele kan høres ut som et ganske useriøst prosjekt, men 
rektor Are legger faktisk noe mer i dette. 

− Jeg tenker at den største faren for demokratiet er apati. 
Vi får nå så mye informasjon at det blir vanskelig å orientere 
seg, en slags «informasjonsoverload», som kan bidra til at 
elevene vil slutte å bry seg, sier han.

Rektor Are mener det er skolens oppgave å motvirke 
disse negative effektene.

Ikke tale om, tenkte rektor Are Enger ved 
Grefsen skole i Oslo. Noen elever hadde 
startet en aksjon der de krevde at det skulle 
være lov å tygge tyggegummi på skolen. 
Men så så han en mulighet …

Rektor Are Enger sammen med glade elever. Han ble selv 
tilbudt tyggis, men valgte å stå over.

– �en demokratisk 
smakebit

Illustrasjonsfoto: ©
 A

dobe Stock
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− Vi er på vei til å lykkes. Jeg opplever at elevene i dag 
er mer bevisste på sin rett til å medvirke enn de var for ti 
år siden. Og kravet om tyggegummi i skoletiden er ikke 
lenger typisk for hva elevrådet tar opp. Elevene utøver nå 
aktiv innflytelse når det gjelder tema til fagdagene, hvilke 
vurderingsformer de ønsker å ha, og hva slags konkur­
ranser de ønsker på i skoleturneringene. Jeg mener dette 
kan ha å gjøre med den økte bevisstheten, både hos lærere 
og elever, som kom med innføringen av det tverrfaglige 
temaet demokrati og medborgerskap, sier han.

Et populært tiltak
Så vidt vi kan bedømme, var tyggisdagen et tiltak elevene 
tok imot med åpen munn. De fleste vi møtte, lot til å tygge 
seg gjennom friminuttet, bortsett fra de få som hadde glemt 
å ta med seg tyggis. Heldigvis fantes det utveier også for 
disse. Noen gutter vi møtte, bladde opp fire tyggispakker 
og tilbød rektor å kjøpe. Et svart marked, der altså. Kanskje 
også dette er noe elevene kan lære fra?

− Alle bør få oppleve en «tyggisdag»
Rektor står fast på at tyggisdagen skulle være et engangs­
tilfelle. Men elevene var allerede klare for forhandlinger. 
Greit nok at det ikke ble lov å tygge generelt, men ville 
det ikke være mulig å ha den andre fredagen i april som 
fast tyggisdag?

Elevrådsrepresentant Eline Wu hadde et enda mer be­
skjedent forslag. Hun mente at alle elever i det minste burde 
få oppleve én tyggisdag i løpet av den tiden de var elever 
på Grefsen skole. I så fall ville det være tilstrekkelig med 
en tyggisdag hvert sjuende år, mente hun. 

Det gjenstår å se om rektor vil la seg rokke – demokratiet 
kan være en langsom kvern. Uansett, hvis han skulle gå med 
på en årlig tyggisdag, så bør han nok finne en annen dag enn 
12. april. Dette er nemlig, som du sikkert allerede vet, den 
internasjonale lakrisdagen.

* �Vi gjør oppmerksom på at redaktøren har egne barn ved Grefsen skole. 
Ingen av disse er med i reportasjen.

Martha Myro og Mar Løvdahl Midsem fra klasse 5b kommer løpende bort til oss. − Det er vi som startet 
hele greia med plakaten der vi foreslo tyggis på skolen, forteller de stolt, og mener at det er et bilde verd.

Illustrasjonsfoto: ©
 A

dobe Stock
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››› Av Idunn Bøyum og Åse Kristine Tveit

Våren 2023 redigerte vi boka Rom for 
lesing og utforsking: Skolebibliotekets 
muligheter. For første gong på mange 
år vert ny forsking på skulebibliotek­
feltet formidla på norsk. I det følg­
ande vil vi presentere bibliotekarar 
sine erfaringar med samarbeid, med 
grunnlag i kapittelet «Samarbeid mel­
lom skolebibliotekar og lærer: Formelt 

eller uformelt?» (Bøyum, 2023b). For 
å synleggjere poenga betre trekker vi 
fram døme frå to andre tekstar frå boka 
(Hagen, 2023; Olsen & Tveit, 2023).

Men kva er skulebiblioteket si rolle 
i skulen? Grovt sett kan vi dele dette 
inn i tre hovudfunksjonar (sjå t.d. 
Bergan, 2023 og Oslo kommune sin 
skulebibliotekstandard): 

•	Styrke leseopplæringa og med 
det evna til kritisk lesing på alle 
nivå i skulen. Leselyst er ein viktig 
premiss for dette (Pihl, 2023).

•	Undervise i informasjonssøking 
og kjeldekritikk (= informasjons­
kompetanse1, sjå Bøyum, 2023a).

•	Skape ein god lærearena og veres­
tad for elevane (sjå Evjen, 2023). 

›››	TEMA: SKOLEBIBLIOTEK

Skule- 
    bibliotekar 
 og lærar 
Skulebibliotekaren sitt mål er mellom anna 
å styrke kompetanse og ferdigheiter hos 
elevane i utforsking, kjeldekritikk og lesing. 
Så korleis kan lærar og bibliotekar arbeide 
saman for å nå målet? Ein studie viser ulike 
døme på samarbeid.

− �fire nivå for 
samarbeid

Illustrasjonsfoto: ©
 A

dobe Stock

BEDRE SKOLE nr. 2/2024 – 36. årgang12



I opplæringslova (1998) vert det slått 
fast at alle elevar skal ha tilgang til 
skulebibliotek, og i det nye forslaget 
til forskrift vert det presisert at biblio­
teket skal vere særskild tilrettelagt for 
skulen. 

Ein føresetnad for tilrettelegging 
og aktiv bruk i undervisninga er eit 
godt samarbeid mellom lærar og 

skulebibliotekar, med støtte frå rektor 
(Centerwall, 2022; Eri, 2018; Merga 
mfl., 2021). 

Korleis bibliotekarane 
opplever samarbeidet
Bøyum (2023) gjennomførte 12 semi­
strukturerte djupneintervju med 
bibliotekarar på vidaregåande skular 

– spreidd rundt i heile landet. Funn 
frå slike intervju kan ikkje generali­
serast, men dei får fram refleksjonar 
og tankar om kva erfaring desse skule­
bibliotekarane har med samarbeid på 
sin skule. 

I denne artikkelen vil vi presentere 
døme på samarbeidsprosjekt som kom 
fram i intervjua, og med det kva rolle 

Det har vist seg at elevenes evne til å lese, 

lære, løse problemer og utnytte informasjons- 

og kommunikasjonsteknologi blir bedre hvis 

skolebibliotekarer og lærere samarbeider. 

� Skolebibliotekmanifestet. UNESCO/IFLA, 1999.
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bibliotekaren kan ha i skulen sin infra­
struktur for læring. Vidare vert det òg 
drøfta kva ansvar rektor har for å legge 
til rette for gode samarbeidsprosjekt.

Bibliotekarar og lærarar er to profe­
sjonar med lange tradisjonar for sam­
arbeid (Tveit & Frisvold, 2023). Trass 
ulik utdanning og ulike arbeidsmåtar 
har begge profesjonane likevel alltid 
hatt felles mål: litteratur- og kunn­
skapsformidling til beste for elevane.

Alle informantane som vart in­
tervjua, var involverte i fleire fag og 
prosjekt i skulen og hadde eit sterkt 
fagleg engasjement for å bidra til god 
læring for elevane. Skulebiblioteka­
rane hadde òg god kunnskap om både 
nasjonale og lokale styringsdokument 
og årsplanar knytte til enkelte fag (sjå 
Fredwall, 2023 om bibliotekets plass i 
fagfornyinga). 

Samarbeidet var ofte kome i gang 
ved bibliotekaren sitt initiativ, men 
nokre fortalde òg om lærarar som invi­
terte bibliotekaren til samarbeid. For å 
vise ulike nivå av samarbeid som held 
på, har vi brukt ein modell Montiel-
Overall (2005) har utvikla. Ho ope­
rerer med desse nivåa av samarbeid: 
koordinering, samvirke, samarbeid 
og integrert læreplan. (Omsetjinga til 
norsk er vår eiga.) 

Koordinering (coordination)
Bibliotekaren koordinerer aktivitetar i 
eit fag, legg til rette for både faglege og 
sosiale arrangement, reserverer rom, 
stiller ut bøker i ein fagleg kontekst 
m.m. Slikt samarbeid krev ikkje meir 
enn at lærar og bibliotekar har snakka 
saman, eller at bibliotekaren veit kva 
som skjer på skulen. Koordinering av 
aktivitetar på dette lågaste nivået fører 
ikkje i seg sjølv til læringsutbytte hos 
elevane.

Alle informantane laga utstillingar, 
mellom anna med nynorske romanar 
når eit trinn har bruk for det, eller legg 

til rette for elevutstillingar. Skulebi­
bliotekaren kan ha fått informasjon 
via Teams, eller fått tips av ein lærar. 
Ein av informantane fortalde at hen 
kvart år organiserte klassebesøk hos 
det lokale folkebiblioteket i samband 
med at eit trinn hadde lokalhistorie. 
To andre fortalde at dei organiserte 
besøk av foredragshaldarar som 
til dømes Snorre Valen (redaktør i 
Trønderdebatt) i samband med eit 
samfunnsfagsprosjekt. Skulebiblio­
tekaren er då ikkje involvert i sjølve 
undervisningsopplegget. 

Skulebibliotekarane var òg invol­
verte i aktivitetar knytt til elevane si 
fritid eller til styrking av det psykoso­
siale miljøet i skulen. Dei samarbeidde 
med miljøarbeidar eller helsesjukeplei­
ar om å arrangere sosiale samankome; 
frå strikkeklubbar til spelkveldar eller 
gruppesamtalar for elevar som strever 
med psykisk uhelse. Sidanmange opp­
lever skulebiblioteket som ei nøytral 
sone, fri for vurdering (Evjen, 2023), er 
dette ein aktuell arena for denne type 
arrangement.

Samvirke (cooperation)
Skulebibliotekarar og lærarar deler 
mål for undervisninga, men på dette 
nivået treng dei ikkje å vere involverte 
i felles planlegging eller evaluering. 
Begge bidrar med sin spesialkunn­
skap, men bibliotekarane gjer ei 
avgrensa oppgåve innafor det fagleg 
opplegget. 

Ein av informantane var involvert i 
eit årleg skriveprosjekt for første trinn 
på både yrkesfag og studieførebuande. 
I løpet av ei veke skulle elevane jobbe 
med skriving på mange ulike plan, 
lære seg om filstruktur, litt kjelde­
kritikk osb. Dei første åra var biblio­
tekaren med i planleggingsarbeidet 
saman med lærarane, men no vart 
hen automatisk ført opp i timepla­
nen. Bibliotekaren si oppgåve under 

dagane var godt integrert i opplegget, 
men avgrensa til ein kort presentasjon 
om kjeldekritikk og bruk av referan­
severktøyet i Word, der elevane løyste 
oppgåver. Bibliotekaren uttrykker at 
«det er en fin måte å faktisk vise meg 
fram som mer enn bibliotekar». Å 
delta på slike store fellesprosjekt der 
lærarar frå ulike fagfelt er med, opnar 
dører for fleire samarbeidsprosjekt. 
Bibliotekaren vart seinare invitert til å 
følge opp kjeldekritikkundervisninga i 
samband med ei oppgåve idrettsklas­
sen hadde i det tverrfaglege temaet 
folkehelse og livsmeistring. Der jobba 
hen vidare med «fake news og kon­
spirasjonsteorier og falske videoer». 

Ein annan skulebibliotekar med 
brei kompetanse på dataspel deltok 
ofte i møter med lærarane og presen­
terte ulike spel som kunne bidra til å 
nå mål i læreplanen på yrkesfag. Hen 
var den som gjennomførte undervis­
ninga der spel var i bruk. Dette kunne 
til dømes vere skytespel i matema­
tikktimane «hvor gutta plutselig har 
lært seg prosentregning», eller VR-
programvare tilpassa frisørfaget.

I kapittelet «Intensiv lesing på 
yrkesfag» vert eit leseprosjekt med 
elevar på førstetrinnet i yrkesfag un­
dersøkt (Olsen & Tveit, 2023). Pro­
sjektet vart oppretta etter inspirasjon 
av ei eldsjel blant lærarane. Elevane 
skulle lese ein skuletime kvar dag i 6 
veker i bøker dei valde sjølv. Målet var 
dels praktisk, dels idealistisk: betre 
leseferdigheit gjev meir meistring i 
mange skulefag, og det var òg eit mål 
at elevane skulle verte kjende med nye 
perspektiv ved å tre ut av si vanlege 
verd og få innblikk i andre sine ten­
kemåtar gjennom lesing. Prosjektet 
hadde mange kvalitetar når det gjaldt 
samarbeid; både leiinga, lærarane og 
bibliotekarane var involverte aktørar 
med ulike ansvarsområde, men dei 
arbeidde saman mot felles mål med 
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eit skriftleg styringsgrunnlag. Leiinga 
såg til at leseprosjektet vart implemen­
tert, og sytte for at biblioteket hadde 
budsjett til å kjøpe inn ny litteratur. 
Bibliotekarane gav kvar av yrkesfag­
klassene ei orientering der dei pre­
senterte aktuelle bøker og snakka om 
gleda ved å lese, dei laga utstillingar og 
formidla bøker til kvar enkelt elev så 
langt tida rakk. Lærarane som hadde 
klassene i lesetimane, skulle sjølv lese, 
halde ro i timen og halde kontakten 
med bibliotekarane om elevane sitt 
bokval. Med desse tre kategoriane ak­
tørar mobiliserte i eit samarbeid, vert 
det heilskap og samanheng i arbeidet, 
sidan alle veit kva dei skal gjere og kvi­
for. Det vart lese! Prosjektet gjekk i 
fleire år, men effekten har ikkje vorte 
målt i seinare år. 

Samarbeid (collaboration/
Integrated Instruction)
Samarbeid om undervisning på dette 
nivået involverer lærar og bibliote­
kar i felles tenking, planlegging og 
evaluering. Det er eit djupt tillitsfullt 
og likeverdig samarbeid der dei deler 
visjon og undervisningsmål for faget. 
Undervisninga bibliotekaren står for, 
er godt integrert i faget og kan gjerne 
gå over tid. Både lærar og bibliotekar 
bidrar med sin ekspertise og skaper 
eit heilskapleg undervisningsopplegg 
gjennom det Eri (2018) kallar partnar-
skap for læring. 

Eit godt døme her er Holbergpri­
sen2 som Ingrid Svennevig Hagen, 
skulebibliotekar ved Elvebakken vide­
regående skole, er involvert i (Hagen, 
2023). Bibliotekaren er tidleg med i 
planleggingsprosessen og har ulike 
roller gjennom heile prosjektperio­
den. Her handlar det om å utnytte kvar 
einskild sin kompetanse og ferdighei­
ter og bygge eit godt og tett lag rundt 
elevane gjennom forskingsprosessen 
deira. Hagen presenterer litteratur for 

elevane, underviser i informasjonssøk 
og kjeldebruk, og ho er med på vurde­
ring av elevtekstar og seinare rettleiing 
av elevane som går vidare til finalen. 
Gjennom prosjektperioden vert 
skulebiblioteket brukt som ein god 
læringsarena, og på den måten møter 
og opplever elevane mange ulike sider 
ved skulebiblioteket. Førre gong Elve­
bakken var involvert i Holbergprisen, 
var Hagen òg med på prisutdelinga. 
Dette viser at skulebibliotekaren er 
godt integrert i eit profesjonsfelles­
skap og er ein viktig bidragsytar i å nå 
målet med prosjektet. Hagen trekker 
fram at elevane gjennom prosjektet 
lærer å bruke fleire kjelder enn Goo­
gle og SNL, og nemner særskilde 
ressursar som Nasjonalbiblioteket og 
Atekst. Dette stadfester det som kom 
fram i ei undersøking om kva kjelder 
elevar bruker i skulearbeidet (Bøyum, 
2023a). I eit slikt samarbeidsprosjekt 
får læraren og skulebibliotekaren 
gjensidig kjennskap til den andre sin 
kompetanse, noko som fører til delt 
forståing for kva dei ulike profesjona­
ne kan bidra med (Centerwall, 2022; 
Merga, 2019a). 

Integrert læreplan 
(Integrated Curriculum)
Samarbeid på dette høgste nivået krev 
at skulebibliotekaren er involvert i det 
meir heilskaplege planleggingsarbei­
det for skulen. For at det skal vere mo­
gleg, må skulebibliotekaren ha solid 
støtte frå rektor, vere godt integrert 
i profesjonsfellesskapet på skulen og 
ha ressursar for å kunne gjennomføre 
samarbeidsprosjekta. Bibliotekaren si 
oppgåve vil til dømes vere å sørge for 
at elevane utviklar informasjonskom­
petanse i løpet av dei tre åra på vida­
regåande. Gjennom djup kjennskap til 
LK20 kan bibliotekaren foreslå korleis 
når denne undervisninga er relevant i 
dei ulike faga og ulike trinna. 

Dette siste nivået i modellen er res­
surskrevjande. Det vil lett gå ut over 
andre oppgåver, slik Limberg mfl. 
(2021) diskuterer. Difor var det ikkje 
overraskande at det ikkje kom fram 
døme på dette nivået i intervjua med 
dei tolv skulebibliotekarane. 

Kort oppsummering av 
samarbeidsformer i bruk
Undervisningsoppgåvene informan­
tane fortalde om, låg ein stad mellom 
samvirke og samarbeid, men alle koor-
dinerte oppgåver. Skulebibliotekarane 
forankra undervisning og aktivitetar i 
nasjonale og lokale styringsdokument 
for skulen, ein kunnskap Montiel-
Overall (2005) tillegg nivåa samarbeid 
og integrert læreplan. Koordinering av 
aktivitetar og samarbeid på samvirke-
nivå kan føre til at elevar og lærarar 
vert kjend med bibliotektenestene 
og i neste omgang bruker tenestene 
i læringsarbeidet slik bibliotekaren 
som var involvert i skriveprosjektet, 
fortalde. Difor er vi samd med Merga 
mfl. (2021) om at aktivitetar på fleire 
nivå er viktig for å synleggjere kva bi­
bliotekaren kan tilføre undervisninga.

Korleis legge til rette 
for samarbeid?
Organisasjonsstruktur, kva for møter 
bibliotekaren deltek i, og om skule-
biblioteket sine oppgåver er nedfelt 
i skuleplanar, er viktige faktorar for 
samarbeid. Dette synlegg jer i kva grad 
bibliotekaren er integrert i skulen sin in-
frastruktur for læring (Bøyum, 2023c; 
Centerwall & Nolin, 2019; Jacobsen 
& Thorsvik, 2019). Rektor har ei nøk-
kelrolle når g jeld å formalisere dette.

Både i Noreg og internasjonalt 
er det vorte ein slags gullstandard 
for skulebibliotekarane å rappor­
tere til rektor eller ein annan skule­
leiar, noko som er lovfesta i Sverige 
(Centerwall & Nolin, 2019). Seks av 
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skulebibliotekarane var plasserte rett 
under rektor eller assisterande rektor, 
noko fleire opplevde som positivt, 
fordi det forenkla tilgang til informa­
sjon om aktivitetar og avgjerder om 
til dømes innkjøp. Likevel opplevde 
nokre at det var ei ulempe å vere orga­
nisert utanfor lærarkollegiet, fordi dei 
då vart organiserte saman med admi­
nistrativt personale og mista verdifull 
informasjon.

Dei som var organiserte i ein av 
fagseksjonane, opplevde at det gav dei 
ein unik posisjon med tilgang til fagleg 
diskusjon og samarbeid med lærarane 
innan eigen seksjon. Slik organisering 
gjorde at bibliotekarane kjende seg 
som ein del av profesjonsfellesskapet 
på skulen. Ulempa er at samarbeid 
med andre seksjonar vart vanskeleg­
gjort. Intervjua med dei tolv biblio­
tekarane tydeleggjorde ikkje nokon 
optimal organisatorisk plassering for 
skulebiblioteket. 

Uavhengig av organisatorisk plas­
sering gav fleire uttrykk for kor viktig 
det var at rektor viste interesse for 
skulebiblioteket sine oppgåver, aner­
kjende bibliotekaren sin kompetanse 
og var oppteken av at skulebiblioteket 
skulle bli brukt aktivt i undervisninga. 
Ein god personleg relasjon til rektor 
og leiinga ved skulen kan vere eit 
godt alternativ til formell organise­
ring. Nokre av skulebibliotekarane 
opplevde manglande interesse, og til 
og med motstand, frå rektor, slik òg 
Centerwall og Nolin (2019) viser. 

Det førre nemnde årlege lesepro­
sjektet hadde støtte hos leiinga, men 
Olsen og Tveit (2023) viser at etter ti 
år med leseprosjekt var situasjonen 
endra. Spørjeundersøkingar og in­
tervju med elevar, bibliotekarar og 
lærarar viste at medan somme lærarar 
stadig var inspirerte, var det fleire av 
dei nytilsette som ikkje heilt forstod 
poenget med prosjektet. Mangel på 

felles forståing for formålet med pro­
sjektet førte til at enkelte lærarar di­
rekte motarbeidde det, noko elevane 
kommenterte. Bibliotekarane kjende 
seg aleine att med leseprosjektet, som 
fleire no oppfatta som «biblioteket sitt 
prosjekt». Leiinga ved skulen var like­
vel stadig overtydd om at prosjektet 
fungerte godt, og kjende ikkje til at 
det vart prioritert bort. Her ser vi at 
når samarbeidet ikkje er forankra hos 
alle aktørane, kan det forvitre. Dette 
viser at gode samarbeidsprosjekt 
treng meir enn berre verbal støtte frå 
leiinga.

Lik utdanning forenklar kommuni­
kasjon ( Jacobsen & Thorsvik, 2019). 
Ingen av informantane hadde lærar- 
eller lektorutdanning, noko som 
kan forklare den uklare posisjonen 
bibliotekaren har, ifølge Merga mfl. 
(2019). Fleire av informantane hadde 
ein kollega med lærarbakgrunn i sku­
lebiblioteket, utan at det såg ut til å 
styrke samarbeidet vesentleg. Infor­
mantane var uansett godt utdanna, 
både innan bibliotek- og informa­
sjonsfag, pedagogisk vidareutdan­
ning, og for fem av dei inkluderte 
dette masterutdanning. 

Formelle informasjonskanalar
Ein grunnleggande verdi for biblioteka-
rar er at alle elevar skal ha lik tilgang 
til informasjonsressursar og litteratur 
(Centerwall, 2022). For å sikre dette 
hevdar Thomas Eri (2018) at krav til 
samarbeid må vere nedfelt i nasjonale 
lover, skulens strategiske dokument 
og fagplanar. Då vil arbeidet vere 
meir føreseieleg for bibliotekarane, 
men òg for rektor og lærarar (Eri & 
Pihl, 2017). Å formalisere oppgåver 
gjennom planverket vil synleggjere 
biblioteket si rolle i skulen, men kan 
òg motverke tilfeldige nedskjeringar 
på personal- og mediebudsjettet, noko 
som skjer der rektor og skuleleiinga 

ikkje fullt ut forstår kva rolle bibliote­
ket kan ha (Merga, 2019).

Berre éin av informantane fortel at 
det i skulen sine strategiske planar var 
nemnt at skulebiblioteket skulle bru­
kast aktivt i undervisninga, «men når 
det ikke er mer spesifikt enn det, så 
blir det jo ikke rare greiene», konklu­
derte hen. Strategiske planar har lite 
for seg om dei ikkje vert aktivt følgde 
opp. Informantane la ikkje mykje 
arbeid i å verte innlemma i skulens 
plandokument. Dei grunngjev dette 
både med at dei hadde samarbeids­
prosjekt som rusla og gjekk, men òg 
at dei kunne kjenne på at det var ein 
tapt kamp. 

Det viktige er at bibliotekarane får 
god tilgang til informasjon og forum 
der avgjerder om undervisninga vert 
tatt. Møter med lærarane vart opplevd 
som relevant av informantane. Felles 
planleggingsmøte for skulen var nyt­
tige å vere med på og gav høve til å 
informere om skulebiblioteket sine 
tenester. Likevel hadde mange ei 
kjensle av at rektor ikkje heilt visste 
kva oppgåver hen skulle gje biblio­
tekaren når dei skulle arbeide med 
undervisningsplanlegging. På den 
måten vart den noko uklare posisjo­
nen skulebibliotekaren har i skulen, 
stadfesta (sjå òg Merga, 2019). 

Teams var ein viktig informa­
sjonskanal for skulebibliotekarane. 
Dei deltok i mange ulike grupper og 
overvaka aktivitetar og informasjon 
og kunne slik halde seg orientert og 
legge til rette for både aktivitetar og 
innkjøp som var relevante for elevane 
si læring. 

Start med årsplanen for skulen!
Skulebiblioteket kan ikkje berre vere 
eit slags symbol på intensjonen i lova 
om at elevar skal ha tilgang til biblio­
tek. Det er rektor si oppgåve å sørge 
for at skulebibliotekaren vert godt 
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integrert i skuleorganisasjonen. Ein 
stad å starte samarbeidsprosjekt på er 
å inkludere bibliotekaren i arbeidet 
med årsplanen for skulen. 

Dessverre vert det ikkje rapportert 
inn styringsdata frå skulebiblioteket 
sine aktivitetar. Dette fører ofte til at 
rektor eller skuleeigar ikkje spør etter 
kva som skjer i biblioteket. Det vert 
opp til den enkelte rektor å løyve mid­
lar og sørge for å ha eit godt bibliotek. 

Gode skulebibliotektenester krev 
både tid og ressursar. I fleire år har 
Utdanningsdirektoratet løyvd midlar 
til lesestimuleringstiltak i skulen. Ikkje 
overraskande viser evalueringa at 
desse midlane bidrog positivt til både 
tilgang til og bruk av skulebiblioteket 
(Hauge mfl., 2021). 

Til slutt er det på sin plass å sum­
mere opp med at dei fleste skule- 

bibliotekarane uttalte seg svært posi­
tivt om arbeidet som skulebibliotekar. 
Det var spesielt møta med elevane 
som gjorde arbeidet meiningsfullt, 
men historia om det får verte ein 
annan studie.

NOTAR
1	� Informasjonskompetanse betyr å kunne 

søke, vurdere og bruke informasjon på ein 
etisk måte i ein fagleg kontekst (Limberg 
2021), nært knytt til utforsking og kritisk 
lesing i LK20.

2	� Nasjonal forskingskonkurranse for elevar i 
vidaregåande skule.
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Biblioteket på Gamlebyen skole i Oslo er blitt et slags utstillingsvindu, et nasjonalt eksempel 
på hvordan et skolebibliotek kan være. Og politikerne lar seg begeistre – men ikke nok til 
å bevilge pengene som trengs for et likeverdig bibliotektilbud over hele landet.

Skolebibliotekar Elisabeth Jensen 
Lombnæs har aktivt gått inn for å 
promotere skolebiblioteket ved Gam­
lebyen skole.

− Vi er rett og slett et bibliotek som 
tilfredsstiller Skolebibliotekstandard 
for Osloskolen. Vi har en skolebiblio­
tekar i full stilling, store og lyse rom, 
et romslig nok budsjett og ikke minst 

timeplanfestet at alle elevene skal 
kunne få en time på biblioteket en 
gang i uka, sier hun.

Derfor har biblioteket fått mange 
besøk, blant annet av kunnskaps­
minister Tonje Brenna hele tre ganger 
før hun skiftet departement. Mette 
Marit har vært her og lest med barna, 
statsministeren har vært innom, og 

mange andre. Et perfekt sted for å 
vise at man mener skolebibliotek er 
et viktig for barna som vokser opp i 
dag. Det er bare ett problem, folk lar 
seg begeistre, men det fører ikke til 
handling.

Svermer rundt utstillingsvinduet 
− kjøper ikke varene
Elisabeth ønsker å vise fram biblio­
teket slik at vi kan få en nasjonal 
standard for skolebibliotek. Hun 
minner om at alle barn har krav på 
et liveverdig skoletilbud, og at det 
innebærer at de også må ha samme 
tilgang på skolebibliotek.

− Løsningen på leseproblemet lig­
ger rett framfor nesa til politikerne. 
Alle nevner skolebibliotek som vik­
tige, så de vet hva som må gjøres, men 
så skjer det ingen ting. Jeg må si jeg 
begynner å bli lei. Jeg setter faktisk 
mer pris på de som innrømmer at de 
ikke legger så stor vekt på skolebi­
bliotek, de er i alle fall ærlige. Jeg tror 
jeg skal begynne å nekte politikere å 
komme på besøk, hvis de ikke kan 
vise at de vil gjøre noe i praksis, sier 
Elisabeth.

››› Av Tore Brøyn
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Bare se, 
men ikke gjøre …

Tonje Brenna fra den tiden hun var Kunnskapsminister, sammen med elever fra 
Gamlebyen skole.ARKIVFOTO: ELISABETH JENSEN LOMBNÆS
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Da skolebiblioteket 
reddet hele skolen
Biblioteket i på Gamlebyen skole har 
en lang tradisjon. Og en gang var det 
med på å redde hele skolen. For på 
midten av 80-tallet ble Gamlebyen 
skole stengt. Men så var det en ild­
sjel, Karin Eger, som sa seg villig til 
å gå inn som rektor og arbeide for at 
barna i Gamlebyen skulle få sin egen 
skole igjen. Hun la hovedvekten på at 
skolen skulle være et attraktivt sted for 
elevene, og skolebiblioteket fikk her 
en sentral rolle. Hun dekorerte med 
bilder og la vakre og solide tepper på 
gulvene i store og lyse lokaler. Her 
skulle det være lov å kose seg.

Etter hvert har man etablert en 
bok-kafé med bidrag fra en profe­
sjonell historieforteller. Etterpå blir 
elevene invitert på et enkelt måltid og 
diskusjon. 

− Det viktigste er ikke det å lytte 
til fortellingen, men at elevene kan 

møtes etterpå og snakke om det de 
har hørt. For barn som ikke har norsk 
som morsmål, er dette spesielt viktig. 

Det bidrar til å skape en felles kultur, 
et felles språk. Dette er god språk­
stimulering, sier Elisabeth. 

Skolebiblioteket ved Gamlebyen skole bruker aktivt de eldre elevene i arbeidet, 
blant annet med lesestunder for de yngste. Her er det Marva fra 7. trinn som leser 
for elever på 2. trinn. Hvert semester blir det utlyst 8 stillinger som elevene på 6. 
og 7. trinn kan søke på, og søkerne er mange. Etter avtale med lærer får elevene én 
time i uka der de kan være med å hjelpe til i biblioteket: registrere utlån, pakke ut 
bøker osv. FOTO: TORE BRØYN

Skolebibliotekar Elisabeth Jensen Lombnæs er stolt av biblioteket sitt og mener at mye er på rett vei i Oslo, men hun er ikke 
fornøyd før vi får en forpliktende standard for skolebibliotek som kan gjelde for hele landet. FOTO: TORE BRØYN

▶▶
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Skolebiblioteket – et sted for 
de vanskelige samtalene
Et eksempel på områder der  
Elisabeth mener skolebiblioteket 
kan være et viktig supplement til un­
dervisningen, er tema som «woke» 
og kanselleringskultur. I biblioteket 
vil barna ofte komme over bøker der 
det blir brukt ord som de har lært at 
man ikke skal bruke og bilder som 
de har lært at man ikke skal vise.

− Noen har reagert når de blar i 
en bok som handler om krigen, og 
til sin forskrekkelse finner avbildet 
både Adolf Hitler og hakekors. 
«Men det er ikke lov, sier de». Da 
må jeg forklare at dette er bøker 
som handler om slike ting, og da må 
man også kunne vise slike bilder. I 
biblioteket oppstår slike diskusjoner 
naturlig, og vi har tid og mulighet 
til å ta slike tema opp på en god 
måte. For en lærer som har en hel 
klasse, og kjenner på presset med å 
komme gjennom pensum, kan det 
bli vanskeligere å ta opp slike ting, 
sier Elisabeth.

Skolebibliotekarene tapte kampen om en bedre opplærings
lov, nå arbeider de for en bedre forskrift.

Anne Brit Ingholm er skolebibliotekar 
og leder for arbeidsgruppa til Ak­
sjon skolebibliotek. Hun forteller at 
da aksjonen ble startet i 2016, så var 
utgangspunktet at man ønsket å forbe­
dre lovverket, slik at det skulle komme 
klarere fram hva skolebibliotekenes 
oppgaver skal være.

− Aksjonen sto virkelig på, hadde 
møter med politikere osv., og mange 
uttrykte støtte. Men man kan ikke ak­
kurat si at vi har lykkes. Da den nye 
opplæringsloven kom, så var paragra­
fen uendret, sier hun.

Men bunnen var ikke nådd
Men det skulle vise seg at det skulle 
bli verre. For da den nye loven skulle 
forsynes med en oppdatert forskrift, 
så viste det seg at man hadde tatt ut 
en vesentlig del, den som presiserer 
at skolebiblioteket skal brukes aktivt 
i opplæringen. Dette førte til en re­
vitalisering av Aksjon skolebibliotek.

− Problemet er at rektorer har liten 
kunnskap om hva et skolebibliotek 
skal og kan være. En forbedring i 
forskriften vil kunne være til hjelp for 
rektor. Vi mottar fortsatt mye støtte 
fra politisk hold, så vi håper at vi i det 
minste unngår en dårligere forskrift 
enn den vi har i dag, sier Ingholm.

Det følgende er fra dagens forskrift 
til opplæringsloven:

Skolen skal ha skolebibliotek med 
mindre tilgangen til skolebibliotek 
er sikra gjennom samarbeid med 
andre bibliotek. Bibliotek som 
ikkje ligg i skolen sine lokale, skal 
vere tilgjengeleg for elevane i sko­
letida, slik at biblioteket kan bru­

kast aktivt i opplæringa på skolen. 
Biblioteket skal vere særskilt tilret­
telagt for skolen. (Gjeldende for­
skrift til opplæringsloven, § 21-1)

Dette er det nye forslaget som har 
vært ute på høring:

Kommunen og fylkeskommu­
nen skal sørgje for at elevane har 
tilgang til eit skolebibliotek eller 
eit anna bibliotek som er særskilt 
tilrettelagt for skolen. Biblioteket 
skal vere tilgjengeleg for elevane i 
skoletida. (Forslag til forskrift til ny 
opplæringslov, § 11-2)

Aksjon skolebibliotek mener at selv 
om den opprinnelige forskriften vil 
være bedre enn det nye forslaget, så 
bør det komme med et eksplisitt krav 
om at skolebiblioteket skal bidra til 
å utvikle elevene sine informasjons-, 
språk- og leseferdigheter og bidra til 
å utjevne sosiale, kulturelle og digitale 
forskjeller. Ny forskrift vil tre i kraft 
sammen med ny opplæringslov ved 
skolestart høsten 2024.

Anne Brit Ingholm

Aksjon skolebibliotek

Elevene koser seg med bøker, og 
leser for hverandre. Her er det Nora 
(venstre) som leser for Sienna.  
FOTO: TORE BRØYN

	 TEMA: SKOLEBIBLIOTEK ›››

BEDRE SKOLE nr. 2/2024 – 36. årgang20



››› Tekst og foto: Tore Brøyn

Ny-Krohnborg bibliotek er 
skolebibliotek om morgenen 
og fellesbibliotek om etter
middagen. Elevene merker 
knapt forskjellen, for dem er 
det bare biblioteket.

Det skjer mange slags møter på Ny-
Krohnborg bibliotek. Det knallrøde 
bygget ligger nærmest på kanten et 
stup, med utsikt over deler av Bergen 
by med fjellene rundt. Men inngangen 
befinner seg trygt innenfor skolegår­
den til Ny-Krohnborg skole. Det pas­
ser jo bra for et bibliotek som har fått 
til oppgave å kombinere rollen som 
offentlig bibliotek og skolebibliotek. 

Biblioteket ble startet med pro­
sjektmidler 2022, og det var sterke for­
eldrekrefter som bidro til at det hele 
ble noe av. Og så var usikkert om det 
ville få midler til å fortsette når pro­
sjektet tok slutt, men i desember 2023 
ble det besluttet at biblioteket skulle 
være et varig tilbud. Og det angret 
man nok ikke på, når Ny-Krohnborg 
ble kåret til årets bibliotek i Vestland 
2023.

Mirjam Eikesund er utdannet lærer 
med tilleggsutdanning som master i 
barne- og ungdomslitteratur. Hun har 
ansvar for skoledelen i biblioteket. 
Denne utgjør 40 prosent av stillingen 
hennes. 

− Fra morgenen og fram til kl. 12.00 
fungerer vi som skolebibliotek. Det 
er da jeg legger formidlingsstundene 

med klassebesøk. Men så mellom 
12.00 og 16.00 er vi et bibliotek for 
alle, forteller hun.

En vellykket å kombinasjon
Mirjam mener at kombinasjonen 
fellesbibliotek og skolebibliotek har 
mange fordeler. 

− Prisen har vi fått blant annet 
fordi vi har lykkes med å skape en 
møteplass for barna i området. Mange 
kommer fra levekårsutsatte hjem, og 
bor trangt. For disse barna er det vik­
tig å ha biblioteket som et sted å være 
også etter skolen. De ser ikke forskjell 
på når jeg er skolebibliotekar, og når 
jeg bare har rollen som bibliotekar i 
fellesbiblioteket. Ettersom jeg bor i 
området, blir jeg ofte gjenkjent, og jeg 
har opplevd at barn roper etter meg: 
«Se, der går biblioteket!». Det syns 
jeg bare er koselig, sier Mirjam. 

Hun opplever imidlertid utfor­
dringen som større når det gjelder å 
formidle at dette også er et tilbud for 
den voksne befolkningen, 

− De skjønner ikke at biblioteket 
også er for dem, kanskje fordi det lig­
ger inne på skolens område, sier hun.

Tilgang på stor boksamling
Selve biblioteket kan fremstå som lite, 
og derfor er det begrenset hvor mange 
hyllemeter med bøker det har plass til 
− men skinnet bedrar.

− Vi får ønsker fra lærerne, og disse 
klarer vi å oppfylle. Selv om vi er små, 
har vi svært god tilgang på bøker, 
ettersom alle bøker Bergens offentlige 
biblioteker, ja fra hele landet for den 
saks skyld, er tilgjengelige for oss. Vi 
har for eksempel tilgang på en veldig 
stor flerspråklig samling, og det er spe­
sielt viktig for oss. Tenk deg en liten 

Mirjam Eikesund er bibliotekar i det kombinerte skole- og fellesbiblioteket Ny-Krohnborg. 

Ny-Krohnborg bibliotek 

Møteplassen
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jente som kommer direkte fra utlan­
det, føler seg fremmed, og så få en 
bok på sitt eget morsmål i hendene, 
for eksempel på arabisk. Når barn får 
slike opplevelser, ser jeg at det lyser i 
øynene på dem, sier Mirjam.

Delt stilling, delt funksjon, det 
kan høres komplisert ut, men Mirjam 
opplever ikke hverdagen som særlig 
kompleks.

− Jeg syns opplegget vårt er ryd­
dig. Bergen offentlige bibliotek er ar­
beidsgiver, men skolen betaler en del 
av stillingen. Kontakten med skolen 
skjer gjennom faste planleggingsmø­
ter med rektor og avdelingslederne, 
og jeg besøker ofte lærerrommet. 
Samarbeidet med lærerne kan riktig 
nok være krevende, ettersom de ofte 
har liten tid, men jeg opplever at det 
det går fremover. Etter hvert håper 
jeg å få utviklet samarbeidet med sko­
len videre, få til et årshjul som også 
inngår i lærernes planer, slik at ting 
kan gå litt mer av seg selv, sier hun. 

››› Tekst og foto: Tore Brøyn

Et skolebibliotek må prioritere bøkene som elevene 
selv ønsker å lese. Det betyr at man må være åpen for å 
kjøpe inn bøker man selv aldri ville tenkt kunne passe i et 
skolebibliotek. 

Årstad videregående skole ble etablert 
ved sammenslåingen av Bergen yrkes­
skole og Krohnsminde videregående 
skole i 2003, og fortsatt er det yrkes­
fagene som dominerer ved skolen. 
David Kvamme Høvik er lektor og har 
fulltidsstilling som litteraturformidler 
og bibliotekansvarlig ved skolebiblio­
teket. Han forteller at Årstad ligger i 
et levekårsutsatt område i Bergen. 
Derfor er det ekstra viktig å satse på 
lesing på skolen. Han tror nok det 
kan være overraskende for mange at 
skolebiblioteket ved denne skolen 
har kunnet lykkes med å skape et så 
levende litteraturmiljø og kunnet bli 
kåret til årets bibliotek 2023. 

Elevmedvirkning ved bokinnkjøp
Det man legger mest vekt på ved 
Årstad skolebibliotek, er å skape et 
miljø der elevene leser og snakker 
om bøker. 

− En forutsetning for det å skape 
lesende elever er at skolebiblioteket 
legger all vekt på å finne fram til hva 
elevene ønsker å lese, nærmest uan­
sett hva slags litteratur det dreier seg 

om. Det kan være boka How to build a 
car eller romanen Fru Marie Grubbe. 
Når vi har vår årlige leseaksjon, så leg­
ger vi først og fremst vekt på at elev­
ene leser, ikke hva de leser, sier David.

Elevenes bokklubb
Det betyr at han må være lydhør for 
elevenes anbefalinger og tips når han 
kjøper inn bøker, og ofte blir det å 
kjøpe inn flere eksemplarer av den 
samme tittelen, slik at elevene får er­
faring med å lese sammen og diskutere 
etterpå. Det skjer blant annet gjennom 
Årstads egen bokklubb, der rundt 25 
elever møtes i storefri én gang i måne­
den for å snakke om bøker. 

Da David etablerte bokklubben, 
kom han raskt fram til at det ikke 
var noe poeng i å få alle til å lese den 
samme boka. Han velger i stedet å 
legge fram 10 bøker med svært variert 
innhold. Deretter kan elevene legge en 
lapp med navnet sitt på den boka de 
ønske å lese. Slik fordeler elevene seg 
greit i grupper med felles interesser, 
og biblioteket kjøper inn de bøkene 
som trengs til hver gruppe.

	 TEMA: SKOLEBIBLIOTEK ›››

Årstad vgs. skolebibliotek

Et miljø for lesing  
og litterær debatt 

Ny-Krohnborg bibliotek fungerer 
både som et skolebibliotek med 
litteraturformidling, og som et lokalt 
og trygt offentlig bibliotek der barna 
fra området kan oppholde seg etter 
skoletid.
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− I starten hadde jeg også et tilbud 
til de som følte seg utrygge, eller som 
ikke så lett fant en gruppe å være i. 
Da kunne jeg for eksempel si «Jeg skal 
lese The Hunger Games», og at de som 
ville kunne være i gruppe med meg. 
Men det viste seg allerede etter den 
første gangen at alle fant seg til rette i 
de andre gruppene, og dermed kunne 
jeg heller bruke tiden til å bevege meg 
rundt, sier David. 

Han legger ellers ikke så stor vekt 
på at alle må komme seg gjennom 
boka, om man har lest en tredel av 
boka, så er det greit.

− Her får man være med uansett. 
Mange syns det er fint bare å høre på 
de andre når de snakker om boka. Slik 
sett fungerer bokklubben både for de 
som leser mye, og de som leser lite, 
sier David.

Han medgir at det koster penger 
å skaffe bøkene som elevene ønsker 
å lese, det blir gjerne til at han må 
kjøpe inn seks like bøker til hver 
gruppe.

− Bøkene til bokklubbsamlingen 
er noe jeg velger å prioritere. Det er jo 

grenser for hvor mange bøker vi kan 
kjøpe inn, men etter hvert kan vi jo 
håpe at vi vil kunne bruke de samme 
bøkene i nye grupper. Dessuten er det 
stadig elever som legger vekt på å eie 
sine egne bøker og som kjøper dem 
selv, sier David. 

«Gullkroken» en litteraturpris
Et annet prosjekt som virkelig setter 
elevmedvirkning i sentrum, er «Gull­
kroken», en litteraturpris som der 
elevene i fire vg3-klasser går sammen 
om å lese, diskutere, omtale og kåre 
den beste boka. Prisen er et samar­
beid med Litteraturhuset i Bergen 
og blir delt ut ved Bergen Internasjo­
nale Litteraturfestival. Fem bøker blir 
nominert, tre av dem blir valgt ut av 
litteraturhuset, to av skolen. Utgangs­
punktet er å finne bøker man tror at 
vil kunne treffe hele elevgruppen. 
Årets vinner var Da vi var yngre av 
Oliver Lovrenski. Tidligere vinnere 
har vært Å sette sammen bitene av 
Martin Eia-Revheim og Hold meg til 
jeg sovner av Lara Rashid

Elevenes litteraturpodkast
David har også etablert litteratur­
podkasten Årstad leser, der en elev 
får velge ut og presentere en bok. 
Podkasten er offentlig tilgjengelig på 
Spotify.

− En elev anbefaler bok til meg, 
og så snakker vi om den i podkasten. 
Her er det viktig at det er eleven som 
skal gjøres til stjerne, men samtidig 
må jeg passe på at han eller hun føler 
seg trygg og selv har kontroll på hva 
som skal komme ut. Vi sitter da i hal­
vannen time og snakker sammen om 
litteratur og om livet generelt. Dette 
gir eleven en enorm mestringsfølelse, 
sier David. 

Rektorer må få vite et 
skolebibliotek kan være
− Jeg har snakket med elever som 
forteller at de får et helt annet når de 
kommer hit. Tidligere har det å lese 
ikke vært særlig kult, men her får de 
tilhørighet i et miljø der det er mange 
som liker å lese og snakke om bøker, 
og dette har gitt gode resultater for 
lesingen, sier David. 

Han legger vekt på at et tett sam­
arbeid med de andre lærerne og en 
rektor som er flink til å prioritere, har 
vært en forutsetning for å få skole­
biblioteket til å fungere så bra som 
det gjør. 

− Mange sier at skolebibliotekene 
er viktige, men dette er ikke tilstrek­
kelig for at noe skal skje. Man må vite 
hva et skolebibliotek skal være i 2024, 
det er noe mer enn to hyllemeter med 
ungdomsromaner. Vi som arbeider 
som skolebibliotekarer, må være ak­
tivt med og ta ansvar, gjøre oss gjel­
dende i offentligheten og eksponere 
hva et godt skolebibliotek kan være, 
sier David.

Årstad vgs. skolebibliotek

Et miljø for lesing  
og litterær debatt 

Skolebibliotekar David Kvamme Høvik sammen med elev Emilie Sagstad, som har 
vært med i skolens bokklubb fra starten av. 
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››› Av Sunniva Evjen

Det stilles få – om noen – krav til norske skolebibliotek. 
I praksis gir det seg utslag i varierende standard på landets 
skolebibliotek: fra enkle bokhyller i et hjørne til store, mo­
derne bibliotek med dedikerte bibliotekarer som formidler 
og underviser. Spørsmålet er hva slags rom vi ønsker at 
skolebiblioteket skal være. Hvilke muligheter gir det elev­
ene til læring og samhandling?

For å utforske skolebiblioteket nærmere besøkte jeg 
åtte skolebibliotek som alle fulgte skolens åpningstid og 
hadde bibliotekar i 80 til 100 prosent stilling. Skolene 
hadde elevtall fra rundt 500 til rundt 1100. Noen var relativt 
nye, mens andre bar preg av slitasje. Selve utformingen av 
bibliotekene varierte naturligvis også i stor grad. Noen gikk 
over to etasjer, eller flere rom, mens andre hadde et mer 
begrenset areal. Noen bibliotek hadde egen lesesal eller 
egne grupperom som elevene kunne bruke. Det følgende er 
basert på funn fra en kvalitativ studie av bibliotekrom i ung­
domsskole og videregående skole, gjennom intervjuer med 
skolebibliotekarer og korte observasjoner (Evjen, 2023).

Å vite hvor hylla skal stå
I løpet av de siste 20 årene har utviklingen på bibliotek­
feltet vært stor. Fra først og fremst å ha boksamlingen i 
fokus legger både folke- og fagbibliotek nå økende vekt på 
formidling, på biblioteket som værested og samlingspunkt. 
Det har igjen gitt økt oppmerksomhet rundt selve biblio­
tekrommet når det gjelder utforming, interiør og innhold. 

Mange rom gir gjennom innredning og møblement ty­
delige signaler om hvordan de skal brukes. Man kan si at 
de har en sterk funksjonell koding (Kirkeby, Gitz-Johansen 

Skolens 
    pusterom

– romlige og sosiale kvaliteter ved skolebiblioteket
Bibliotekrommet kan på sitt beste være en faglig og sosial arena for 
elevene – men kanskje er rollen som fristed like viktig?
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& Kampmann, 2005). Klasserommet er et eksempel på 
et sterkt funksjonelt kodet rom, der vi tradisjonelt ser for 
oss rekker med pulter og stoler vendt mot en tavle. Umid­
delbart vet vi hva slags rom dette er – og hva vi skal gjøre. 
I sin studie av et barneskolebibliotek konkluderte Skaret 
(2018) med at dette var sterkt funksjonelt kodet – bokhyl­
lene og møblene ga tydelige signaler til barna om hva de 
kunne gjøre der. 

Bibliotekarene jeg intervjuet, hadde et helt bevisst 
forhold til utforming og bruksmønster. Flere fortalte om 
elevenes ulike behov i rommet, og hvordan møblering og 
soneinndeling kan være med på å møte disse behovene. 

Ett slikt behov er knyttet til selve boksamlingen. Det at 
elevene lett finner litteratur, enten for å lese i forbindelse 
med skolearbeid, egeninteresse – eller en kombinasjon 
av disse, er et viktig aspekt ved rommet. Bokhyllene er 
dermed ikke bare oppbevaring av bøker, men også utstil­
lingsvindu. I alle bibliotekene ble bøkene stilt ut med 

synlige omslag for å bedre vise dem fram – og slik bidra 
til interesse og leselyst. De fleste bibliotekarene snakket 
mye om leseglede, kjøpte bøker elevene etterspurte, og 
var bevisste på å vise dem fram. 

Skolebiblioteket er et sentralt lærested og værested, så 
like viktig er ulike typer sitteplasser både for konsentrert 
arbeid og avslapning. Her kan vi igjen tenke på koding 
av rommet, og hvordan en sterk funksjonell koding gir 
brukerne tydelige signaler om rommets funksjon. En av 
bibliotekarene fortalte om hvordan han hadde flyttet på 
møbler og hyller og med enkle grep påvirket både utse­
ende og bruk. Tidligere hadde bokhyllene stått på rekke 
og rad i den ene delen av rommet. På den andre siden en 
mengde bord og stoler. Dette opplevde han som en lite 
hensiktsmessig oppdeling av rommet, både med tanke på 
boksamlingen og elevenes handlingsrom. Han hadde to mål 
med ommøbleringen. Det ene var å gjøre bøkene mer syn­
lige, vise dem bedre fram for elevene. Men han ønsket også 
å gjøre biblioteket til et sted der det gikk an å kombinere 
ulik bruk – rett og slett gjøre rommet hyggeligere:

Jeg ser ommøbleringen har vært ganske vellykka. Det er 
flere kroker og soner her nå. De som kommer alene fordi 
de er mye alene, har gjerne sine faste plasser. De som kom­
mer flere sammen, har sine steder.

Han har også merket seg at nye ansikter har dukket opp, 
og at de som kommer, gjerne blir lenger.  

En sofa til besvær
I sin doktoravhandling fra 2001 peker Elisabeth Rafste 
på skolebiblioteket som et «porøst sosialt rom» (Rafste, 
2001). Med det kan vi forstå at et skolebibliotek kan bli en 
gråsone innad i en skole – mindre styrt enn et klasserom, 
men heller ikke like åpent og fritt som uteområdene. Rafste 
observerte at enkelte elevgrupper annekterte biblioteket og 
brukte det som sitt eget. Det gjorde at andre elevgrupper 
unngikk å bruke biblioteket, siden de opplevde det som 
utilgjengelig. 

Selv om det ikke holdes klasseromsdisiplin i skolebi­
blioteket, skal det likevel ikke være et rom uten regler. Få 
bibliotekarer fortalte om vedvarende problemer knyttet til 
oppførsel på bibliotekene. I et av bibliotekene hadde det 
imidlertid vært et problem knyttet til et bestemt møbel. 
Hver gang klokka ringte for pause, oppsto et høylytt kapp­
løp fra nærmeste klasserom mot denne sofaen som «alle» 
ville sitte i. Over tid begynte dette å bli et problem. Like­
vel ønsket ikke bibliotekaren å innføre nye regler. I stedet 

Illustrasjonsfoto: ©
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bestemte hun seg for å fjerne sofaen. Elevene fortsatte å 
komme etter at sofaen ble fjernet, men uten kappløp og 
roping. 

Skolebibliotekene jeg besøkte, framsto altså ikke som 
gråsoner. Tvert imot virket de som steder der ulike elever 
og elevgrupper oppholdt seg og kjente seg hjemme. De 
fleste bibliotekene hadde sofaer eller andre lounge-møbler, 
men ingen andre bibliotekarer fortalte om kappløp eller 
grupper som tok over hele eller deler av bibliotekrommet. 
Likevel hadde bibliotekene områder eller møbler som var 
mer populære enn andre, særlig der det var mulig å skjerme 
seg litt, enten for enkeltpersoner eller mindre grupper. 

Hva skyldes fraværet av konflikt? Det kan være knyttet 
til skolekultur eller noe så enkelt som elevenes alder. Det 
kan også skyldes at rommene gir plass til flere og har ulike 
soner. Da gir skolebiblioteket på en og samme tid rom for 
vennegjenger og de som sitter alene. Hvis den funksjonelle 
kodingen av rommet signaliserer ulike aktiviteter eller ulik 
bruk, kan det være med på å støtte bruksmangfoldet. Dette 
krever naturligvis også en bibliotekar: en voksen fagper­
son som er til stede, legger premisser for rommet og kan 
regulere etter behov. 

Alene sammen med andre
De som tenker på hysjende bibliotekarer og endeløse 
hyllemeter med bøker, har neppe besøkt et bibliotek på 
en stund – i alle fall ikke et skolebibliotek. I hvert eneste 
skolebibliotek jeg besøkte, var det først og fremst bruk 
som preget rommet – synlig og hørbar. Elevene inntok 
biblioteket og gjorde sine egne ting der. 

Og måten elevene brukte skolebiblioteket på, var gjen­
kjennbar fra skole til skole. I hvert eneste rom var den 
samme varierte bruken synlig – og hørbar. Noen elever 
brukte rommet til rene sosiale formål, pratet, lo og «hang». 
Flere bibliotek hadde dedikerte sjakkbord som tiltrakk 
seg spillere. En annen observerbar brukergruppe var de 
elevene som var samlet rundt skolearbeid. I grupper på 
to−tre eller flere satt de med eller uten pc-er rundt bord 
og noterte eller diskuterte. Det at alle bibliotekene hadde 
bord og stoler til nettopp gruppearbeid, inviterte tydeligvis 
til denne typen bruk. Grupperommene var også mye brukt 
i de bibliotekene som hadde dette. Dessuten var det på 
hvert eneste bibliotek elever som satt alene, jobbet med 
skolearbeid, satt med mobil eller leste bok. 

«Du kan komme hit, sitte for deg selv, og det er greit», 
reflekterer en skolebibliotekar. «Og, hvis du sitter og leser, 
eller kikker i hyllene, er ikke ensomheten din så påfal­
lende.» 

Selv om bibliotekene i større grad enn før omtales som 
sosiale steder der mennesker finner sammen, fins det flere 
studier av folkebibliotek der bibliotekbrukere peker på en 
annen kvalitet i rommet: at det er et sted der det er greit å 
være alene. For barn og unge flest er skolen den viktigste 
sosiale arenaen – der har de venner, klassekamerater og 
lærere. Men for noen er skolen et vondt sted å være, et sted 
de ikke kjenner tilhørighet. For dem kan skolebiblioteket 
være et trygt sted de kan oppsøke, der det er «lov» å være 
alene. For andre er biblioteket en arena der de kan få pause 
fra det sosiale som kan oppleves overveldende selv om de 
ikke ekskluderes. 

Som observatør noterte jeg meg med interesse at de 
ulike typene bruk så ut til å sameksistere. Det var ingen 
åpenbar konflikt mellom de som satt med skolearbeid, 
og de som diskuterte helgens viderverdigheter. For en 
utenforstående virker det som om det er en aksept blant 
elevene for at biblioteket er et sted ikke bare for stillhet og 
konsentrasjon – som kanskje er det tradisjonelle bildet av 
et bibliotek – men også for samtale og latter. 

Annerledesrommet: en uformell læringsarena
Klasserommet kan betraktes som en formell læringsarena, 
der læringsmål, læreverk og timeplan setter rammer for 
aktivitetene. Skolebiblioteket skal, med sine ressurser og 
bibliotekarens kompetanse, støtte de formelle læringspro­
sessene. Joron Pihl (2018) bruker Goffmans front stage–back 
stage-dikotomi for å vise hvordan forskningslitteraturen 
gjerne lager et slikt skille mellom klasserom og bibliotek. 
Klasserommet representerer front stage, en formell lærings­
arena der undervisning og sosial samhandling er observert 
og normstyrt. Skolebiblioteket knyttes i større grad til back 
stage-dimensjonen – en uformell læringsarena der elevene 
ser hverandre på tvers av klasser, fag og grupperinger, der 
de har større frihet og i mindre grad er styrt fellesaktivitet. 
Samtidig er skolebiblioteket også en arena for læring som 
lærere og elever oppsøker eller inviteres til: for klassebesøk 
eller formidlingsaktiviteter eller som et sted å jobbe med 
prosjekter eller lekser.

Læringsfunksjonen ved skolebibliotekene hadde litt ulik 
form i skolebibliotekene. Alle bibliotekarene drev med 
ulike typer undervisning – ofte ute i klasserommene. Noen 
understreket også betydningen av å invitere elevene inn til 
undervisning i biblioteket. «Jeg foretrekker faktisk å ha 
undervisningen i biblioteket», sa en annen. Han ønsket 
at flere elever skulle komme innom biblioteket slik at han 
kunne vise hva slags sted dette var, men også for under­
visningens del mente han det var en fordel for elevene å 
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komme ut av klasserommet. «Det er en annen type arena 
enn klasserommet», sa han. «En annen stemning. Jeg tror 
elevene merker det.» 

Et par av bibliotekene hadde fått bygd små scener 
i biblioteket, både for å legge bedre til rette for formid­
lingsaktiviteter, enten med inviterte forfattere eller ved 
bibliotekaren selv, eller som en scene elevene selv kan ta i 
bruk til opptredener og arrangement. På et av bibliotekene 
sto det to gode lenestoler og et bord på scenen da jeg var 
innom. «Vi har ikke kapasitet til så stor aktivitet her, så sce­
nen er også en del av bruksarealet», forklarte bibliotekaren. 

Det andre «scenebiblioteket» var i gang med en større 
renovering, og der skulle rommet utvikles og utvides i tråd 
med den danske 4-romsmodellen (Skot Hansen, Hvenegaard 
Rasmussen & Jochumsen, 2010), som beskriver biblio­
tekenes funksjon som firedelt ved at de på samme tid er 
læringsrom, inspirasjonsrom, møtesteder og performative 
rom – altså steder å utfolde seg kreativt. I dette biblioteket 
sørget bibliotekaren for å finne ut hva elevene var opptatt 
av og ønsket å holde på med, for å legge bedre til rette for 
disse aktivitetene.

Hun fant ut at mange var interessert i søm og design: 
«Nå har vi fått symaskiner i det ene rommet, noe som 
har blitt veldig populært.» Bibliotekaren har helt bevisst 
oppsøkt elevene utenfor bibliotekrommet for å se hva som 
opptar dem, hva de liker å gjøre – og jobber for å inkludere 
praktisk læring og kreativitet inn i bibliotekrommet. Dette 
er et helt konkret eksempel på hvordan en type sterk funk­
sjonell koding – symaskiner har primært ett bruksområde – 
kan bidra til å utvide handlingsmulighetene i biblioteket 
og skape rom for flere.

Det er verdt å nevne at selv om jeg beskriver skolebiblio­
tekene som mye brukt, betyr ikke det at alle elevene finner 
veien dit. En bibliotekar observerer følgende:

Det er ikke sånn at alle elevene bruker biblioteket […]. 
Noen bruker det mye, andre av og til. Og det er helt greit. 
Det viktigste er at det er et sted de kan gå og kjenner seg 
velkomne.

Hva betyr et rom?
Eksemplene jeg viser fram, kan på mange måter betraktes 
som «gode»: skolebibliotek med erfarne og engasjerte 
bibliotekarer, gode åpningstider og rom der det er plass til 
elevene. Slik er det ikke på alle skoler. Her spiller naturlig­
vis kommunale og fylkeskommunale økonomiske rammer 
inn, men til syvende og sist er det opp til rektor på hver 
enkelt skole å satse – eller ikke satse – på skolebibliotek. 

Fordelene med å ha skolebibliotek der bibliotekaren 
kan invitere elevene inn, er mangefasetterte. Ja, bøkene og 
ressursene som fins der er viktige, både i læringsøyemed og 
i jakten på lesegleden. Men jeg mener at også selve rommet 
er viktig – forutsatt at det fins en bibliotekar der: en som 
kan tilrettelegge rommet, veilede, men som ikke vurderer 
elevenes prestasjoner. Flere av bibliotekarene påpekte at 
akkurat denne dimensjonen var viktig, kanskje særlig i 
videregående skole, der karakterpresset ofte er høyt. En 
av bibliotekarene gjorde følgende refleksjon: «Jeg vil at 
biblioteket skal være et pusterom for elevene på skolen, 
et sted som ikke først og fremst handler om prestasjon.»

Min påstand er at skolebibliotekrommet har, eller 
kan ha, noen kvaliteter som gjør det til et helt spesielt og 
viktig rom på en skole, det representerer trygghet, frihet, 
romslighet. Disse kvalitetene er ikke frakoblet bibliotekets 
samling eller formidlings- og opplæringsaktivitetene som 
skjer i rommet, men trer kanskje fram nettopp på grunn 
av rommets utforming og innhold. De er med på å skape 
«en annen type rom» i skolen – et pusterom. 

››› Sunniva Evjen er førsteamanu-
ensis ved Institutt for arkiv-, bibliotek- 
og informasjonsfag ved OsloMet. Hun 
forsker hovedsakelig på folkebibliotek 
og bibliotekpolitikk, men har en særlig 
interesse for det fysiske bibliotekrom-
met. Hun har bidratt med kapittelet 

Pusterommet i boka Rom for lesing og utforskning: Skolebi-
bliotekets muligheter, som denne teksten er bygd på.
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››› Av Ingrid Svennevig Hagen

Å jobbe med informasjonskompetanse er en viktig del av 
arbeidet i skolebibliotekene. Samtidig viser all erfaring at 
et godt samarbeid med lærerne er avgjørende for at skole­
bibliotekarene skal kunne bidra med sin fagkompetanse 
i elevenes læringsprosess. Hvert år gjennomfører elever 
i programfaget sosiologi og sosialantropologi ved Elve­
bakken videregående skole et forskningsprosjekt hvor de 
skal skrive en lengre fagrapport om et selvvalgt emne, og 
hvor forskningsprosessen er en viktig del av læringen. 

Målet for opplæringen er ifølge læreplanen blant annet 
at elevene skal kunne finne og vurdere informasjon for å 
analysere faglige spørsmål og problemstillinger. Videre skal 
elevene kunne «vurdere samfunnsvitenskapelige teorier, 
metoder og tenkemåter, og bruke disse for å utforske sosiale 
og kulturelle fenomener og gjennomføre samfunnsfaglige 
undersøkelser» (Utdanningsdirektoratet, 2020). For å bidra 
til en best mulig oppnåelse av disse læringsmålene samarbei­
der skolebibliotekar og faglærere om veiledning i elevenes 
forskningsarbeid. I år inngår dette selvstendige forsknings­
arbeidet som en del av den nasjonale forskningskonkur­
ransen Holbergprisen i skolen. Målet med prisen er å skape 
engasjement rundt forskning innenfor humaniora og sam­
funnsvitenskap og å oppmuntre elever i videregående skole 
til å studere videre innenfor disse fagområdene. Elevene kan 
bruke sin ungdommelige nysgjerrighet og utforskningsglede 

til å fordype seg i et selvvalgt emne. Forskningsprosjektet, 
som pågår i om lag tre måneder, skal munne ut i en rapport 
på rundt femten sider. Elvebakken videregående skole har 
deltatt i forskningskonkurransen ved flere anledninger, 
og elevene ved skolen har ofte gjort det svært godt. Blant 
annet vant Elise Harwiss førsteprisen i 2022, og jeg vil bruke 
arbeidsmåten vår dette året som eksempel.

Organiseringen av prosjektarbeidet
Hvordan man organiserer og arbeider med forsknings­
prosjektet, varierer fra skole til skole. Noen elever jobber i 
grupper, mens andre leverer individuelle fagrapporter. Hos 
oss oppfordres elevene til å jobbe sammen i par eller i grup­
per på tre elever, men de kan også velge å gjøre hele arbei­
det alene. I løpet av den perioden de jobber med prosjektet, 
skal elevene bestemme tema, formulere en problemstilling, 
velge metode og gjennomføre undersøkelser – enten de 
velger kvalitativ eller kvantitativ metode – og skrive selve 
rapporten. De skal bearbeide materialet de har innhentet, 
og sette det inn i en faglig kontekst ved å bruke relevant 
teori. For mange elever er det første gang de skriver en så 
lang og omfattende fagtekst.

Elevene introduseres for forskningsprosjektet i begyn­
nelsen av skoleåret, slik at de får mulighet til å tenke ut et 
faglig emne de har lyst til å utforske. Når det nærmer seg 

som

Når elevenes forskningsprosjekter starter i skolebiblioteket, blir elevene oppmerksomme 
på bibliotekarens rolle som medspiller i forskningsarbeidet. Ved Elvebakken videregående 
skole har denne arbeidsmåten gitt klare resultater.

− �bibliotekaren 
som veileder forsker

Eleven
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oppstart, møtes skolebibliotekar og lærere for å legge ram­
mene for samarbeidet: bli enige om vurderingskriterier og 
hvem som skal gjøre hva, og for å legge en tidsplan. 

I januar starter selve arbeidet med en kickoff i skole­
biblioteket. En representant fra sekretariatet til Holberg­
prisen i skolen kommer på besøk og gjør rede for hvilke 
forventninger juryen har til fagrapportene, og hvilke for­
melle krav som må innfris. Hen inspirerer også elevene med 
historier om prisvinnere fra tidligere år. At det kommer 
noen utenfra som oppmuntrer elevene i arbeidet med pro­
sjektet, er svært viktig både for elevene og for oss ansatte. 
Ved å arrangere avsparket i skolebiblioteket, blir elevene 
bevisste på at skolebibliotekaren er en viktig medspiller i 
forskningsarbeidet, og de blir oppmerksomme på hvilken 
rolle skolebibliotekaren har i samarbeid med lærerne. 

Skolebibliotekaren inn i undervisningen
I begynnelsen av forskningsprosessen kommer jeg også på 
besøk i klasserommet for å orientere om hvordan skole­
bibliotekaren kan bistå elevene. Mens lærerne har ansvar 
for det faglige innholdet i oppgavene, kan skolebibliote­
karen veilede elevene i fagskriving, informasjonssøk og i å 
formulere et forskningsspørsmål. Alle elevene har allerede 
vært gjennom et grunnleggende kildekurs i skolebiblioteket 
i samfunnskunnskapundervisningen på vg1. Dette bygger 
jeg videre på nå som de skal i gang med et selvstendig forsk­
ningsprosjekt. 

I presentasjonen min, som varer rundt tjue minutter, 
pleier jeg å snakke om de ulike fasene i forskningsproses­
sen: idémyldring, litteratursøk, empiriinnhenting, skriving 
og redigering. Jeg vektlegger alltid at det gjelder å komme 
i gang så fort som mulig. Min erfaring er at mange elever 
synes det er overveldende å skulle formulere et selvstendig 
forskningsspørsmål, og derfor bruker de veldig lang tid på 
å komme i gang. De er vant til å få utdelt en oppgave som 
de skal løse, men i dette prosjektet må de selv formulere 
forskningsspørsmålet. Jeg forsøker å formidle hvor viktig 
det er å skrive ned alle ideer og ta notater, og jeg forteller 
dem hvor og hvordan de bør søke etter informasjon. Mange 
elever er vant til googlesøk, men ikke til å gjennomføre 
systematiske søk i ulike databaser eller bruke digitale res­
surser som Nasjonalbiblioteket eller A-tekst. 

Etter å ha vist elevene ulike måter å søke etter informa­
sjon på og ulike steder hvor de kan søke, gjør jeg rede for 
skriveprosessen, redigeringsfasen og de formelle kravene til 
form og referanseføring. Alle disse punktene pleier natur­
ligvis også lærerne å snakke om og gjennomgå, men etter 
at skolebiblioteket ble involvert i prosjektet, har faglærerne 

merket at det har blitt et bredere tilfang av oppdatert fag­
litteratur og bedre og mer variert bruk av kilder i forsk­
ningsrapportene. En viktig oppgave for skolebibliotekaren 
er nettopp å holde seg orientert på et bredt felt av litteratur 
innenfor ulike fagområder. Dette er viktig for å kunne tilby 
tilpasset veiledning innenfor de mange ulike spørsmålene 
som elevene utforsker i sine prosjekter, og jeg sørger for 
at vi til enhver tid har en oppdatert og interessant samling 
faglitteratur.   

Etter presentasjonen min i klasserommet tar vi med elev­
ene til skolebiblioteket, slik at de kan gjøre seg kjent med 
faglitteraturen. Jeg pleier å lage en utstilling med relevante 
bøker. I oppstartsfasen er det særlig viktig å lære elevene å 
bruke faglitteraturen aktivt. Jeg pleier blant annet å forklare 
at det er lurt å bruke innholdsfortegnelsen og registeret i 
bøkene for å orientere seg i innholdet, og at det kan være 
nyttig å se på hvilke kilder forfatteren refererer til, for å 
finne ut mer om emnet og lese videre. 

Inspirasjon til å forske
Både lærerne og jeg oppfordrer elevene til å låne bøker 
og la seg inspirere av faglitteraturen. Det kan ofte være en 
aha-opplevelse for elevene å se utvalget i skolebiblioteket. 
For at dette skal fungere, er det naturligvis viktig at den 
litteraturen vi har, er relevant for faget. Skolebiblioteket 
ved Elvebakken videregående skole har en oppdatert og 
god samling med bøker om både teori, metode og fagskriv­
ing. Ledelsen ved skolen har sett betydningen av å ha et 
godt skolebibliotek, og derfor er også innkjøpsbudsjettet 
relativt godt. Samtidig er det viktig å påpeke at vi er et lite 
fagbibliotek, og at vi ikke kan tilby alt. Derfor henviser vi 
naturligvis elevene til gode digitale ressurser eller til større 
fag- og forskningsbibliotek. 

Når jeg lager utstillinger, benytter jeg meg av de ekspo­
neringsmulighetene vi har i bibliotekrommet: et langbord, 
hyllelister på en av veggene og utstillingsstativ. Jeg lager 
plakater slik at det kommer fram at dette er faglitteratur 
knyttet til Holberg-prosjektet. På den måten blir det lettere 
for elevene å se hva som finnes, og det skaper oppmerksom­
het om arbeidet blant andre elever og ansatte som kommer 
innom skolebiblioteket. Utstillingen i skolebiblioteket får 
lov til å stå en stund, slik at elevene kan komme tilbake når 
de er i gang med arbeidet, og låne det de har behov for.

Mange elever er ikke klar over hvor mye inspirasjon de kan 
få av å orientere seg i hva som har blitt skrevet før. Kanskje 
de kan finne et forskningstema som ingen har gitt seg i kast 
med ennå? Det var tilfellet da Elise Harwiss vant førsteprisen 
i Holbergprisen i skolen i 2022 med forskningsrapporten 
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Pårørendes rolle i heroinassistert behandling. Dette var ny­
brottsarbeid. I fagjuryens begrunnelse kunne vi lese: 

Harwiss viser at det er betydelig avstand mellom ambi­
sjoner og realiteter i ivaretagelse av de pårørende til noen 
av de sykeste rusmiddelavhengige pasientene. Rapporten 
viser tydelig hvordan Helsedirektoratets retningslinjer om 
å ivareta pårørendegrupper verken kommer til uttrykk i 
selve behandlingsopplegget eller i forskningen på dette. 
(Holbergprisen i skolen, 2022)

Harwiss løftet fram pårørendeperspektivet i heroinassistert 
behandling og fant ut at de pårørende ikke var tiltenkt en 
større rolle i behandlingsprogrammet, og at deres rettig­
heter dermed ikke ble tatt hensyn til.

Når elevene har funnet et tema de vil fordype seg i, 
og valgt metode for hvordan de vil gå fram for å besvare 
forskningsspørsmålet sitt, får vi besøk av en forskerkontakt. 
Forskerkontakten er plukket ut av sekretariatet til Holberg­
prisen i skolen og kommer til skolen for å veilede elevene 
fra et forskerperspektiv. Møtene med forskerkontakten blir 
holdt rundt langbordet i skolebiblioteket. Forskerkontakten 
snakker med hver elevgruppe som samarbeider, og alle 
som jobber individuelt, og kommer med råd og innspill til 
hvordan de kan komme videre i arbeidet og løse oppgaven. 
Hen leser tekstene deres og gir konstruktive tilbakemeld­
inger. Å få inn en ekstern veileder er nyttig for å få et blikk 
utenfra, og både lærere og skolebibliotekar er til stede 
under møtene. 

I løpet av de tre månedene forskningsarbeidet pågår, 
legger lærerne opp til at noe av undervisningen foregår i 
skolebiblioteket. Slik senkes terskelen for å be om hjelp fra 
skolebibliotekaren, og elevene får lettere tilgang til ressur­
sene i biblioteket. Jeg pleier å gå en runde for å snakke med 
elevene for å høre hvor langt de har kommet i prosessen, og 
for å gi veiledning og innspill til de som har behov for det.

Innsending til konkurransen
Når alle elevene er ferdige med sine rapporter, leser og vur­
derer faglærerne arbeidene til sine respektive elever. Dette 
er et vanlig vurderingsarbeid. Alle elevene får karakter på 
fagrapporten. Samtidig plukker faglærerne ut et knippe av 
de mest interessante forskningsrapportene, som vi leser 
alle tre, som en slags fagjury. Til sammen tre oppgaver kan 
sendes inn til selve konkurransen, og sammen diskuterer vi 
oss fram til hvilke tre oppgaver som skal få delta.

Nå starter den heftige innspurten i arbeidet. Fristen for 
innlevering til den interne vurderingen er alltid litt i forkant 

av innleveringen til Holbergprisen i skolen. Dette gir elev­
ene en intensiv uke til å flikke på struktur, språk og innhold 
i tekstene. De får tett oppfølging, og vi strekker oss langt 
for å veilede dem på de tidspunktene som passer for elev­
ene. For å få til dette møtes vi gjerne digitalt. For selv om 
oppgavene allerede er svært gode, er det alltid noe man kan 
gjøre bedre. Det er stadig noe som kan skrives om, stram­
mes opp eller gjøres tydeligere i teksten. Dessuten skal alle 
de formelle kravene innfris, elevene skal finne egnet bilde 
til forsiden av oppgaven, og de skal sørge for at kildelisten 
er riktig, og at innholdsfortegnelsen samsvarer med innhol­
det. Alt dette krever tid, oppfølging og veiledning. Rett før 
innleveringsfristen gjøres den siste finpussen, og elevene 
må selv sende inn den aller siste versjonen av oppgaven sin. 

Å gjennomføre et selvvalgt forskningsarbeid er en 
oppgave som vi gir elevene hvert år, men som blir sær­
lig motiverende når de i tillegg får muligheten til å delta 
i Holbergprisen i skolen. En slik forskningsprosess over 
tid er et godt eksempel på hvordan man kan jobbe med 
dybdelæring i skolen. Elevene får muligheten til å fordype 
seg faglig i et emne som de brenner for og er nysgjerrige på. 
De prøver og feiler i metodevalg, tidsbruk og fagskriving. 
Men de får også helt nye innsikter og viktig erfaring med å 
jobbe selvstendig og med å utvikle et stort arbeid på egen 
hånd. Fra et bibliotekfaglig ståsted er det viktig at elevene 
lærer seg å bruke skolebiblioteket som en ressurs i faglig 
sammenheng. Dette kommer godt med når de skal skrive 
oppgaver i andre fag og i videre studier. 
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som i samarbeid med lærerne skal bidra til elevenes læring. 

BEDRE SKOLE nr. 2/2024 – 36. årgang 31



	 TEMA: SKOLEBIBLIOTEK ›››

  skole-
biblio-

tekene
En vellykket gjennomføring 
av fagfornyelsen forutsetter 
fungerende skolebibliotek. 
Likevel har skolebibliotekene 
fått svært liten plass 
i læreplanene. 

glemteFagfornyelsen som

››› Av Ingeborg 
Eidsvåg Fredwall

Illustrasjonsfoto: ©
 A

dobe Stock32



 Den som leiter etter begrepet skolebibliotek i Lære-
planverket for Kunnskapsløftet 2020 (LK20), vil leite 
forgjeves. Begrepet eksisterer ikke i planen. I stedet 

brukes det mer generelle begrepet bibliotek tre ganger i 
kompetansemål i norskfaget. Sammenligner vi med LK06, 
er bruk av bibliotek nevnt i færre kompetansemål i LK20 
enn i LK06. Bruk av skolebibliotek er heller ikke nevnt i 
forarbeidene til fagfornyelsen. Har fagfornyelsen tatt skolen 
i en retning som gjør skolebibliotekene mindre relevante? 
Eller er det forståelsen av hva et skolebibliotek er, som 
bør revitaliseres? Hvordan kan vi forstå skolebibliotekets 
rolle som en integrert del av opplæringen i lys av LK20? 
Dette er noen av spørsmålene jeg vil se nærmere på i denne 
artikkelen.1 

Hva er et skolebibliotek?
I Norge har det vært vanlig å definere skolebibliotek i lys av 
begrepene rom, samling og funksjon. Definisjonen kommer 
fra den eneste offentlige utredningen vi har om skolebi­
bliotek i Norge, Skolebibliotektjenesten NOU 1981: 7. Er 
rommet utformet med komfortable sitteplasser, hyggelige 
kroker, fine farger og bøker som er utstilt på en måte som 
vekker nysgjerrighet, gir det signaler om at rommet har en 
høy status i skolen. Et skolebibliotek består av en samling. 
Samlingen bør være organisert på en velbegrunnet måte 
slik at de som skal bruke den, både elever og lærere, kan 
finne det de trenger. Altså er et skolebibliotek mer enn et 
boklager i kjelleren på skolen eller et låst bokskap i gangen. 

Å utvikle rommet og samlingen til skolebiblioteket er et 
omfattende arbeid. Derfor er skolebibliotekaren avgjørende 
for at skolebiblioteket skal ha en funksjon i skolen, ja, for at 
det skal være en virksomhet i skolen og ikke bare et lager. I 
alle læreplaner fra og med Mønsterplanen 1974 fram til Kunn-
skapsløftet 2006 fantes det et avsnitt om skolebibliotekets 
pedagogiske funksjon i skolen. I L97 sto det blant annet:

Skulebiblioteket skal fremje leseglede, stimulere til fritids­
lesing og fagleg fordjupning, og vere ein stad der elevene 
aktivt kan lære å søkje informasjon gjennom ulike kjelder. 
(Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet, 1996, 
s. 78)

Legg merke til at her brukes skolebibliotek-begrepet. Da 
LK06 kom, med større metodefrihet, forsvant omtalen 
av skolebibliotekets funksjon i skolen ut av læreplanen 
sammen med begrepet skolebibliotek. Nå er det opp til den 
enkelte skole å tolke hva et bibliotek er i skolen. Videre er 
mitt forsøk på å gjøre nettopp det. Jeg vil ta utgangspunkt 
i følgende områder i LK20: verdiløftet, literacy-reformen, 
kildekritikk og kildetillit og fornyelse av fag. Jeg spør: Hva 
slags relevans har et skolebibliotek i lys av LK20?

Verdiløftet  
Begrepet verdiløftet ble ifølge Karseth, Kvamme og Ottesen 
(2020, s. 31) lansert på Stortinget under forarbeidene til ny 
læreplan i skolen. De knytter begrepet til virkelighetsbes­
krivelsen av norsk skole under Kunnskapsløftet. Flere mente 
at skolen hadde utviklet seg i en retning under Kunnskaps-
løftet som var preget av målstyring og mistillit til lærerne, 
og at skolen hadde for smalt kunnskapssyn. Det brede dan­
ningsmandatet til skolen skulle styrkes, og verdiene skulle 
bli tydeligere gjennom en ny overordnet del av læreplanen 
og gjennom fagene. Alle fag har en innledende tekst med 
overskriften «Fagets relevans og sentrale verdier». Her er 
et eksempel fra norskfaget: «Lesing av skjønnlitteratur 
og sakprosa skal gi elevene mulighet til å reflektere over 
sentrale verdier og moralske spørsmål og bidra til at de får 
respekt for menneskeverdet og for naturen.» Her ser vi en 
kobling mellom skolebibliotekets samling av skjønnlittera­
tur og sakprosa og verdiløftet. Skolebiblioteket kan fungere 
som et symbol på et bredt kunnskapssyn der elevene ikke 
bare kan utvikle leseferdigheter, men kan myndiggjøres 
og dannes inn i en lesekultur, der de kan bli kjent med 
verden gjennom bøker. Hvordan kan så litteraturen bidra 
til verdiløftet?

Den amerikanske filosofen Martha Nussbaum blir ofte 
brukt når man argumenterer for lesing av skjønnlitteratur 
i skolen og utdanningens viktige rolle for å opprettholde 
demokratiet. Flere steder i forfatterskapet sitt trekker Nuss­
baum fram at litteraturen gir leseren en mulighet til å leve 
seg inn i andres liv. Hun bruker betegnelsen «den skjønn­
somme tilskuer» om posisjonen en som leser av romaner 
kan ta (Nussbaum, 2016, s. 191). Gjennom å betrakte det som 
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skjer i en roman, kan leseren forestille seg hvordan det er å 
være det mennesket hen leser om. Leseren kan være vitne 
til det som skjer «på en viss følelsesmessig avstand». Gjen­
nom å lese romaner kan vi få en forståelse for den andres 
situasjon (Nussbaum, 2016, s. 191). Vi kan utvikle empati. 

Lesing av skjønnlitteratur er særlig knyttet til fagene 
norsk og andre språkfag i skolen. Men det kan også brukes 
i mange fag for å engasjere elevene i et tema. Lesing av 
skjønnlitteratur kan være en måte å arbeide tverrfaglig med 
folkehelse og livsmestring på. Skolebibliotekrommet kan 
oppfattes som et rom der elevene ikke skal vurderes på 
samme måte som i klasserommet; det kan legge til rette for 
andre samtaler, der elevene spontant kan uttrykke tanker 
om det de har lest. På den måten kan litteraturen bidra til 
livsmestring gjennom at elevene får innblikk i hvordan de 
andres liv arter seg.

Literacy-reformen
Et sentralt trekk ved LK06 var at det ble innført fem grunn­
leggende ferdigheter som skulle være gjennomgående i alle 
fag. Kjell Lars Berge (2005, s. 165) omtalte reformen som en 
literacy-reform da den kom. «Den er en reform der skrift­
kyndighet åpent erklæres som grunnlaget for den typen 
avansert læring som vi oppretter skoler for å ta seg av.» 
Ideen om de grunnleggende ferdighetene ble videreført i 
LK20. Den grunnleggende ferdigheten å lese er del av den 
faglige kompetanse i alle fag.

Atle Skaftun har i boka Litteraturens nytteverdi (2016) en 
historisk gjennomgang av betydningen til begrepet literacy 
og peker på at begrepet historisk sett har hatt betydningen 
«bokkyndighet». Han skriver videre: «Fortrolighet med 
litteratur – det vil si det som er skrevet – er et typisk kjen­
netegn ved mennesker med utdanning» (s. 35). Å være et 
dannet menneske har sammenheng med å ha en «tilknyt­
ning til skriftkulturen, at man er et lesende menneske», 
skriver Skaftun (2016, s. 39). Dersom vi forstår begrepet på 
denne måten, er skolebiblioteket et rom der elevene kan 
bli fortrolige med litteratur og dermed få en tilknytning 
til skriftkulturen. Tilknytning til skriftkulturen er videre 
en forutsetning for å kunne lære fag, få en utdannelse og 
delta i arbeids- og samfunnsliv. Skaftun mener at literacy 

kan forstås «som tilgang på tre nivå – til skriften, til teksten 
og til skriftkulturen» (Skaftun i Blikstad-Balas, 2016, s. 14). 

Elever kommer til skolen med ulik bakgrunn. Vi vet at 
foreldres forhold til skriftkulturen påvirker hvordan barna 
lykkes, og særlig påvirker det leseferdighetene. Det viser 
for eksempel PIRLS 2021. Antall bøker hjemme påvirker 
elevenes leseferdigheter. Det gjør at noen elever har bedre 
utgangspunktet for å mestre skolen enn andre. Skolebiblio­
teket kan derfor bidra til å utjevne sosiale forskjeller ved å 
gi elevene tilgang til mange bøker.

I skolen blir elevene ofte pålagt å lese tekster. Dette er 
tekster som læreren velger for elevene. På skolebiblioteket 
kan elevene selv velge hva de vil lese. I LK20 er det også et 
poeng at elevene skal få velge litteratur ut fra egne interes­
ser, og målet som står i norskfaget, er koblet til bruk av 
bibliotek: «velge bøker fra bibliotek ut fra egne interesser 
og leseferdigheter» (Kunnskapsdepartementet, 2019b). 
Når elevene har mye å velge i, vil de i neste omgang bli 
bevisst på hva de liker, og hva de ikke liker. Det fører til at 
de kan utvikle en identitet som leser og etter hvert oppsøke 
biblioteket på egen hånd. Fritidslesing er en av de viktigste 
faktorene som bidrar til å utvikle gode leseferdigheter. Det 
er derfor avgjørende at skolen legger til rette for at elev­
ene kan utvikle motivasjon for å lese. Et velfungerende 
skolebibliotek er essensielt for at dette skal være mulig. 

Kildekritikk og kildetillit
Det er ingen tvil om at elevene ifølge LK20 skal lære seg 
både informasjonssøk og kildekritikk. Den kunnskaps­
søkende, tenkende og aktive eleven er et ideal. Verbet å 
utforske er det mest brukte verbet i læreplanen og må ses i 
sammenheng med synet på læring. Verb som beskriver at 
elevene skal arbeide med utforsking og problemløsning, 
er: søke, finne, velge og vurdere. Ofte er dette knyttet til 
håndtering av informasjon og vurdering av kilder slik det 
for eksempel står at digitale ferdigheter i religion og etikk 
innebærer: «å finne, tolke og vurdere ulike kilder i arbeidet 
med fagstoff om religion, livssyn og etikk» (Kunnskaps­
departementet, 2019b). I bibliotek- og informasjonsviten­
skap samles evnen til å søke, finne og vurdere informasjon 
i begrepet informasjonskompetanse. Omtalen av digitale 
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ferdigheter er det nærmeste vi kommer en samlet beskri­
velse av informasjonskompetanse i læreplanen. Informa­
sjonskompetanse er imidlertid mer enn digitale ferdigheter. 
Det handler om å forstå hvordan kunnskap og informa­
sjon skapes og spres i samfunnet. Derfor er kunnskap og 
forståelse for bibliotekets rolle i samfunnet en del av det 
å bli et informasjonskompetent menneske. Norskfaget er 
imidlertid det eneste faget der bibliotek er nevnt som et 
sted for å søke etter informasjon. Mål for opplæringen etter 
7. trinn er at eleven skal kunne

orientere seg i faglige kilder på bibliotek og digitalt, vurde­
re hvor pålitelige kildene er, og vise til kilder i egne tekster 
(Kunnskapsdepartementet, 2019a) 

I LK06 var bruk av bibliotek i større grad knyttet opp til 
elevenes arbeid med informasjonskilder (kompetansemål 
etter 10. trinn og vg3). Koblingen mellom bibliotek og 
informasjonskilder er tatt ut av disse kompetansemålene. 
Det har nok sammenheng med digitaliseringen av skolen. 
Elevene går ikke til biblioteket når de skal finne informa­
sjon, men til Google. Bruk av bibliotek i tilknytning til in­
formasjonssøkearbeid gir imidlertid signaler om hva slags 
ressurs og institusjon et bibliotek er, og hva slags rolle en 

bibliotekar har. Før dreide det seg om at elevene oppsøkte 
det fysiske biblioteket når de skulle hente informasjon til 
en skriveoppgave. Bibliotekaren veiledet elevene og hjalp 
dem til å finne informasjonen. Nå er bibliotekarens rolle å gi 
opplæring og veiledning i søk både digitalt og på bibliotek. 
Dette knytter seg gjerne til begrepet kildekritikk.

Den svenske bibliotekforskeren Olof Sundin (2018) 
mener imidlertid at begrepet kildekritikk bør kompletteres 
med begrepet kildetillit. Kildetillit handler om å ha tillit til 
de etablerte metodene vi har i samfunnet for kunnskapspro­
duksjon, og de kildene som utgår fra disse metodene. Sko­
lebibliotekaren kan bidra til at elevene utvikler kildetillit. 
Sundin (2018) beskriver biblioteket som en «stabiliserande 
faktor» i et oppdelt informasjonsunivers. 

I et slikt perspektiv blir bruk av bibliotek i skolen viktig. 
Bibliotekarene med sin ekspertise på kunnskapsorganise­
ring og sitt særlige blikk for informasjonssøk og kildetillit 
kan på en særlig måte støtte eleven i å utvikle informasjons­
kompetanse. Biblioteket kan fungere som en felles referan­
seramme for skolens opplæring i informasjonskompetanse. 
Slik sett er det uheldig at biblioteket i liten grad nevnes i 
læreplanen i forbindelse med elevenes opplæring i å søke, 
vurdere og bruke informasjon. 

Fornyelse av fag og særlig norskfaget
Selv om skolebiblioteket betraktes som en tverrfaglig arena 
med relevans for mange fag i skolen, så har norskfaget et 
særlig forhold til skolebiblioteket. Det er norskfaget som 
har hovedansvaret for leseopplæringen og er dessuten det 
eneste faget der bruk av bibliotek blir nevnt i kompetanse­
målene. Jeg vil derfor bruke norskfaget som et eksempel 
på hvordan skolebiblioteket kan bidra til å fornye faget 
norsk i tråd med LK20. Jonas Bakken har skrevet om de 
mange dimensjonene av norskfaget i LK20 og kaller disse 
for redskapsfaget, danningsfaget, opplevelsesfaget og identi-
tetsfaget norsk (Bakken 2020, s. 263). Han knytter de ulike 
dimensjonene til lesing i faget. En slik inndeling kan kaste 
lys over skolebibliotekets arbeid med lesing. 

Lesing i redskapsfaget norsk dreier seg ifølge Bakken 
(2020, s. 254–259) om selve leseopplæringen, men også 
kritisk lesing, utholdenhet i lesing og å lese på begge 
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målformer. Det innebærer videre å lese både på papir og 
skjerm. Skolebiblioteket kan forsterke norskfagets arbeid 
med elevens leseferdigheter, og det knytter seg ikke minst 
til skolebibliotekets samling. LK20s mål om utholdenhet 
i lesing kan vanskelig realiseres uten at elevene daglig har 
omgang med skolebibliotekets samling av tekster, og at det 
settes av tid til lesing i skolen.

Lesing i danningsfaget norsk knyttes til at skolen legger 
føringer for hvilke tekster elevene skal møte. Lærepla­
nen nevner for eksempel at elevene skal lese sakprosa og 
skjønnlitteratur på bokmål og nynorsk, samiske tekster på 
norsk, faktabøker osv. Det er et stort arbeid å finne fram 
til de konkrete tekstene i alle sjangre. Flere har pekt på at 
elevene med nynorsk som hovedmål møter færre tekster 
på nynorsk etter at skolen er blitt digitalisert (Dimmen, 
2021). Skolebiblioteket er særlig viktig for at elevene skal 
møte tekster på nynorsk i skolen.

Bakken (2020, s. 261) viser hvordan lesing i opplev
elsesfaget norsk på nytt har blitt styrket i LK20. Denne 
dimensjonen sto sterkt i L97, men i LK06 var det få spor 
av opplevelsesfaget. Det er særlig i kjerneelementet Tekst 
i kontekst at vi finner denne dimensjonen: «Elevene skal 
lese tekster for å oppleve, bli engasjert, undre seg, lære og 
få innsikt i andre menneskers tanker og livsbetingelser.» 
Lesing i opplevelsesfaget kan videre kobles til målet om at 
elevene skal «velge bøker på bibliotek ut fra egne interes­
ser og leseferdigheter». Skolebibliotekarens kjennskap til 
barne- og ungdomslitteraturfeltet kan bidra til å forsterke 
norskfaget som et opplevelsesfag. 

Bakken hevder at lesing i identitetsfaget norsk er styrket 
i LK20. I tillegg er mangfoldsperspektivet i norskfaget blitt 
sterkere. Vi kan finne det i formuleringer som: 

Gjennom arbeidet med faget norsk skal elevene bli trygge 
språkbrukere og bevisste på sin egen språklige og kultu­
relle identitet innenfor et inkluderende fellesskap der 
flerspråklighet blir verdsatt som en ressurs. (Kunnskaps­
departementet, 2019b)

Skolebiblioteket kan bidra med litteratur på andre språk 
enn norsk og vise at flerspråklighet er en ressurs.

Bakken (2020) skriver avslutningsvis: «Norskfaget er 
et sted å lære og et sted å være, et sted der elevene utvikler 
lesekompetanse, blir innlemmet i den norske kulturen, får 
kulturelle opplevelser og utvikler sin identitet, alt gjennom 
å lese» (Bakken, 2020 s. 272). Det samme kan vi si om 
skolebibliotekets betydning i skolen. 

Skolebiblioteket i framtidens skole 
Et skolebibliotek er både skole og bibliotek. Det er med 
andre ord en sammensmelting av to samfunnsinstitusjoner 
som begge er viktige for opplysning, danning, utdanning 
og demokrati. Bibliotekvesenet representerer frivillig lesing 
og folkeopplysning, mens skolen representerer obligatorisk 
opplæring og læreplanstyrt læring. Vi kan altså si at skole­
biblioteket befinner seg i spenningen mellom frivillighet og 
forpliktelse. I denne spenningen ligger også skolebibliote­
kets muligheter dersom det utnyttes som både en frivillig 
lystlesingsarena og en integrert del av opplæringen. 

Innledningsvis skrev jeg at bruk av skolebibliotek ikke 
er nevnt i forarbeidene til planen. I kirke-, utdannings- og 
forskningskomiteens behandling av Meld. St. 28 (2015–
2016) Fag, fordypning, forståelse finner vi imidlertid en 
omtale av skolebibliotek:

Komiteen vil understreke viktigheten av at skolebibliotek­
ene blir brukt systematisk i opplæringen, at de styrker sin 
pedagogiske rolle og blir en integrert del av skolens opp­
læringsvirksomhet. (Innst. 19 S (2016–2017))

Det er mye som tyder på at det er langt mellom idealer og 
virkelighet på dette området, og det er mye som tyder på at 
det har sammenheng med manglende statlige føringer (se 
Carlsten og Sjaastad, 2017). En læreplan har stor innflytelse 
på skolens praksis og viser også hva som skal prioriteres. 
Det kan vi for eksempel se gjennom å studere alt veiled­
ningsmateriell som er utviklet av Utdanningsdirektoratet 
i tilknytning til LK20. For eksempel er det utviklet en vei­
leder for hva som er gode læremidler i LK20 (Utdannings­
direktoratet, u.å.), men det finnes ikke veiledningsmateriell 
for bruk av skolebibliotek. 

Fagfornyelsen skulle bidra til å løse utfordringer som 
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framtidens skole står overfor. Skolebiblioteket bør revi­
talisere sin rolle gjennom å bli en tydeligere virksomhet 
i skolen – en virksomhet i spenningsfeltet mellom skole 
og bibliotek, mellom forpliktelse og frivillighet og mel­
lom danning og utdanning. Her ligger mulighetene for 
framtidens skolebibliotek. Denne muligheten bør i større 
grad speiles i de offentlige styringsdokumentene for skolen. 
I framtidige læreplaner bør det stå en tekst om skolebiblio­
tekets funksjon og begrepet skolebibliotek bør igjen komme 
inn i læreplanen. 

NOTE
1	� Denne artikkelen er en omarbeidet versjon av artikkelen «Skolebiblio­

tekets betydning i fagfornyelsen», som første gang sto på trykk i boka: 
I. Bøyum og Å.K. Tveit (red.) (2023): Rom for lesing og utforsking: 
Skolebibliotekets muligheter, ABM-media AS.
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og Tine Sophie Prøitz

Forskning viser at lærere er viktige bidragsytere i nasjonal 
læreplanutvikling. De har ofte solid faglig, fagdidaktisk og 
pedagogisk kunnskap og nær kjennskap til ulike elevgrup­
per og til hverdagen i skolen. Å involvere lærere i nasjo­
nalt læreplanarbeid, for eksempel gjennom deltakelse i 
læreplangrupper, som medlemmer av referansegrupper 
eller gjennom digitale innspillsrunder har blitt stadig mer 
vanlig internasjonalt (de Almeida & Viana, 2023; Kneen 
mfl., 2023; Soini mfl., 2021).

Men i nasjonal læreplanutvikling er det også andre 
aktører som må involveres. Tradisjonelt sett har fageks­
perter fra høyere utdanning vært viktige stemmer fordi 
de er kunnskapsrike på sine felt og kan bidra med både 
faglig og politisk legitimitet (Levin, 2008). Slike involve­
ringsstrategier kan være vanskelige på grunn av risikoen 
for at det oppstår spenninger og konflikter mellom ulike 
aktørgruppers interesser og meninger. Å sørge for helhet 
og sammenheng i læreplanverket, samtidig som man tar 
inn ulike stemmer, er dermed en krevende balansegang.

Fra forskningslitteraturen vet vi at omfattende involve­
ringsprosesser fokuserer lite på innflytelse (Lähdemäki, 
2019), og det finnes flere eksempler på at lærere har vært 

involvert i nasjonal læreplanreform uten at de har hatt 
innflytelse på resultatet av prosessen (Mikser mfl., 2016; 
Theodorou mfl., 2017). Hvem de innflytelsesrike aktørene 
er, og om involvering betyr reell innflytelse, er derfor vik­
tige spørsmål å belyse. I den nylig publiserte forsknings­
artikkelen «Teachers as national curriculum makers: Does 
involvement equal influence?» (Finnanger & Prøitz, 2024) 
presenterer vi en studie av de offisielle innspills- og hørings­
rundene under fagfornyelsen i perioden 2017−2019, med 
fokus på læreres innflytelse på den endelige læreplanen 
Kunnskapsløftet 2020 (LK20). I studien har vi undersøkt 
spesielt det tverrfaglige temaet demokrati og medborger­
skap i engelskfaget. Målet med artikkelen var å studere 
nærmere kompleksiteten i prosesser som involverer lærere 
og å undersøke hvilken innflytelse enkeltlærere kan ha på 
den endelige læreplanen. 

Innspills- og høringsrunder i fagfornyelsen
I Meld. St. 28 (2015−2016) Fag – Fordypning – Forståelse 
— En fornyelse av Kunnskapsløftet og i strategien for fag­
fornyelsen (Kunnskapsdepartementet, 2017) ble det lagt 
vekt på bred involvering, og de ulike aktørene i skole- og 

ikke hørt
I arbeidet med fagfornyelsen fikk Utdanningsdirektoratet 
inn over 20 000 innspill til de nye læreplanene, der fleste
parten kom fra lærere og skoler. Likevel viser forskning på 
engelskfaget at lærernes forslag til innhold ble utelatt, mens 
innspillene fra fagekspertene fikk dominere innholdet.

men ble
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utdanningssystemet ble oppmuntret til å engasjere seg i de 
offisielle innspills- og høringsrundene. Den brede involver­
ingen ble beskrevet som «avgjørende for god implemen­
tering» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 6). I perioden 
mellom september 2017 og mars 2019 gjennomførte Utdan­
ningsdirektoratet fire åpne innspillsrunder og en avslutten­
de høring hvor alle som ønsket, kunne bidra med innspill 
og tilbakemeldinger til ulike utkast av læreplanene. I hver 
runde ble det offentliggjort et læreplanutkast og et digitalt 
spørreskjema på nettsidene til Utdanningsdirektoratet. 
Åpenhet i læreplanutviklingen og en omfattende involve­
ring av relevante aktører, så vel som av allmennheten, var 
en ny og innovativ måte å utvikle læreplaner på, og den 
skapte et stort engasjement i Skole-Norge. I løpet av det 
halvannet året som innspills- og høringsrundene varte, fikk 
Utdanningsdirektoratet inn over 20 000 innspill (Utdan­
ningsdirektoratet, 2021). Enkeltlærere og grupper av lærere 
var den klart største gruppen bidragsytere.

Studiens datamateriale, metode 
og analytiske begreper
I studien fokuserer vi i hovedsak på lærere og deres innflyt­
else på nasjonale læreplaner. En annen sentral aktørgruppe i 
studien er fageksperter – først og fremst engelskdidaktikere 
fra universiteter og høyskoler − som også var viktige under 
fagfornyelsen. Vi har derfor sett på både lærernes og fag­
ekspertenes innflytelse i læreplanutviklingsprosessen. Vi 
har valgt å sette søkelys på utviklingen av det tverrfaglige 
temaet demokrati og medborgerskap innenfor engelskfaget. 
Internasjonal forskningslitteratur (Byram, 2008) peker på 
viktigheten av engelskkunnskaper og -ferdigheter for å 
kunne leve og delta i dagens globaliserte samfunn. Engelsk­
faget kan derfor anses å være et viktig fag for utvikling av 
elevers forståelse av demokrati og medborgerskap. Studiens 
datamateriale inkluderer alle læreplanutkastene til engelsk­
faget som ble publisert i perioden 2017−2019, innspill fra 
lærere og fageksperter som Utdanningsdirektoratet fikk 
inn under den første innspillsrunden i 2017, og den endelige 
læreplanen i engelsk (Utdanningsdirektoratet, 2020). 

I alle politiske prosesser blir det gjort ulike valg og 
prioriteringer, og prosessene studeres ofte ved å analysere 
hvilke ideer som fremheves i de politiske dokumentene, og 
hvilke som legges til side. Som analytiske verktøy har vi 
tatt i bruk begrepene å sette i forgrunnen (foregrounding), 
å sette i bakgrunnen (backgrounding) og utelatelse (omis­
sion) (Huckin, 1997; Saarinen, 2008). Å sette i forgrunnen 
handler om at enkelte ideer blir vektlagt gjennom å bli gitt 
mye plass i teksten, mens å sette i bakgrunnen handler om 

at ideen blir gitt lite plass, eller at den blir plassert mot 
slutten av teksten. Utelatelse betyr at en idé ikke blir tatt 
med i teksten i det hele tatt. Logikken bak dette analytiske 
rammeverket er at ved å studere de ulike aktørgruppenes 
innspill i starten av læreplanutviklingen kan man følge ide­
ene gjennom læreplanprosessen og studere hvilke ideer 
som blir satt i forgrunnen, hvilke som blir satt i bakgrun­
nen, og hvilke som blir utelatt. Slik kunne vi si noe om 
hvilke aktørgrupper som har fått innflytelse. 

Forslagene til innhold i demokrati 
og medborgerskap
Vi tok utgangspunkt i innspillene fra den første innspills­
runden. Dette var helt i starten av læreplanprosessen, 
og Utdanningsdirektoratet stilte åpne spørsmål om hva 
sektoren mente var viktige elementer i fagene. Et sentralt 
punkt i denne studien var spørsmålet «Har du innspill til 
hvilket innhold og perspektiver fra de tverrfaglige tema­
ene som er sentrale fra faget?» (Utdanningsdirektoratet, 
2017). Vi analyserte svarene fra lærerne (totalt 51 svar) og 
fra fagekspertene (totalt 13 svar). Det var tydelig at lærerne 
mente at i engelskfaget burde demokrati og medborgerskap 
knyttes til politiske aspekter, som amerikansk og britisk 
politikk, ulike styringsformer, valg og borgerrettigheter. 
Under er noen eksempler på svar fra lærerne:

«Demokrati og medborgerskap: Amerikansk og britisk 
politikk.»

«Demokrati og medborgerskap i sammenhenger med 
politisk systemer etc. i engelskspråklige land.»

«Demokrati og medborgerskap: Hva er en grunnlov? 
Eksempler fra angloamerikanske land, for å kunne sam­
menligne med eget land og f.eks. Menneskerettighets­
erklæringen. Hvordan fungerer de engelsktalende landene 
politisk?»

Eksemplene viser at lærerne i stor grad knyttet demokrati 
og medborgerskap til politikk og politisk styring. Svarene 
fra fagekspertene fokuserte derimot i større grad på at 
demokrati og medborgerskap kan være et viktig ledd i 
utviklingen av elevenes interkulturelle kompetanse. To 
eksempler på svar fra fagekspertene er:

«Demokrati og medborgerskap virker som det tverrfag­
lige temaet som er mest sentralt for engelskfaget. Kom­
munikativ kompetanse, herunder interkulturell kompe­
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tanse (synes jeg), går hånd i hånd med demokrati og 
medborgerskap.»

«Som allerede nevnt, henger interkulturell kompetanse 
tett sammen med demokrati og medborgerskap, samt 
livsmestring.»

Forskjellen i lærernes og fagekspertenes tilbakemeldinger 
på spørsmålet om hva demokrati og medborgerskap burde 
være, peker mot to ulike perspektiver, der det ene er ori­
entert mot interkulturell kompetanse, mens det andre er 
orientert mot politiske aspekter, som vist i figur 1. Disse to 
orienteringene ledet oss til en grundigere analyse av hvor­
dan disse temaene ble behandlet videre i læreplanprosessen 
og inn i den endelige læreplanen i engelsk.

Demokrati og medborgerskap i læreplanutkastene
I den videre analysen studerte vi beskrivelser av det tverr­
faglige temaet demokrati og medborgerskap i engelskfaget 
i alle læreplanutkastene som ble publisert etter den første 
innspillsrunden. I alle de fire påfølgende utkastene fant 
vi elementer av både politiske aspekter og interkulturell 
kompetanse i beskrivelsen av demokrati og medborger­
skap. I utkastet som ble publisert i mars 2018, står det for 
eksempel at «Ulike aspekter av interkulturell forståelse og 
kompetanse er sentralt for å forebygge fordommer og ut­
vikle toleranse for andre» (Utdanningsdirektoratet, 2018), 
som åpenbart er knyttet til interkulturell kompetanse. 
Samtidig fant vi også en setning knyttet til de politiske 
aspektene ved demokrati og medborgerskap: «Innsikt i 
ulike former for styresett kan forsterke elevenes muntlige 
og skriftlige kompetanse i engelskfaget og gi grunnlag for 
å bli aktive samfunnsborgere.» Her ser vi altså at begge 
aktørgruppenes innspill er tatt med. 

I et senere utkast, publisert i mars 2019, så vi at 

interkulturell kompetanse hadde fått langt større vekt. 
Størsteparten av avsnittet om demokrati og medborgerskap 
handlet om nettopp dette temaet. Der står det blant annet:

I engelsk handler det tverrfaglige temaet demokrati og 
medborgerskap om å utvikle elevenes toleranse og forstå­
else for at vår oppfatning av verden er kulturavhengig. Det 
å lære engelsk, kunne kommunisere med andre over hele 
verden uavhengig av felles morsmål og å gjøre erfaringer 
fra kulturmøter, åpner for flere måter å tolke verden på. 
(Utdanningsdirektoratet, 2019).

I faglitteraturen på feltet er toleranse, forståelse for ulike 
verdenssyn, kommunikasjon og kulturmøter sentrale ele­
menter innenfor interkulturell kompetanse (Deardorff & 
Jones, 2012). Men i likhet med tidligere utkast fant vi også 
her en setning som kan knyttes til politiske aspekter, med 
vekt på demokrati som styringsform: «Gjennom arbeid med 
ulike typer tekster kan elevene få innsikt i at demokratiet har 
ulike former og uttrykk og at demokratiet ikke kan tas for 
gitt» (Utdanningsdirektoratet, 2019). I motsetning til delen 
om interkulturell kompetanse var dette en mye kortere tekst. 
I tillegg kommer den mot slutten av avsnittet, noe som kan 
tolkes som et tegn på at temaet nå er satt mer i bakgrun­
nen, og signaliserer at det er mindre viktig (Huckin, 1997). 
Analysen av disse tekstene viser at interkulturell kompetanse 
– foreslått av fagekspertene − ble satt i forgrunnen gjennom 
læreplanprosessen, mens de politiske aspektene – foreslått 
av lærerne − ble satt i bakgrunnen og dermed kan ansees for 
å være mindre viktige. 

Utelatelse av politiske aspekter 
i den endelige læreplanen
Teksten som beskriver demokrati og medborgerskap i den 
endelige læreplanen i engelskfaget, er tydelig rettet mot 

Demokrati og medborgerskap

Fageksperter Lærere

interkulturell kompetanse politiske aspekter

Figur 1: Lærernes og fagekspertenes forslag til innhold i det tverrfaglige temaet 
demokrati og medborgerskap
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interkulturell kompetanse. Teksten er ganske lik teksten 
fra utkastet som ble publisert i mars 2019, men en merkbar 
endring er at setningen om demokrati som styringsform 
er utelatt. Det er ikke lagt inn andre tekster som sier noe 
om politiske aspekter ved demokrati og medborgerskap, 
slik lærerne foreslo. Dette inspirerte oss til å undersøke 
resten av læreplanen i engelsk for å finne ut om det politiske 
aspektet ved demokrati og medborgerskap var lagt inn i 
andre deler av læreplanen. 

Vi fant klare eksempler på at interkulturell kompetanse 
gjennomsyrer læreplanen i engelsk fra planverket for før­
steklasse til og med vg1. Allerede fra første avsnitt er det 
tydelig at denne kompetansen er en viktig del av faget. 
I beskrivelsen av fagets relevans og sentrale verdier og i 
fagets kjerneelementer blir det presisert at lesing av ulike 
typer tekster i engelskfaget og kommunikasjon på tvers 
av kulturer vil være med på å utvikle elevenes interkul­
turelle forståelse og deres evne til å håndtere kulturelle 
forskjeller. Interkulturell kompetanse kommer også tydelig 
frem i kompetansemålene. Et eksempel er fra læreplanen 
i engelsk for ungdomsskolen hvor det står at elevene skal 
kunne «utforske og beskrive levemåter, tenkesett, kom­
munikasjonsmønstre og mangfold i den engelskspråklige 
verden» (Utdanningsdirektoratet, 2020). Lignende mål 
som fremmer interkulturell kompetanse, finnes på alle 
trinn. 

Det er altså klart at interkulturell kompetanse, som ble 
foreslått av fagekspertene, er en svært viktig del av engelsk­
faget i Kunnskapsløftet 2020. Derimot har vi ikke funnet 
noen elementer i læreplanen i engelsk som oppfordrer til å 
jobbe med politiske aspekter ved demokrati og medborger­
skap, slik lærerne foreslo. Politikk, rettigheter, valg, de­
mokrati som styringsform eller andre lignende temaer blir 
ikke nevn noen steder i den endelige læreplanen i engelsk. 
Ord som «levemåter» eller «samfunnsforhold» kan gi rom 
for å diskutere hvordan samfunnet organiseres politisk, 
men disse ordene står alltid i sammenheng med ord som 
«mangfold», «tenkesett» og «kommunikasjonsmønstre», 
som indikerer at de bør leses og jobbes med som en del av 
interkulturell kompetanse. 

Generiske kompetanser i læreplanen
Vår analyse viser at lærernes forslag til innhold la vekt på 
en forståelse av demokrati og medborgerskap som ser ut til 
å være forankret i hvordan samfunnsmessige og kulturelle 
elementer tradisjonelt har blitt undervist i engelskfaget. Fo­
kuset i undervisningen har gjerne vært på samfunnsspørs­
mål, politikk, historie og geografi i engelsktalende land 

(Rindal mfl., 2020). Lærernes forslag til innhold, med vekt 
på konkrete elementer som rettigheter og plikter, aktuelle 
og historiske hendelser og politisk og demokratisk prak­
sis i engelskspråklige land, gir gjenklang i fagets tradisjon 
og har tydelige likhetstrekk med den forrige læreplanen i 
engelsk (Utdanningsdirektoratet, 2006). Dette er forslag 
til innhold som lærerne er godt kjent med, og som det er 
enkelt å gjøre om til konkrete undervisningsopplegg. Like­
vel, som vår analyse viser, ble lærernes forslag til politiske 
aspekter utelatt til fordel for interkulturell kompetanse, 
som fokuserer på tolkninger av verden, kulturell forståelse 
og respekt for forskjeller. En mulig årsak til dette kan være 
at Norge, i likhet med mange andre land, har utviklet en 
læreplan som vektlegger bredere kompetanser og ferdighe­
ter. Interkulturell kompetanse passer inn i en slik læreplan, 
mens mer spesifikt og kunnskapsbasert innhold, som det 
lærerne foreslo, kan være vanskeligere å inkludere i slike 
læreplaner (Sundby & Karseth, 2021). 

Mulige konsekvenser av læreres 
manglende innflytelse
Når lærere ikke får reell innflytelse i læreplanprosesser, 
kan en konsekvens være at det blir vanskeligere å imple­
mentere læreplanen. Når ulike aktørgrupper som deltar i 
store læreplanprosesser som fagfornyelsen har ulikt syn på 
hva som er viktige deler av faget, oppstår det spenninger. 
Interkulturell kompetanse er et velkjent felt innenfor språk­
didaktisk forskning, men det har ikke vært en stor del av 
norske læreplaner tidligere og er antakelig et mindre kjent 
fenomen for mange lærere. I tillegg er interkulturell kom­
petanse et abstrakt begrep og kan derfor være vanskeligere 
å undervise i. Sett fra et lærerperspektiv kan man dermed 
si at det mest konkrete innholdet er blitt utelatt til fordel 
for et mer akademisk og abstrakt innhold. Dersom språket 
og den begrepsmessige innrammingen av læreplanen blir 
for fjern fra undervisning og klasseromspraksis, risikerer 
man at læreplanen ikke gir mening og dermed blir et lite 
effektivt verktøy i lærernes undervisningsplanlegging. En 
mulig konsekvens av å utelate lærernes innspill i læreplan­
utviklingen er et misforhold mellom læreplanverkets inten­
sjon og lærernes tolkninger av denne, noe som igjen kan 
påvirke implementeringen av læreplanen i skolen. 

En annen mulig konsekvens er at lærere ikke vil invol­
vere seg i reformarbeid i fremtiden. Det er ikke urimelig å 
tenke at den politiske målsettingen om å involvere lærere 
i læreplanreformen i så stor grad som var tilfelle med fag­
fornyelsen, bør inneholde en større grad av forpliktelse 
om å gi lærerne innflytelse på den endelige læreplanen. 
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Hvis inntrykket og erfaringene fra innspills- og hørings­
rundene i fagfornyelsen var at lærernes innspill hadde liten 
betydning, er det ikke usannsynlig at lærere i fremtidig 
reformarbeid vil være mindre villige til å bidra. Å delta i 
denne typen prosesser er tidkrevende og innebærer å lese 
utkast, reflektere, diskutere med kolleger og skrive innspill. 
Tatt i betraktning at tusenvis av lærere over hele landet 
deltok i innspills- og høringsrundene, er det lagt inn et 
betydelig antall arbeidstimer i denne prosessen. Dette er 
tid som lærere kunne ha brukt på å forberede undervisning, 
støtte elever, gjøre vurderingsarbeid og samarbeide med 
kolleger. Så hvorfor skal lærere bruke tid på å engasjere seg 
i nasjonale læreplanaktiviteter i fremtidige reformer, hvis de 
opplever å ikke bli hørt? Når lærere involveres for å skape 
legitimitet for reformen uten å ha reell innflytelse over den 
endelige læreplanen, risikerer vi at strategier for involvering 
og samskaping blir lite mer enn politiske faneord.
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››› Av Isabella Foldøy

steinalderen
Norske lærebøker har en tendens til å reprodusere kjente myter om 
mennesker i steinalderen. De viser en tydelig arbeidsfordeling mellom 
menn og kvinner som samsvarer med konservative kjønnsnormer, 
og de viser kun mennesker med hvit hud som ofte er nesten nakne. 
Slike fremstillinger stemmer ikke overens med arkeologisk forskning.

Det barn lærer om fortiden på skolen, bidrar til utvikling av 
selvforståelse og oppfatninger om verden. Jeg har forsket på 
hvordan lærebøker i grunnskolen fremstiller steinalderens 
jeger-sankere (Foldøy, 2023). Dette er en tematikk som i 
liten grad har blitt undersøkt tidligere. Materialet jeg un­
dersøkte, besto av lærebøker publisert i forbindelse med 
læreplanene L97 og K06. Av disse var det 23 lærebøker 
som hadde beskrivelser og illustrasjoner av steinalderen. 
Fagfornyelsen brakte med seg nye lærebøker, men i NIFUs 
undersøkelser av læremidler i grunnskole og videregående 
skole (Vennerød-Diesen & Pedersen, 2023, s. 18) oppgir 
bare 19 prosent av skolelederne i grunnskolen at de har 
kjøpt inn nye læremidler i alle fag. Lærebøkene jeg har 
undersøkt, er derfor fortsatt i omløp.

Fremstillingene av steinaldermennesker er svært like i 
de forskjellige lærebøkene, og de er svært like over tid. En 

generell trend er at teksten blir noe endret eller nyansert 
mellom L97 og K06, mens illustrasjonene ikke blir det. 
Selv når det blir laget nye illustrasjoner, er motivene de 
samme. Når målgruppen er unge barn, blir visualisering i 
form av tegninger en viktig del av bøkene. Derfor legger jeg 
i det følgende spesiell vekt på hva illustrasjonene formidler.

Jeg har undersøkt fremstillinger av steinalderens jeger-
sankere i Norge. I norsk kontekst er dette perioden for ca. 
12 000 til 3 700 år siden. Mot slutten av steinalderen gikk 
flere gradvis over til jordbruk, men i store deler av perioden 
levde folk helt eller delvis i såkalte jeger-sanker-samfunn. 
Jeg vil i denne artikkelen gå gjennom noen av de vanligste 
feilaktige fremstillingene av jeger-sankere i lærebøkene 
og gi et innblikk i arkeologisk forskning og konkrete funn.

i norske lærebøker

Myter om 
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Menn som jakter, og kvinner som steller hjemme 
I fremstillinger av steinalderen bruker lærebøkene i stor 
grad en arbeidsfordeling der det skilles mellom oppgaver 
menn gjør, og oppgaver kvinner gjør. Dette er særlig 
fremtredende i illustrasjonene. For å tydeliggjøre trender i  
bøkene har jeg laget en oversikt over de vanligste motivene 
i lærebøkene (se figur 1). Oversikten viser de motivene som 
er brukt i illustrasjoner i mer enn 50 prosent av lærebøkene. 
Som figur 1 viser, er de vanligste aktivitetene kvinner gjør, 
å passe barn, å lage mat, å skrape skinn og å bruke redska­
per. De vanligste aktivitetene som menn gjør, er å bruke 
redskaper, å jakte, å bruke våpen, å partere kjøtt, å fiske og 
å lede i form av å ta beslutninger. I illustrasjoner er leder­
skap gjerne vist ved at menn går fremst og peker ut veien 
for flokken, eller at de styrer aktiviteter. Både menn og 
kvinner bruker redskaper, men ulike redskaper. Kvinner 

bruker redskaper til matlaging og bearbeiding av skinn, 
mens menn bruker redskaper til slakting av dyr eller til å 
lage nye redskaper. 

Arbeidsfordeling blant voksne i illustrasjoner

Passe
barn

Lage
mat

Skrape
skinn

Bruke
redskaper

Jakte Bruke
våpen

Partere
kjøtt

Fiske Lede

K06, mennL97, mennK06, kvinnerL97, kvinner

100 %

90 %

80 %

70 %

60 %

50 %

40 %

30 %

20 %

10 %

0 %

Figur 1: Oversikt over de vanligste motivene i lærebøkene 
fordelt på menn og kvinner (Foldøy 2023, s. 205). 

Fiskesøkker og fiskekroker fra steinalderboplasser. 
FOTO: ANNETTE GRÆSLI ØVERLID.
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Realiteten er at en slik tydelig kjønnsdelt arbeidsfordeling 
ikke kan leses ut fra det arkeologiske materialet. Stein­
alderen er vår eldste tidsperiode, og dermed også den vi har 
minst organisk materiale fra som har overlevd. Det er lite 
bevart skjelettmateriale fra perioden. Vi finner også bare et 
lite utvalg av eiendeler, da mange av gjenstandene laget av 
tre, horn, bein, gevir eller planter (som kurver, tau og nett) 
har råtnet bort. Det vi sitter igjen med, er hovedsakelig 
gjenstander av stein. 

For å kunne si noe om hvem som har brukt de ulike 
gjenstandene, baserer vi tolkninger blant annet av gravgods 
eller analyser av skjelettmaterialet. Gravgods er gjenstander 
som er begravd sammen med et individ og kan si noe om 
hvilken status eller rolle personen har hatt. Skjeletter kan 
ha belastningskader eller brudd som viser hvilke aktiviteter 
personene gjorde mens de var i live. Analyser av tenner 
og bein kan også fortelle om dietten deres og om hvilke 
områder de kommer fra og har bevegd seg rundt i. Både 
diett og mobilitet er med på å gi et bilde av menneskers 
levevis i perioden. 

Så hva kan vi si om arbeidsfordeling i steinalderen? I den 
tidlige arkeologiske forskningen og frem til 1970-tallet 
antok man at alle jeger-sanker-samfunn hadde en arbeids­
fordeling hvor kvinner hadde ansvar for sanking og barne­
pass, mens menn hadde ansvar for jakt. Dette ble ansett 
som naturlig og universelt, og var basert på det man tenkte 
var iboende egenskaper hos menn og kvinner. Men etter 
at vi har fått tilgang på bedre naturvitenskapelig metoder 
for å anslå biologisk kjønn i skjeletter, må dette nyanseres. 
Skjelettmaterialet fra steinaldersamfunn i andre deler av 
verden viser at det er variasjoner fra samfunn til samfunn 
i hvordan arbeidsfordelingen har vært. Et eksempel som 
fikk mye medieoppmerksomhet, var en stor studie (Haas 
mfl., 2020) som undersøkte gravgods og kjønnsidentifiserte 
graver fra Nord- og Sør-Amerika. Studien inkluderte 429 
individer fra 107 lokasjoner. Analysene viste at mellom 30 
og 50 prosent av individene som var begravd med jaktut­
styr, var kvinner. Det indikerer at storviltjakt i disse sam­
funnene var kjønnsnøytralt eller tilnærmet kjønnsnøytralt. 
Den amerikanske studien kan ikke brukes direkte for å si 
noe om rollefordeling i steinalderen i Norge. Men den viser 
at det ikke er en automatikk i at det kun er menn som jakter 
i forhistoriske samfunn. 

Steinaldersamfunnene i Norge besto av grupper som 
kom tilflyttende fra ulike områder på ulike tidspunkt. Det 
var mange bølger av innvandring med mennesker fra ulike 
kulturer (Kashuba mfl., 2019). Dermed har trolig både 
arbeidsfordeling og kjønnsroller variert mellom de ulike 

gruppene. Personlig egenhet har nok vært viktig; de som 
var best på de ulike oppgavene, hadde oppgavene. 

Et kosthold basert på storviltjakt
Jakt på storvilt har tradisjonelt sett vært oppfattet som 
hovedgrunnlaget for menneskers kosthold i steinalderen. 
Dette er også vektlagt i lærebøkene, jakt er hyppig be­
skrevet, og menn som jakter, er det motivet som er mest 
avbildet. Bøkene både beskriver og avbilder sanking, men 
i mye mindre grad. Sanking blir assosiert med kvinner, 
men er ikke tatt med i figur 1, fordi det er vist i mindre enn 
50 prosent av lærebøkene. 

Grunnet det begrensede skjelettmateriale er det gjort 
få studier av jeger-sanker-kosthold i norsk kontekst. Et av 

Rekonstruksjon av Vistegutten. Modell laget av Oscar Nilsson 
for Hå gamle prestegård. FOTO: ANNETTE GRÆSLI ØVERLID.

BEDRE SKOLE nr. 2/2024 – 36. årgang46



de mest komplette skjelettene fra perioden er den såkalte 
Vistegutten, et individ funnet i en hule utenfor Stavanger. 
Han er datert til å være ca. 8000 år gammel. Analyser av 
skjelettet viser at Vistegutten hadde et kosthold hvor ca. 
70 % av proteinene han spiste, var fra marine ressurser, 
altså mat fra havet (Schulting, Budd & Denham, 2016). 
Dette korrelerer også med analyser av skjelettfragmenter fra 
Hummervikholmen utenfor Kristiansand. Levningene er 
datert til perioden  fra 10 000 til 8500 år siden, og stammer 
fra minst to og opptil fem individer (Skar, Liden, Eriksson 
& Sellevold, 2016). Analysene indikerer et kosthold hvor 
minst 80 % av proteinene var fra marine ressurser. Marine 
ressurser er fisk og sjømat, men også arter som sel og hval. 

Analyser av dyrebein, redskaper og våpen funnet 
på boplasser i nordøstre Skagerak viser lignende re­
sultater (Mansrud & Persson, 2017). Fra perioden for 
12 000−10 000 år siden finnes det ikke bevarte dyrebein, 
men våpen- og redskapsfunn indikerer at det ble jaktet 
og fisket et bredt spektrum av arter. Det finnes bevarte 
dyrebein fra perioden for 10 000−8500 år siden, og de viser 
en stor diversitet av arter fra både land og hav. Fisk, og 
særlig torsk, er sterkt representert i funnmaterialet. Dette 
korrelerer også med en studie av fiskebein og fiskeutstyr 
fra et utvalg boplasser langs Vestlandskysten (Bergsvik & 
Ritchie, 2020). Studien viser at fiske var sentralt i perioden 
for 10 000−3700 år siden, og at nettopp tilgang på fisk kan 
ha vært viktig for hvor folk valgte å bosette seg. Studien 
konkluderer med at fiske antageligvis representere det 
daglige sikre livsgrunnlaget for jeger-sanker-befolkninger 
som levde langs kysten.

Hvit hud i steinalderen
Alle illustrasjoner av mennesker fra steinalderen i Norge 
i lærebøkene viser jeger-sankere med utelukkende hvit 
hud. Dette gir et feilaktig inntrykk av perioden. Hvit hud 
kom som en gradvis tilpasning til et klima med lite sol 
hos mennesker som flyttet nordover og bosatte seg her. 
Lysere hud gjør det lettere å ta opp D-vitamin. I tidligere 
arkeologisk forskning ble det antatt at dette skjedde tidlig, 
allerede hos de første menneskene som flyttet til Europa. 
Men utviklingen av bedre naturvitenskapelige analyser har 
gitt nye resultater som viser at det tok lang tid før huden 
ble lysere. Europas befolkning i store deler av steinalderen 
hadde generelt mørkere hud enn dagens europeiske befolk­
ning (Lotzof, 2018). 

Dette er blant annet vist i analyser av en 5700 år gammel 
bjørkeharpiks fra Lolland i Danmark ( Jensen mfl., 2019). 
Harpiksen hadde vært brukt som tyggegummi og var så 

godt bevart at det var mulig å kartlegge et komplett kromo­
somsett og mikrobiom fra personen som tygget på den. Det 
var et kvinnelig individ som fikk kallenavnet Lola. Analy­
sene viste at Lola hadde mørk hud, mørk brunt hår og blå 
øyne. Et annet eksempel er den såkalte Cheddar-mannen, 
et ca. 10 000 år gammelt mannlig individ fra Somerset i 
England (Lotzof, 2018). Natural History Museum i London 
forsker på levningene av ham og har hentet ut DNA fra 
skjelettet. DNA-et viser at Cheddar-mannen hadde hud­
farge som samsvarer med dagens befolkning i Afrika sør for 
Sahara. Cheddar-mannen hadde i likhet med Lola antagelig 
mørk brun hud, mørk brunt hår og blå øyne. 

I norsk kontekst gjør det begrensede skjelettmaterialet 
det vanskelig å gjøre tilsvarende analyser. For å kunne hente 
ut DNA må skjelettet være godt bevart. Som en konsekvens 

Nåler laget av bein. FOTO: ANNETTE GRÆSLI ØVERLID.

Perle i rav. FOTO: ANNETTE GRÆSLI ØVERLID.
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av ny forskning har museer begynt å vise frem rekonstruk­
sjoner av europeiske steinaldermennesker med mørk eller 
mørkere hud. Det er også laget to rekonstruksjoner av 
Vistegutt-skjelettet. I 2011 ble det laget en rekonstruksjon 
som viser ham med lys hud. Det ble også laget en versjon i 
2022 hvor han er vist med noe mørkere hud, basert på ny 
kunnskap fra andre skjeletter fra steinalderen. 

Rekonstruksjonene av steinaldermennesker med mørk 
hud har blitt kritisert. Både i høyreekstreme forum og blant 
folk flest. Påhøyreekstreme nettsteder blir slike fremstillin­
ger tolket som et angrep på deres idé om en europeisk for­
tid hvor alle var hvite. Det er en fiksering i høyre-ekstreme 
miljøer på å finne tidspunktet i fortiden da hvite europeere 
hadde en kultur som var separat fra ikke-hvite (Devega, 
2018). Dette synspunktet kom også frem i Anders Behring 
Breiviks sluttale i tingretten etter massakren på Utøya i 
2011. Breivik hevdet at han ville beskytte Norge mot inn­
vandring og verne om det nordiske urfolket som han selv 
er etterkommer av ( Johansen, 2012). Lærebøkene i skolen 
legger ikke opp til høyreekstremistiske holdninger. Men 
fremstillinger av steinaldermennesker som utelukkende 
hvite i lærebøkene er likevel med på å gi næring til ideen 
om at det finnes en hvit fortid. 

Den primitive huleboeren
I lærebøkene er det mange beskrivelser av hva menneskene 
i steinalderen ikke hadde (mine uthevelser): «Folk som 
levde i steinalderen hadde ikke noe skriftspråk» (Røine mfl., 
1999, s. 15). «De kjente ikke til metaller, og derfor brukte 
de stein, bein og tre til å lage redskaper» (Røine mfl., 1999, 
s.  11). «Barna gikk ikke på skole i steinalderen» (Haugen 
mfl., 2014, s. 115). «Saksa var ikke oppfunnet ennå» (Holm 
mfl., 2016, s. 31). «I steinalderen tegnet de ikke på papir, noe 
slikt fantes ikke» (Båsland mfl., 1997, s. 75). «De bygde ikke 
fine hus eller eide mange ting» (Haugen mfl., 2016, s. 132). 

Dette er eksempler på sammenligninger med dagens 
vestlige samfunn som vektlegger hva jeger-sankere mangler, 
i stedet for å forstå dem ut fra deres egen kontekst. Slike 
fremstillinger samsvarer ikke med den kompleksiteten som 
er synlig i forskning på steinaldersamfunn. Jeger-sankere i 
Norge hadde samme hjernekapasitet som moderne men­
nesker og hadde en kompleks teknologi. Dette er blant 
annet tydelig i forskning på redskaps- og våpenproduksjon 
(Eigeland 2011). Ved å gjennomføre eksperimenter hvor 
nybegynnere slår flint, i nåtid, er det mulig å se hvordan 
redskaper ser ut når nybegynnere læres opp. Den moderne 
slåtte flinten med nybegynnerfeil ble sammenlignet med 

flint fra steinalder-lokaliteter. Lokalitetene viste at de 
områdene hvor det var god tilgang på flint i steinalderen, 
hadde mange flere nybegynnerfeil i flint-materialet enn 
områdene med dårlig tilgang. Opplæring i flintarbeid har 
vært organisert. Fordi mye flint går til spille i opplæring­
en, var det nødvendig for mennesker i områder med lite 
tilgang på flint å reise til flintrike områder og få opplæring 
der. Denne praksisen reflekterer samfunn som hadde gode 
sosiale nettverk og strategier for opplæring.

Illustrasjonene i lærebøkene viser jeger-sankere som 
uintelligente og enkle. Det gjelder gjenstander som red­
skaper og våpen, men også menneskers utseende. I noen 
tilfeller er de vist med en fremoverlent lutende holdning og 
markante øyebrynsben. Dette er anatomiske trekk assosiert 
med tidligere menneskearter. Menneskene i perioden er 
også markert som primitive gjennom antrekk, de er ofte 
uflidde og halvnakne. De har på seg løstsittende pels over 
den ene skulderen eller er kun ikledd et lendeklede. Vi har 
ingen funn av klær fra steinalder i Norge. Men klimaet i 
perioden, og funn av redskaper brukt til klesproduksjon, 
gir informasjon om klespraksis. Menneskene kan selvfølge­
lig ha vært lettkledde om sommeren, men mesteparten 
av året har det vært nødvendig å beskytte seg mot vær og 
vind. Det er essensielt med formsydde klær for å beskytte 
mot kulde. Av redskaper finner vi blant annet nåler til å sy 
med. Vi finner skrapere − et redskap med en skarp egg til 
å skrape skinn med, og pren-redskaper for å lage små hull 
i skinn og pels, slik at plaggene kan sys sammen. Vi finner 
også gjenstander som viser personlig stell, som kammer og 
smykker i form av perler og anheng.  

Oppsummerende tanker
Hva har disse resultatene å si for undervisning om steinal­
deren? Innledningsvis beskrev jeg hvordan fremstillinger 
av fortiden bidrar til å forme barns selvforståelse og virke­
lighetsoppfatning. Det er også tilfellet for fremstillinger av 
steinalderen. Fordi den er vår eldste forhistoriske periode, 
blir den av mange forstått som selve ur-tilstanden, et slags 
ideal eller en naturlig måte å leve på. Av den grunn blir 
det særlig viktig å nyansere feilaktige fremstillinger som 
viser en fortid der alle var hvite og levde i samfunn med 
konservative kjønnsnormer − eller at jeger-sankere var 
uintelligente og primitive sammenlignet med mennesker 
i det moderne vestlige samfunnet. Slike fremstillinger 
påvirker ikke bare hvordan vi tenker om mennesker som 
levde for tusenvis av år siden, men også måten vi tenker 
om oss selv på.
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››› Av Yngve Antonsen,  
Jessica Aspfors  

og Gregor Maxwell

Den nye masterbaserte femårige lærerutdanningen møter 
kritikk fra studentene (se f.eks. Utdanning nr. 1/2024) som 
uttrykker behov for mer og bredere praksis og kunnskap 
for å kunne håndtere et stadig større spekter av elever og 
oppgaver i et allerede arbeidsintensivt yrke. Flere uttryk­
ker i media at de er usikre og nervøse for oppstarten, og 
tilsvarende argumenter har vi funnet i forskningsprosjektet 
STEP, som er finansiert av Norges forskningsråd (Olsen 
mfl., 2022). I denne kronikken presenterer vi noen andre 
resultater fra studiene RELEMAST og STEP. Vi beskriver 
hvordan nyutdannede grunnskolelærere med mastergrad 
erfarer å få støtte og mulighet til samarbeid med kolleger i 
sin yrkesstart, og hvordan lærerne etter fem år i yrket selv 
uttrykte hvordan de bidro med kunnskap til profesjonell 
læring og skoleutvikling. 

De første grunnskolelærerne i Norge med en integrert 
mastergrad gjennomførte en pilotert utdanning ved UiT 
Norges arktiske universitet allerede i 2015, og senere har 
vi fått en femårig nasjonal masterbasert lærerutdanning. 
Begge utdanningene vektla fagfordypning, men en forskjell 

er at studentene i den piloterte UiT-utdanningen gjennom­
førte et aksjonslæringsprosjekt i sin praksis, noe de lærte 
mye av (Antonsen mfl., 2022). 

Intervju med lærerne
Vi har intervjuet lærerne fra UiT-piloten, 42 etter ett år og 
26 etter fem år i yrket. Resultatene viste at de nye lærerne 
fikk ulik støtte av og mulighet til samarbeid med kolleger 
det første året i yrket (Antonsen mfl., 2023). Etter ett år 
arbeidet 8 lærere ut fra det vi karakteriserte som alene-
praksis, hvor lærerne planla og evaluert undervisningen 
alene. 17 lærere arbeidet i en samarbeidspraksis hvor de 
planla og utviklet undervisningen gjennom samarbeid med 
noen få utvalgte kolleger eller et lite team. Til sist arbeidet 
17 nyutdannede i kollektive praksiser hvor lærerne kunne 
diskutere undervisningen med alle sine kolleger og enga­
sjere seg i gjensidige positive og produktive interaksjoner. 
Studien viste en variasjon i hvordan de ulike formene for 
samarbeid påvirket de nyutdannedes yrkesutøvelse gjen­
nom det kritiske førsteåret.

Masterlærernes

Grunnskolelærere med mastergrad har ulik grad av støtte og samarbeid 
med kolleger i yrkesstarten. Etter fem år bidrar de til profesjonell læring 
og skoleutvikling, men er kritiske til for mye toppstyring. 
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Videre viste det seg å være forskjeller mellom skolene. 
De fleste nyutdannede fikk muligheter til å bidra med sin 
kunnskap både i klasserommet og i profesjonsfellesskapet, 
men det var enkelte lærere som manglet muligheten til 
samarbeid, og som underviste i fag uten fagkompetanse. 
Studien viste også at flere av lærerne selv måtte finne fram 
til hvem de ville samarbeide med, ut fra hvor de var plas­
sert, og ut fra i hvilken grad deres kolleger var villig til å 
utvikle seg gjennom samarbeid.

Som en anbefaling bør ledere legge til rette for at de 
nyutdannede får brukt sin kompetanse, og plassere dem 
der de kan finne positive samarbeidspartnere. Det er også 
viktig at de følger opp den nasjonale veiledningsordningen. 

Masterlærernes fire roller
Etter fem år i yrket var tendensen at de utdannede master­
lærerne ble bidragsytere til skoleutvikling og profesjons­
læring (Antonsen mfl., 2024). De fire forskjellige roller 
som lærerne tok etter fem år i yrket, har vi valgt å kalle: 
utviklere, sjåfører, oversettere og passasjerer. Flere av læ­
rerne hadde flere roller samtidig.

Utviklerne er lærerne som bidro til nedenfra-og-opp-
profesjonslæring sammen med sine kolleger. Lærerne ut­
trykte at de var nysgjerrige og villige til å stille spørsmål, 
og de samarbeidet med sine kolleger om å fremme faglig 
læring for å forbedre både sin praksis i undervisningen og 
skolen.

Oversettere betegner lærernes evner til å bidra til å 
oversette den nye læreplanen og fremme dybdelæring og 
studentaktiv undervisning i sin skole. Lærerne fant samsvar 
mellom den nye læreplanen og den pedagogiske praksisen 
som de hadde tilegnet seg i utdanningen, og de tok lederpo­
sisjoner i utvikling av ny undervisningspraksis ved skolene.

Sjåfører beskriver lærere som fikk formelle stillinger som 
avdelingsleder, teamleder eller deltaker i skolens skole­
utviklingsgruppe. I disse posisjonene kunne lærerne delta 
i strategiske beslutninger som fremmet profesjonell læring 
og skoleutvikling i skolen for resten av kollegiet. 

Passasjerer beskriver derimot lærere som inntar en pas­
siv rolle. De er kritiske til for mye toppstyrt skoleutvikling 
og et skolesystem som introduserer og utfører et høyt antall 
ovenfra-og-ned-skoleutviklingsprosjekter, gjerne initiert 
av skoleeier. 

Skolelederne må skjerme lærerne
Resultatene viser at lærerne med mastergrad selv ønsker 
å utvikle skolen gjennom profesjonelle samarbeid med 
kolleger nedenfra, mens utdanningssystemet setter dem 

under press ved å stadig innføre flere toppstyrte prosjekter. 
Resultatene antyder at sentrale, regionale og lokale aktører 
bør vurdere å sette i gang færre skoleutviklingsprosjek­
ter. Lærerne argumenterer for at for mange oppgaver og 
prosjekter samtidig gjør det utfordrende å engasjere seg i 
et dyptgående utviklingsarbeid. Dette innebærer også at 
skoleledere må agere som portvakt og skjerme lærerne fra 
for mange prosjekter i en hektisk hverdag. 
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− �et viktig, men oversett tema
Mestringstro er noe man gjerne ser på som 
en individuell egenskap. Men etter hvert har 
man sett at den kollektive mestringstroen 
hos lærere kan være en enda viktigere faktor 
og forklare hvorfor noen skoler lykkes bedre 
enn andre. 

Læreres kollektive mestringstro er lærerkollegiets felles 
tro på sin evne til å kunne påvirke elevene på en positiv 
måte. Ifølge forskningen er dette den enkeltfaktoren som 
har størst innvirkning på elevenes skolefaglige prestasjoner. 
Læreres kollektive mestringstro har også noe å si for hvor 
mye problematferd det vil være på en skole, den påvirker 
lærernes undervisning og opplevelsen av stress og triv­
sel i jobben. Likevel er læreres kollektive mestringstro et 

››› Av Mari-Anne Sørlie
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område vi svært sjelden snakker om eller arbeider eksplisitt 
med å styrke.

Betydningen av lærernes kollektive mestringstro
Ifølge Bandura (1997) er kollektiv mestringstro viktig å for­
stå, fordi mange av livets utfordringer krever at folk jobber 
sammen for å løse dem, og fordi en rekke positive resultater 
(f.eks. høyt presterende skoler, å vinne fotballkamper, høy 
produksjon og omsetning i bedrifter) kan oppnås langt mer 
effektivt gjennom kollektiv enn individuell innsats. Det vil 
si at individer som utgjør en sosial gruppe (formelle, ufor­
melle) slik som familier, skoler, fabrikker, nabolag og kom­
muner, ofte må samarbeide for å løse problemer og oppnå 
gode resultater. Det antas at de de valg og handlinger som 
individer og organisasjoner gjør gjennom gruppemedlem­
menes atferd og aktiviteter, er signifikant påvirket av denne 
oppfatningen av felles kapasitet til å møte utfordringer og 
oppnå ønskede mål (Bandura, 1997).

En anselig mengde forskning har dokumentert be­
tydningen av kollektiv mestringstro også i skolen, først 
og fremst for elevene, men også for lærerne. På elevnivå 
har man funnet at lærernes kollektive mestringstro både 
samvarierer med og predikerer elevenes skolefaglige pre­
stasjoner, holdninger og læringsmotivasjon (f.eks. Eells, 
2011; Goddard mfl., 2000; Moolenaar mfl., 2012). Det betyr 
at på skoler der lærerne har høy kollektiv mestringstro, vil 
elevene gjerne prestere bedre, ha mer positive holdninger 
til skolen og være mer motiverte for å lære enn på skoler 
der den kollektive mestringstroen er lavere. En metaana­
lyse av Eells (2011) der resultatene fra en rekke studier ble 
systematisk og statistisk sammenfattet, konkluderte med 
at læreres kollektive mestringstro henger sterkt og positivt 
sammen med elevers skolefaglige prestasjoner på tvers av 
utvalg og settinger. En nyere omfattende forskningssam­
menstilling av flere hundre metaanalyser (Donohoo mfl., 
2018) oppsummerte med at læreres kollektive mestringstro 
er en tre ganger så sterk prediktor for elevenes fremtidige 
skolefaglige prestasjoner som andre prediktorer: tidligere 
prestasjonsnivå, sosioøkonomisk status, hjemmemiljø, 
foreldrenes involvering, elevenes læringsmotivasjon og 
hjemmearbeid. 

På grunn av den vidtrekkende og vesentlige innvirknin­
gen lærernes kollektive mestringstro har, er denne faktoren 
utpekt som den som har aller størst innflytelse på hvordan 
elevene gjør det på skolen (Hattie, 2012). Kollektiv mest­
ringstro forklarer også hvorfor prestasjonsnivået varierer 

mellom skoler. På skoler der karaktersnittet er lavt, er læ­
rernes kollektive mestringstro også ofte lav, mens på skoler 
hvor det gjennomsnittlige prestasjonsnivået er høyt, har 
lærerne gjerne god tro på sine felles evner til å få elevene til 
å lykkes. Dette gjelder selv om man kontrollerer for andre 
potente og kjente variabler som påvirker elevers skolefaglige 
prestasjoner (som elevenes sosioøkonomiske bakgrunn, 
tidligere prestasjoner og læreres individuelle mestringstro) 
(f.eks. Goddard, 2002; Goddard & Skrla, 2006). 

Sørlie og Torsheim (2011) fant dessuten forskningsmes­
sig hold for å hevde at lærernes kollektive mestringstro ikke 
bare er å betrakte som en gruppevariabel, men også som 
en skolenivåvariabel, det vil si et skolekjennetegn (kulturell 
organisasjonsfaktor) som kan skille gode skoler fra dårlige 
skoler. For at kollektiv mestringstro skal betraktes som en 
organisasjonsfaktor, må det både være signifikante forskjel­
ler mellom skoler og høy stabilitet i lærernes vurderinger 
over tid, slik resultatene fra den norske studien viste.

Nyere forskning har videre vist at lærernes kollektive 
mestringstro er signifikant, men negativt relatert til omfan­
get av problematferd på en skole, både når de to fenome­
nene blir studert samtidig og over tid (Sørlie & Hukkelberg, 
2022; Sørlie & Torsheim, 2011). Det betyr at det ofte er, 
og mest sannsynlig også vil være, mer problematferd på 
skoler med lav kollektiv mestringstro enn på skoler der 
lærerne har høy mestringstro. Sørlie og Torsheim (2011) 
fant imidlertid også at sammenhengen mellom kollektiv 
mestringstro og problematferd er resiprok (dvs. påvirker 
hverandre gjensidig), slik at omfanget av problematferd ved 
en skole på sin side vil kunne påvirke lærernes kollektive 
mestringstro i negativ retning. Sannsynligvis er det tilsvar­
ende resiprositet mellom lærernes kollektive mestringstro 
og elevenes skolefaglige prestasjoner, men her mangler det 
forskning. Den viktigste kunnskapen fra de to norske studi­
ene er likevel at lærernes kollektive mestringstro ikke bare 
har betydning for hvordan elevene gjør det skolefaglig sett, 
men også for hvordan de oppfører og utvikler seg sosialt.

Forskning har videre vist at høy kollektiv mestringstro 
er fordelaktig også for lærerne selv. Kollektiv mestringstro 
henger blant annet nært sammen med lærernes under­
visningspraksis og klasseledelse (f.eks. Muijs & Reynolds, 
2002). Dette betyr at lærere på skoler med høy kollektiv 
mestringstro gjerne bruker mer virksomme og støttende 
undervisningsstrategier og er tydeligere klasseledere enn 
lærere på skoler med lav kollektiv mestringstro. Dess­
uten har man funnet at læreres kollektive mestringstro er 
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negativt relatert til konflikter i skolen og læreres følelse av 
utilstrekkelighet (dvs. jo høyere kollektiv mestringstro, 
dess færre konflikter og mindre følelse av utilstrekkelighet), 
men positivt relatert til det å ha tillit til kollegene (dvs. jo 
høyere kollektiv mestringstro, dess større tillit)(Goddard 
mfl., 2000). En metaanalyse av Gully mfl. (2002) avdek­
ket for øvrig at høy kollektiv mestringstro også på andre 
arbeidsplasser enn skolen påvirker arbeidernes ytelsesevne 
positivt. Når grupper tror at de kan oppnå store ting, blir 
de sporet til handling og til å fremme endring i skoler, be­
drifter og kommuner. 

Teoretiske fundament 
Begrepet kollektiv mestringstro (collective efficacy) har sin 
opprinnelse i sosialkognitiv teori og er utledet fra Bandu­
ras begrep individuell mestringstro (self-efficacy) (1997). 
Han definerte individuell mestringstro som en persons tro 
på egen kapasitet eller evne til å handle på måter som gir 
dem kontroll over hendelser eller situasjoner som påvirker 
livet deres. Da han observerte at vi mennesker i betydelig 
grad påvirkes av andre personer og miljøet rundt oss, så 
inspirerte det til å endre fokus fra individuell til kollek­
tiv mestringstro. Kollektiv mestringstro referer til den 
troen medlemmene i en sosial gruppe har om gruppens 
samlede ytelsesevne. I skolesammenheng kan kollektiv 
mestringstro defineres som lærergruppens tro på sin felles 
evne til å organisere og gjennomføre de handlingene som 
er nødvendige for å sikre at alle elevene lykkes (Goddard 
mfl., 2004). Høy kollektiv mestringstro innebærer blant 
annet at lærergruppen aksepterer utfordrende mål og opp­
gaver, og at utholdenhet og felles innsats fører til bedre 
læringsutbytte for elevene (Bandura, 1997). Det at lærere 
har en felles tro på at de vil lykkes, vil altså påvirke så vel 
fremtidige utfall som krever felles innsats, som ressursbruk, 
hvor mye innsats som legger ned, utholdenhet i møte med 
problemer og elevens sårbarhetsnivå (Bandura, 1997). Når 

en gruppe føler at suksess er oppnåelig gjennom felles 
innsats, vil arbeidsinnsatsen forbedres, mens skoler som 
har lav kollektiv mestringstro vil oppleve mindre suksess. 
Ifølge Bandura (1997) er mestringstro en nøkkel til å forstå 
hvordan organisasjoner som skoler fungerer og påvirker 
elevene, fordi så vel enkeltlærere som lærerkollegiet med 
større sannsynlighet vil strebe etter å velge aktiviteter og 
handle på måter de tror de er kapable til, og som vil lede 
til suksess. 

Den kontrollen mennesker har over livet og jobben 
sin gjennom den sosiale gruppens handlinger, er i bety­
delig grad påvirket av hvor sterk mestringstroen deres er  
(Goddard & Goddard, 2001). Det er med andre ord en klar 
sammenheng mellom læreres mestringstro og hva de i prak­
sis gjør, både som enkeltindivider og som gruppe. Selv om 
individuell og kollektiv mestringstro er nært forbundet, er 
de likevel distinkte begreper som signifikant kan variere 
fra gruppe til gruppe eller fra skole til skole (Goddard & 
Goddard, 2001; Goddard mfl., 2004). 

Læreres kollektive mestringstro har imidlertid større 
betydning enn enkeltlæreres mestringstro. For eksempel 
fant Goddard og Goddard (2001) at all varians mellom sko­
ler når det gjaldt individuell mestringstro kunne forklares 
med kollektiv mestringstro når skolenivå-variabler som 
andel elever med lav sosioøkonomisk status (SES), tidligere 
karakterer i matematikk, skolestørrelse og andel elever 
med minoritetsbakgrunn ble kontrollert for. Goddard mfl. 
(2000) fremholder at et kollegiums felles tro på mestring 
vil forme den normative kulturen i skolen og ha både moti­
vasjons- og endringsmessige effekter på lærernes atferd 
og individuelle mestringstro. Dette vil i sin tur påvirke 
elevens skolefaglige og sosiale kompetanse. Jo høyere den 
kollektive mestringstroen er, jo sterkere vil det normative 
presset være på at lærerne må opprettholde sin pedago­
giske innsats – også når eksterne forhold er vanskelige og 
elevutfordringene er store (Goddard, 2001).
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Hva påvirker kollektiv mestringstro?
Selv om forskning har vist at det er en forbindelse mellom 
lærernes kollektive mestringstro og ulike elev- og lærerut­
fall, vet vi mindre om hvordan slik mestringstro utvikles, og 
hvilke lærer- og skolekarakteristika som påvirker lærernes 
syn på sin felles evne til å gjøre det som kreves for at elev­
ene skal mestre og lykkes på skolen (Goddard & Skrla, 
2006; Ninković & Knežević Florić, 2018). Ifølge sosial­
kognitiv teori kan fire kilder være sentrale i utviklingen av 
lærerens kollektive mestringstro (Bandura, 1997; Goddard 
mfl., 2000). Disse teoretisk antatte kildene har siden fått 
forskningsmessig støtte (f.eks. Ross mfl., 2003).

Den ene er mestringserfaringer, som referer til at når lær­
ere som gruppe opplever å lykkes, vil dette bidra til økt 
kollektiv mestringstro, mens å mislykkes mer sannsynlig vil 
medføre motløshet og underminering av den felles troen 
på mestring.

Den andre kilden er vikarierende erfaringer, som refere­
rer til at læreres kollektive mestringstro ikke bare bygger 
på direkte erfaringer, men også på historier om suksess 
og informasjon eller data som viser gode resultater ved 
andre skoler. 

Sosial overtalelse relateres til antagelsen om at læreres 
syn på sin evne til mestring delvis kan påvirkes av vel­
reflekterte argumenter og tilbakemeldinger fra andre 
fagfolk man har tillit til. 

Den fjerde kilden, følelsesmessig tilstand, refererer til at 
organisasjoner, på samme måte som individer, har følelses­
messige tilstander og vil tolke og reagere på stress, kriser 
og ytre press på mer eller mindre vellykkede og tilpasnings­
orienterte måter. Skoler med lav kollektiv mestringstro vil 
derfor mer sannsynlig reagere på slike krefter på dysfunk­
sjonelle måter, noe som igjen vil forsterke deres grunnleg­
gende disposisjon til å feile (negativ spiral). 

I tillegg argumenteres det for at også andre lærerfaktor­
er og kontekstuelle faktorer kan påvirke lærerens felles 
mestringstro. Foreløpig er rektors evne til endringsledelse 
(Ross mfl., 2006; Ninković & Knežević Florić, 2018) og 
elevgruppens sosioøkonomiske status (f.eks. Goddard mfl., 
2003) blant de kontekstuelle faktorene man har klart å 
vise at har sammenheng med kollektiv mestringstro. Flere 
(f.eks. Leitwood & Beatty, 2018) har i denne sammen­
heng understreket at skoleledere bør uttrykke høye og 

tydelige forventninger til at lærerne samarbeider, og at de 
har et særlig ansvar for å legge til rette for at lærerne skal 
erfare mestring og utvikle empati og tillitsfulle effektive 
interaksjoner. Goddard og Skrla (2006) fant at en skoles 
tidligere prestasjonsnivå, andel særlig begavede elever 
som får tilpasset opplæring, etnisk sammensetning og 
læreres kulturelle bakgrunn og arbeidserfaring til sammen 
forklarte 46 prosent av variasjonen i læreres kollektive 
mestringstro.

I en nylig publisert norsk studie ble sammenhengen mel­
lom kollektiv mestringstro, skolestørrelse, undervisnings­
nivå og læreres kjønn, alder og stillingsprosent undersøkt. 
Resultatene viste at verken skolestørrelse eller stillings­
prosent var signifikant relatert til kollektiv mestringstro, 
men det var derimot lærernes alder og kjønn og hvor lenge 
de hadde jobbet som lærere (Sørlie & Hukkelberg, 2022). 
Eldre lærere vurderte den kollektive mestringstroen mer 
positivt enn yngre lærere, noe som kan avspeile at lærere 
med alderen får større tillit til kollegiets evne til å nå ut 
til alle elever. Mannlige lærere rapporterte høyre gruppe­
kompetanse enn kvinnelige lærere, mens lærere med lang 
yrkeserfaring vurderte kollegiets mestringskompetanse 
lavere enn de med kort yrkeserfaring. En forklaring kan 
være at over tid arbeider lærere, og da særlig mannlige 
lærere, mer selvstendig, noe som resulterer i lavere vurde­
ringer av lærergruppens kollektive kapasitet. Videre fant 
forskerne at lærere på lavere klassetrinn vurderte den kol­
lektive mestringstroen mer positivt enn lærere på høyere 
klassetrinn. Det er mulig at den effekten som ytre faktorer 
har på lærernes evne til å undervise, er større i tidlige skole­
år og blir mer segmentert etter som elevene blir eldre. En 
annen forklaring kan være at samarbeidskulturen blant 
lærer på høyere klassetrinn ofte er dårligere enn på lavere 
klassetrinn (Sørlie & Hukkelberg, 2022). 

I enkelte studier har man forsøkt å endre den kollek­
tive mestringstroen. Cantrell og Hughes (2008) fant at økt 
vekt på de fire nevnte hovedkildene, mestringserfaringer, 
vikarierende erfaringer, sosial overtalelse og følelsesmessig 
tilstand, sammen med veiledning i kritisk bruk av kunn­
skap om undervisningsmetoder, forbedret den kollektive 
mestringstroen. Zambo og Zambo (2008) fant at økt vekt 
på matematikk styrket lærernes fagkompetanse, mens deres 
tro på hverandre forble uendret. I en longitudinell effektstu­
die av den skoleomfattende intervensjonsmodellen PALS 
(positiv atferd og støttende samspill i skolen, Sørlie, Ogden 
& Olseth, 2016), hvor hovedmålsettingen er å forebygge 
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atferdsproblemer og fremme et godt læringsmiljø for alle 
elever, fant man en signifikant positiv effekt på lærernes 
kollektive mestringstro. Det var også en positiv effekt på 
lærernes individuelle mestringstro, men denne var mindre. 
Dette betyr at lærernes mestringstro ble høyere og mer 
positiv som følge av at skolen de jobbet ved implementerte 
denne strukturerte måten å drive skolemiljøutvikling på. 

Måling av kollektiv mestringstro
Et av de mest brukte instrumentene for å måle kollektiv 
mestringstro i skolen er en 12-leddet skala utviklet av God­
dard (2002), the Collective Teacher Efficacy Instrument – 
Short Form (CTE-12). Skalaen dekker to underliggende 
faktorer, henholdsvis undervisningskompetanse, som måler 
lærergruppens syn på sin samlede evne til å motivere og 
støtte elevenes læring (inkludert ferdigheter og ekspertise), 
og oppgaveanalyse, som måler lærernes syn på eksterne 
muligheter og begrensninger relatert til undervisningen 
ved deres skole (inkludert elevenes motivasjon og støtte fra 
foreldre og nærmiljø). CTE-12 er oversatt og nylig validert 
for bruk i Norge (Sørlie & Hukkelberg, 2022). 

Bør bli et sentralt tema i lærerutdanningen
Den store betydningen som lærernes kollektive mest­
ringstro har, både for elevenes skolefaglige prestasjoner og 
sosiale fungering og for effektiviteten i lærernes undervis­
ningspraksis og trivsel, er solid forskningsbasert kunnskap 
som bør tas på alvor. 

Kollektiv mestringstro i skolen må derfor i langt større 
grad enn hittil løftes fram som et område den enkelte skole 
jevnlig bør kartlegge og jobbe aktivt med å fremme. Lære­
res kollektive mestringstro bør også bli et sentralt tema i 
lærerutdanningene og bli en viktig del av den skolepolitiske 
satsingen. 
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››› Av Hjalmar Trond Eiksund

 Kva norskkompetanse treng ei­
gentleg ein norsklærar? Svaret 
på spørsmålet verkar kanskje 

vel enkelt. Som norsklærar må ein 
kunne nok om språk til å lære elevar å 
lese,  skrive og uttrykke seg munnleg 
på norsk. Men kva betyr eigentleg 
det, og er svaret det same uavhengig 
av kvar i landet ein underviser? 

Gjennom grunnskulen skal elevar 
lære seg å kople språklydar og bok­
stavar og deretter trekke dei same 

bokstavane saman til ord og mei­
ningsberande setningar. Etter ti års 
skulegang skal elevane kunne lese 
kompliserte tekstar i ulike fag, men 
også uttrykke eigne tankar og idear 
på ein måte som er forståeleg for om­
verda. Alt dette skal elevane meistre 
på både bokmål og nynorsk. 

Før vi går vidare: Dette er ikkje er 
eit innlegg for eller mot sidemålsord­
ninga. Det er heller ikkje ein tekst som 
har som mål å løfte fram argument 

for eller mot at elevar skal lære seg 
nynorsk og bokmål. Dersom dette er 
noko du er interessert i, kan Jansson 
og Skjong (2011) sin gjennomgang av 
dannings- og nytteargument i norsk­
opplæringa vere ein god stad å starte. 
Denne teksten tar utgangspunkt i kor­
leis vi som norsklærarar skal meistre 
rolla vår på best mogleg måte, uavhen­
gig av språkleg kontekst.

Sjølv underviser eg i norsk ved lær­
arutdanningane i Volda. I nærområdet 

Bokmålselevar og nynorskelevar har ulike behov når det 
gjeld norskopplæringa. Men det som er felles, er at elevane 
må lære skilnadene mellom dei to norske skriftspråka tidleg. 
Og lærarane, også dei som underviser i småskulen, må ha 
kompetanse både i nynorsk og bokmål.

Korleis 
lære mellomå skilje

bokmålnynorskog

BEDRE SKOLE nr. 2/2024 – 36. årgang 59



er både bokmål og nynorsk godt syn­
leg i kvardagen. Nynorsk er admini­
strasjonsspråket for dei fleste av kom­
munane i regionen, noko som gjer 
at lærarstudentane våre ofte møter 
elevar med nynorsk som hovudmål 
når dei er ute i undervisningspraksis. 
Like fullt er bokmål det dominerande 
skriftspråket i riksmedia og på sosiale 
medium, også i Volda. Studentane 
våre møter derfor begge dei norske 
skriftspråka, og det verkar derfor «na­
turleg» å tileigne seg gode kunnskapar 
i både bokmål og nynorsk. 

Men kva med lærarstudentar og 
lærarar andre stader der nynorsk 
er mindre synleg? Og treng ein like 
god nynorskkompetanse viss ein til 
dømes berre underviser på barnetrin­
net? Det enkle svaret er at ja, det må 
ein ha. Ifølgje kompetansemåla skal 
elevar allereie frå første trinn høyre 
dei to skriftspråka  bli opplesne, og 
dei skal utforske forskjellar mellom 
talespråk og skriftspråk. På tredje og 
fjerde trinn skal elevane sjølve lese 
tekstar på både nynorsk og bokmål, 
samstundes som dei utforskar skriving 
på hovudmål og sidemål. Dei tre siste 

åra på barneskulen skal dei prøve ut 
skriving av tekstar på sidemålet sitt. 
Når elevane kjem til tiande trinn og 
skal prøvast til skriftleg eksamen i 
norsk, skal dei ha fått ti år med sys­
tematisk opplæring i å lese og skrive 
tekstar på dei to norske skriftspråka. 
Det betyr at alle norsklærarar – heilt 
frå første klasse – må ha kunnskap om 
og kompetanse i korleis ein underviser 
i både bokmål og nynorsk, uavhengig 
av kva som er hovudmålet til elevane 
i skulen. 

Verda utanfor klasserommet
Men dette er kompetansemåla. Norsk­
lærarar flest gjer sitt beste for å følgje 
intensjonane i læreplanen. Mange legg 
også flid i å gi plass til både bokmål 
og nynorsk – heilt i tråd med kompe­
tansemåla ovanfor. Like fullt må dei 
forhalde seg til verda utanfor klasse­
rommet. Elevar på stader som Volda 
kan møte både bokmål og nynorsk 
utanfor skulen. For resten av elevane 
er bokmål totalt dominerande, viss 
dei ikkje aktivt vel å oppsøkje tekstar 
på nynorsk. Vi veit at elevane møter 
langt mindre nynorsk enn bokmål på 

fritida. I tillegg veit vi at elevar med 
nynorsk som hovudmål i større grad 
skriv på dialekt i sosiale medium 
(Opinion, 2016). Når læreplanen om­
talar opplæringa i bokmål og nynorsk 
gjennom dei same kompetansemåla, 
fungerer han meir som ei «språkleg 
boble» i det norske språksamfunnet, 
ein stad der dei to skriftspråka kan bli 
behandla som likestilte. 

Alle veit likevel at dette ikkje stem­
mer i den skriftlege kvardagen til 
elevane. Der norsklærarar for elevar 
med nynorsk som hovudmål nærmast 
kan ta det for gitt at elevane les både 
bokmål og nynorsk, kan ikkje lærarar 
for elevar med bokmål som hovudmål 
anta det same. Det betyr også at føre­
setnaden elevane har for å lære seg 
å skrive både bokmål og nynorsk, 
er svært avhengig av kva skriftspråk 
elevane har som hovudmål. Denne 
forskjellen må vi norsklærarar ta 
høgde for når vi skal lære elevane å 
skrive bokmål og nynorsk.

I Noreg kan dei aller fleste bruke 
dialekten sin når dei snakkar offentleg. 
Talespråket blir gjerne sett på som ein 
viktig del av identiteten til den som 

Talemålsnær 
skriving

Tileigning av
bokmålsortografi

Opplæring i sidemål
(nynorsk)

• støtte i 
   - lokalt talemål

• støtte frå 
   - skulebøker og lærarar
   - skjermspråk
   - fråvær av tidleg
      sidemålsopplæring
      i eller på nynorsk
   - gratis læringsressursar
      på bokmål
   - standard austnorsk /
      «talt bokmål»
   - sosiale medium
   - populærkultur og
      anna mediaspråk

• støtte i 
   - grammatikkøvingar
   - nynorsk litteratur
   - lokalt talemål(?)

Figur 1. Korleis utviklinga av rettskrivingsferdigheiter er for 
brorparten av elevar med bokmål som hovudmål.
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snakkar, som ein markør for kvar ein 
kjem frå – av kven ein er. For mange 
nynorskskrivande har nynorsk noko 
av den same funksjonen. Nynorsk 
markerer ein fellesskap med andre 
nynorskskrivande – i alle fall for oss 
vaksne. 

Denne koplinga er ikkje like tyd­
eleg hos dei unge som har nynorsk 
som hovudmål i skulen. For mange 
avdei blir den språklege identiteten 
synleg først når dei skriv på dialekt i 
til vener og familie (Eiksund, 2019). 
I skrivinga av naturfagtekstar er det 
ikkje den språklege fellesskapen som 
er hovudfokuset. Formålet med rap­
porten til eleven i eksempelet ovanfor 
var først og fremst å svare på ei fagleg 
utfordring – og ikkje ei språkpolitisk 
markering. For oss norsklærarar viser 
det like fullt at vi treng å ta skriftspråk­
et på alvor og synleggjere forskjellane 
mellom bokmål og nynorsk for elev­
ane, slik at dei blir trygge skrivarar på 
den målforma som situasjonen krev. 
Som skrivelærarar er det ein fordel å 
meistre både bokmål og nynorsk, sjølv 
om faget vårt er naturfag. Men kor tid­
leg og kor grundig skal ein tematisere 

desse forskjellane? Det finst det truleg 
ikkje eit eintydig svar på – alle elevar 
er jo ulike – men skal eg prøve meg på 
eit svar, må det vere tidleg, helst alle­
reie i småskulen. Dess før elevane veit 
å skilje mellom bokmål og nynorsk, 
dess tidlegare blir dei trygge skrivarar. 

«Åpen» eller «open»?
I ein arbeidstime på ungdomstrinnet 
fekk eg følgjande spørsmål: 

– Skal eg skrive «åpen» eller 
«open», lærar? 

Eleven skulle fullføre ein rapport i na­
turfag, men skrivearbeidet stoppa opp 
fordi han var usikker på den rette skri­
vemåten. Eleven, som hadde nynorsk 
som opplæringsmål, hadde fått med 
seg at ordet blir skrive ulikt på bokmål 
og nynorsk, men var ikkje sikker på 
kva for ein av stavemåtane som høyr­
de til kva skriftspråk. Utfordringa låg 
altså ikkje i kva som skulle formidlast, 
eller kva ord som meiningane skulle 
uttrykkast gjennom, men i kva for ein 
av to korrekte stavemåtar som skulle 
brukast i akkurat denne situasjonen.

Dette eksempelet viser kva utfor­
dringar elevane våre møter når dei 
skal lære seg skriftleg norsk. Det er 
ikkje alltid nok å bli eksponert for 
dei to skriftspråka. For viss elevar 
med nynorsk som hovudmål − i tråd 
med kompetansemåla – skal lære seg 
å skilje mellom bokmål og nynorsk, 
må dei også trene på begge.

Det er likevel ein vesensforskjell 
mellom kva bokmålselevar og nynor­
skelevar treng trening i. Figur 1 viser 
korleis utviklinga av rettskrivings­
ferdigheiter er for brorparten av elevar 
med bokmål som hovudmål (Eiksund, 
2022).

Den første skriveopplæringa byg­
gjer gjerne på talemålet, men etter 
kvart som elevane blir eldre, vil desse 
talemålsnære skrivemåtane måtte vike 
for ortografisk korrekte skrivemåtar, 
også dei talemålsvariantane som 
kanskje liknar meir på nynorsk enn 
bokmål. Dette er ein av grunnane til 
at tidleg start med nynorsk er viktig 
for elevar med bokmål som hovudmål. 
Viss talemålsnære skrivemåtar berre 
blir oppfatta som «feil» utan at lik­
skapen til nynorsk blir tematisert, vil 

Talemålsnær 
skriving

Tileigning av
nynorsk ortografi

Opplæring i sidemål
(nynorsk)

• støtte i 
   - lokalt talemål

• motstand frå 
   - manglande 
      tematisering av 
      bokmål som (første?)
      tekstlege forbilde

• støtte frå 
   - skulebøker og lærarar
   - lokalt talemål(?)

• motstand frå 
   - skjermspråk
   - gratis læringsressursar
   - manglande 
      tematisering av 
      bokmål som sidemål   
   - standard austnorsk /
      «talt bokmål»
   - talemålsnær skriving

• støtte frå 
   - standard austnorsk /
      «talt bokmål»

• motstand frå 
   - manglande opplæring
      i bokmål som sidemål

Figur 2. Korleis utviklinga av rettskrivingsferdigheiter er for 
brorparten av elevar med nynorsk som hovudmål.
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også dei nynorsknære stavemåtane bli 
definerte som feilstavingar. Når elev­
ane seinare får formell opplæring i 
nynorsk som sidemål, vil det derfor 
ikkje vere overraskande om dei finn 
nynorsk ortografi forvirrande, spesi­
elt dersom nynorsk minner om feila 
dei gjorde i den tidlege talemålsnære 
skrivinga. 

Elevar med nynorsk som opplær­
ingsmål har ei anna utfordring. Dei 
møter sidemålet sitt overalt. Eit di­
rekte resultat av dette er at mange av 
dei allereie har knekt både lesekode og 
skriftkode på bokmål lenge før dei tar 
til med skriveopplæring på nynorsk 
i første klasse. Skriveopplæringa på 
barnetrinnet får dermed ein tilleggs­
dimensjon om ein samanliknar med 
bokmålselevane: Dei må lære seg å 
skilje bokmål og nynorsk frå kvaran­
dre, parallelt med den første formelle 
skriveopplæringa på skulen. 

Denne doble læringa gjentar seg 
gjennom heile barnetrinnet. Lese- og 
skriveopplæringa vil dermed – i langt 
større grad enn hos bokmålselevane 
– vere ein gjentakande prosess av 
læring, avlæring og nylæring, mellom 
anna fordi mange støttetekstar utanfor 
lærebøkene er skrivne på bokmål. Ein 
uheldig konsekvens av dette er at elev­
ar med nynorsk som opplæringsmål 
– oftare enn elevar med bokmål som 
opplæringsmål – blandar dei to skrift­
språka når dei skriv (sjå t.d. Bjørhusdal 
& Juuhl, 2017 og Sønnesyn, 2023). 
Nynorskelevane står i eit krysspress 
mellom ulike normforventningar – 
innanfor og utanfor skulekvardagen. 
Her har skulen ei sentral rolle som 
språkleg stillasbyggjar for nynorske­
levane, ved å synleggjere forskjellen 
mellom kva som er godkjent bokmål, 
og kva som er godkjent nynorsk.

Alle norsklærarar må meistre 
både bokmål og nynorsk
For å oppsummere vil eg starte med 
det openberre: Alle norsklærarar må 
meistre både bokmål og nynorsk. 
Det er viktig – både med tanke på 
hovudmåls- og sidemålsopplæringa 
til elevane. Mykje av forskinga kring 
nynorsk i skulen har handla om bok­
målselevar sin manglande motivasjon 
for nynorsk som sidemål. Sein og lite 
eksponering for nynorsk verkar å vere 
viktige forklaringar på dette (Sjøhelle 
& Eiksund, 2022). For bokmålselevar 
viser det seg at tidleg start med side­
mål – i tillegg til å hjelpe på moti­
vasjonen – kan verke styrkande for 
hovudmålskompetansen ( Jansson & 
Traavik, 2017). Mykje tyder på at det 
same også kan gjelde for elevar med 
nynorsk som hovudmål. 

For at nynorskelevar skal lære å 
meistre hovudmålet sitt, må dei vite 
når dialekten liknar bokmål, når han 
liknar nynorsk, og når han ikkje liknar 
nokon av delane. Skal dei bli trygge 
skrivarar på hovudmål, må dei altså 
også øve på sidemål. Først då kan dei 
vite når dei skriv bokmål, og når dei 
skriv nynorsk. Og først då kan dei lære 
seg å skilje mellom når dei skal skrive 
åpen eller open − med å eller o. 

Derfor er det også viktig at alle 
norsklærarar meistrar både bokmål 
og nynorsk, og at dei er trygge på 
kva skilnader elevar med bokmål og 
nynorsk har når dei skal lære seg å 
lese og skrive på både hovudmål og 
sidemål. 
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››› Av Evy Jøsok og 
Anders G. Kjøstvedt

 Kontroversielle
            spørsmål på dagsorden

God demokratiundervisning innebærer å jobbe med kontroversielle 
tema i klasserommet. Men da er det også viktig å ha klart for seg 
hva det vil si at noe er kontroversielt, og hvordan man best kan 
introdusere og behandle slike spørsmål sammen med elevene.

Demokratiet er avhengig av bred oppslutning og deltak­
else, noe som ikke bare handler om evne, men som også 
er et spørsmål om å ville delta. Sannsynligheten for aktiv 
politisk deltakelse er større dersom innbyggerne opplever 
deltakelsen som meningsfylt (Børhaug, 2021). Så hva avgjør 
egentlig om man deltar i demokratiet eller ikke? Det er et 
sammensatt spørsmål, men vi vet i det minste en del om 
hva norske ungdomsskoleelever tenker om dette. I den 
omfattende undersøkelsen International Civic and Citi-
zenship Education Study (ICCS) kartlegges ungdommers 
kunnskaper om, holdninger til og refleksjoner over egen 
demokratisk deltakelse.

Undersøkelsen gjennomføres i en lang rekke land, og 
Norge er et av få land som har deltatt hver gang den har blitt 
gjennomført: i 2009, 2016 og 2022 (Fjeldstad, Mikkelsen 
& Lauglo, 2010; Huang mfl., 2017; Storstad, Caspersen & 
Wendelborg, 2023). I disse undersøkelsene kommer det 
tydelig fram at norske ungdommer har mye kunnskap 
om demokrati, og at de uttrykker positive holdninger til 
demokratiske institusjoner. Dette til tross for en ganske 
kraftig tilbakegang i elevenes kunnskaper om demokrati i 
2022-undersøkelsen (Storstad, Caspersen & Wendelborg, 
2023).
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Politisk mestringstro gir demokratisk deltakelse
Imidlertid er det faktisk slik at vi ikke finner en sammen­
heng mellom det å skåre høyt på undersøkelsens kunn­
skapstest og det å ha tro på at en selv skal bli en aktiv 
deltaker i demokratiet. Det er altså ikke slik at det å ha 
gode kunnskaper om demokrati og medborgerskap fører 
til at man finner det naturlig å selv være en aktiv deltaker i 
demokratiet. Det er heller ikke ungdommenes holdninger 
eller verdier som er avgjørende for deres demokratiske 
deltakelse, men deres politiske mestringstro (Huang mfl., 
2017; Ødegård & Svagård, 2018). Kort forklart er poli­
tisk mestringstro troen på at man behersker det å delta 
i demokratiske prosesser, og på at man både kan og bør 
gjøre sin mening kjent overfor andre (Sohl & Arensmeier, 
2015).

Denne mestringstroen, som er så viktig for ungdommers 
demokratiske deltakelse, er ikke jevnt fordelt, men påvirkes 
i stor grad av ungdommenes bakgrunn, noe som på sikt 
kan bidra til sosiale skjevheter i demokratisk deltakelse og 
dermed true demokratiets legitimitet. Jenter har høyere 
politisk mestringstro enn gutter, og ungdommer fra hjem 
med høy sosioøkonomisk status har høyere enn de fra hjem 
med lav, samtidig som majoritetsspråklige elever ofte har 
høyere mestringstro enn minoritetsspråklige (Huang mfl., 
2017; Ødegård & Svagård, 2018).1 For oss som utdanner 
morgendagens samfunnsfaglærere, er det derfor avgjørende 
å undersøke hvordan skolens demokratiundervisning kan 
bidra til å utvikle elevenes politiske mestringstro på tvers 
av sosiale skillelinjer. Vi har derfor rettet forskerblikket 
mot klasserommet for å analysere hvordan demokrati­
undervisningen i samfunnsfag kan bidra til å utvikle elev­
enes politiske mestringstro. Siden vi har vært særlig opptatt 
av hvordan skolens demokratiundervisning kan bidra til å 
motvirke effekten sosial bakgrunn har på elevenes mest­
ringstro, valgte vi ut fire ungdomsskoler for å belyse dette 
temaet ytterligere. Vi identifiserte to skoler hvor gutter og 
elever med minoritetsspråklig bakgrunn har høyere politisk 
mestringstro enn jenter og elever med majoritetsspråklig 
bakgrunn. Dette er dermed skoler som lykkes i å jevne ut 
forskjeller i politisk mestringstro. Som sammenlignings­
grunnlag identifiserte vi to skoler hvor sammenhengen 
mellom elevenes politiske mestringstro og de etablerte 
bakgrunnsvariablene samsvarer med det nasjonale gjen­
nomsnittet. Slik ønsket vi å finne ut hva lærerne som klarer 
å jevne ut de sosiale bakgrunnsvariablene, gjør annerledes 
enn de lærerne som ikke klarer det.

Større åpenhet for kontroversielle spørsmål
Samfunnsfaglærerne ved skolene som lykkes i å jevne ut 
forskjeller i politisk mestringstro, har mye større åpenhet 
overfor det å inkludere kontroversielle spørsmål som en 
del av demokratiundervisningen. Lærerne ved disse sko­
lene sier de ikke anser noen temaer eller spørsmål som for 
kontroversielle til at de kan bli diskutert blant elevene eller 
bli belyst på andre måter i klasserommet. Her understreker 
lærerne hvor viktig det er at klasserommet blir et sted for 
mangfold når det gjelder perspektiver og meninger, også 
de som skaper temperatur. En lærer sier at «meninger som 
er ‘litt på kanten’ har en naturlig plass i slike diskusjoner». 
Det er ikke et ønske fra lærernes side at utsagn av en slik 
karakter nødvendigvis skal komme fram, og de gjør ikke 
noe forsøk på å provosere fram slike uttalelser, men de 
anerkjenner at de kan sirkulere blant elevene. Flere un­
derstreker derfor behovet for å la klasserommet være en 
arena hvor elevene kan teste ut meninger som de kanskje 
ikke selv har, men som de har hørt hjemme eller i sosiale 
medier, overfor sine medelever, men også overfor en trygg 
autoritetsperson som læreren. Som én lærer sier: «Og da 
kommer det noen ganske sterke meninger frem hos noen 
[...]. Og da tenker jeg at det er kjempeviktig at det blir tatt 
seriøst, da, at det ikke bare blir avfeid. For da har de jo 
egentlig ikke fått noe svar.» For disse lærerne er samfunns­
fagklasserommet et sted hvor meninger og synspunkter 
elevene har fanget opp (og som kanskje bryter med det 
etablerte), kan diskuteres og fortolkes, også når det kan 
skape noe ubehag og uro i klassen. 

De fleste av lærerne på skolene som ikke lykkes i å 
utjevne forskjellene i politisk mestringstro, har en annen 
innstilling, og sier eksplisitt at dersom noen av elevene kan 
bli personlig berørt av en sak eller diskusjon, hører den 
ikke hjemme i klasserommet. Én lærer vil for eksempel 
konsekvent unngå alle klasseromsdiskusjoner som omhand­
ler «religion, etnisitet og økonomi», mens en annen ville 
prøve å få styrt en diskusjon vekk fra det kontroversielle 
«om det er noe som kan utløse ubehag i min klasse». Et 
eksempel på tematikk som kan skape en slik reaksjon fra 
læreren, er homofili, for som læreren sier: «Hvis jeg var 
homoseksuell, så vil jeg kanskje synes at det var litt ube­
hagelig at min legning ble utsatt for offentlig debatt i et 
fellesskap.» Selv om det ikke gjelder alle lærerne, tenderer 
de som jobber ved disse skolene, i stor grad å begrense hva 
som blir diskutert i klasserommet, i frykt for at elever kan 
oppleve det som støtende. 
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Hva gjør noe kontroversielt? 
Samfunnsfaglærerne ved de skolene som lykkes i å jevne ut 
den politiske mestringstroen, har også en annen forståelse 
av hva som gjør noe kontroversielt. Vi ser at det jobbes 
med mange av de samme kontroversielle spørsmålene ved 
alle skoler, men at tilnærmingen til dem kan være svært 
forskjellig. Innen forskningen på kontroversielle spørsmål 
er det fire dominerende kriterier for hva som gjør spørs­
mål kontroversielle: behavioristisk, politisk, epistemisk 
og emosjonelt. I den behavioristiske tilnærmingen er det 
tilstrekkelig at det finnes uenighet om et spørsmål, for at 
det kan kalles kontroversielt. Det epistemiske kriteriet tar 
utgangspunkt i uenigheter i samfunnet der de motstridende 
synspunktene på hver side er tuftet på kunnskap og rasjo­
nell argumentasjon. Det politiske kriteriet peker på saker 
som er dypt splittende for samfunnet, og som har motstrid­
ende forklaringer og løsninger basert på ulike verdier og 
politiske ståsteder. Den fjerde og siste tilnærmingen er det 
emosjonelle kriteriet. Legger man dette til grunn, forstår 
man kontroversielle spørsmål som saker som vekker sterke 
følelser, og som skaper splittelse i samfunnet (Yacek, 2018). 

Lærerne ved skolene som evner å utjevne, forsøker å 
løfte de kontroversielle spørsmålene ut av klasserommet 
ved å behandle dem som samfunnsfaglige problemstillinger 
og ikke som tema som berører elevene personlig. På denne 
måten vektlegges de epistemiske og politiske kriteriene. 
Som en lærer sier: «Man debatterer ikke nødvendigvis 
‘dette mener jeg’, men man er tydelig på at ‘dette mener 
disse’. […] Og da flytter man det på en måte litt mer over i 
det faglige, da.»

Til sammenligning har lærerne ved den andre typen 
skoler en klar tendens til å vektlegge det emosjonelle ved 
kontroversielle spørsmål, og for dem er det først og fremst 
de følelses- og identitetsmessige konfliktene som gjør et 
spørsmål kontroversielt. De forsøker i mindre grad å legge 
til rette for at elevene kan bruke samfunnsfaglige begreper 
og innsikter for å forstå det kontroversielle som åpne sam­
funnsspørsmål. 

Hvem bringer det kontroversielle 
inn i klasserommet? 
Hvordan og av hvem bringes kontroversielle spørsmål inn i 
klasserommet? Vår analyse viser at ved de skolene som ikke 
evner å utjevne, er det elevene som bringer kontroversi­
elle spørsmål til klasserommet, mens samfunnsfaglæreren 
som regel kun fungerer som en slags portvokter for hva 
som kan diskuteres. I motsetning til dette ser vi at ved de 
skolene som klarer å utjevne, er det en blanding av elevers 

og læreres innspill. Ofte kommer initiativet spontant fra 
elevene, men gjerne som resultat av at lærer har lagt til 
rette for det, primært ved å utfordre elevene om hva som 
skjer i nyhetsbildet. Denne tilnærmingen er i tråd med 
svensk forskning som mener at det er avgjørende at man 
får til et samspill mellom lærer og elever når kontroversielle 
temaer og spørsmål bringes inn i klasserommet (Unemar 
Öst, 2015). På den måten kan læreren legge til rette for at 
elevene kommer i berøring med viktige samfunnsspørsmål 
som ikke nødvendigvis angår dem selv direkte. Samtidig 
er det viktig at avstanden til elevenes livsverden ikke blir 
for stor, for manglende gjenkjennelighet og relevans kan 
svekke elevenes forståelse av seg selv som demokratiske 
medborgere (Unemar Öst, 2015). 

Hvordan jobbe med kontroversielle temaer?
Det er viktig å understreke at alle lærerne vi har intervjuet, 
inkluderer kontroversielle spørsmål i sin undervisning. Vi 
kan derfor ikke lage et enkelt skille mellom de som jobber 
med det kontroversielle, og de som ikke gjør det. Forskjel­
len ligger altså ikke i om de jobber med det, men hvordan 
det gjøres. 

Vår forskning tyder på at en åpen og bevisst tilnærming 
til kontroversielle spørsmål kan bidra til at elevene opple­
ver undervisningen som mer autentisk, og at deres egne 
synspunkter tas på alvor. Åpne spørsmål viser elevene både 
at det fins spørsmål det ikke er et entydig svar på, og at 
disse dermed er viktige å utforske og diskutere. Dette kan 
også inspirere til at forandring er mulig. Det er nettopp 
dette lærerne som klarer å utjevne, legger til rette for ved 
å la elevene diskutere spørsmål som er «litt på kanten» i 
et kontrollert og lærerstyrt miljø. 

Vår studie viser også hvor viktig det er at det faglige står i 
sentrum i samfunnsfagets demokrati- og medborgerskaps­
undervisning, inkludert i arbeidet med kontroversielle 
spørsmål. Dette innebærer at fokus flyttes fra eleven og 
lærerens meninger over til innholdet. Istedenfor at læreren 
eller elevene er de som diskuterer eller formidler synspunk­
ter om et kontroversielt spørsmål, legges det større vekt på 
å utforske og diskutere emnet selv. For som den svenske 
utdanningsforskeren Malin Tväråna (2018; 2019) argumen­
terer for, er det ikke tilstrekkelig at elevene arbeider med 
spørsmål de opplever som åpne og uavklarte, det er i tillegg 
avgjørende at elevenes subjektive meninger og personlige 
identifikasjoner ikke gis en for dominerende posisjon. Vi 
mener at vektlegging av epistemiske og politiske kriterier for 
hva som kan anses som kontroversielt, i større grad legger 
til rette for en slik fagliggjøring, mens man ved å insistere på 
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en emosjonell forståelse av kontroversielle spørsmål gjør 
det mye vanskeligere å holde blikket på det faglige.

Vi vet at lærere unngår kontroversielle spørsmål fordi 
disse av ulike årsaker oppfattes som vanskelige og krevende 
(Hess & McAvoy, 2015; Anker & von der Lippe, 2018). De 
canadiske utdanningsforskerne Bickmore & Parker (2014) 
påpeker at det å arbeide med kontroversielle spørsmål ofte 
vil medføre risiko, fordi læreren ikke alltid vet hvordan 
en diskusjon om slike spørsmål vil forløpe, og om den vil 
medføre negative opplevelser blant elevene. Basert på våre 
funn i denne studien mener vi at samfunnsfaglærere i større 
grad kan utforske didaktiske praksiser som ikke plasserer 
enkeltelevens emosjoner og identitet(er) i sentrum. Vi ar­
gumenterer i stedet for at det kan være mindre vanskelig for 
lærere å jobbe med kontroversielle temaer i klasserommet, 
dersom man i undervisningen vektlegger det faglige fram­
for det personlige, slik at fokuset dreies fra det subjektive 
til det objektive – fra elev til faginnhold. 

Først når man lykkes med å reise autentiske samfunns­
spørsmål med klangbunn i elevens verden, og på samme 
tid behandle dem ved hjelp av samfunnsfagets faglige og 
objektive verktøy, så nærmer vi oss et klasserom som be­
gynner å ta form av det den svenske utdanningsforskeren 
Carsten Ljunggren (2015) kaller et «offentligt rum», hvor 
det å diskutere autentiske, kontroversielle spørsmål er å 
ta både fagets objekt (viktige samfunnsspørsmål og fagets 
innhold) og subjekt (elevene i klasserommet) på alvor. Ifølge 
Ljunggren (2015) er det i møtet med det faglige innholdet at 
elevenes selvinnsikt og medborgerskap utvikles. Han mener 
også at dette kan være med på å redusere lærerens frykt for at 
det kontroversielle skal skape personlig ubehag for elevene, 
nettopp ved at det faglige innholdet settes i sentrum i stedet 
for elevenes subjektive erfaringer og personlige identitet. 

NOTE
1	� Dataene fra 2022-undersøkelsen er ikke tilgjengelige for inngående 

analyser enda, men den foreløpige rapporten som ble publisert i 
november 2023, viser at det ikke er endringer av betydning i den 
politiske mestringstroen til norske ungdommer sammenlignet med 
2016-resultatene (Storstad, Caspersen & Wendelborg, 2023). 
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››› Av Pål-Erik Eidsvig

Det stilles mange krav til hva fremtidige lærere skal 
beherske, blant disse er forventningene til lærernes 
profesjonsfaglige digitale kompetanse. Lærerne skal 
ifølge rammeverket ha fagdidaktiske kunnskaper, faglige 
kunnskaper, pedagogiske kunnskaper samt endrings- og 
utviklingskompetanse. I grunnskolelærerutdanningen må 
altså studentene forberedes slik at de blir bevisste på sin 
egen utvikling innenfor digital kompetanse, og det i en 
tid hvor utviklingen går svært raskt. Læreren må kunne 
«drive eget utviklingsarbeid og bidra til en delingskultur 
rundt læring i digitale omgivelser», og kravet til kunnskap 
innebærer at læreren: «kjenner relevant forskning om og 
metoder for integrering av digital teknologi, digitale lære­
midler og læringsressurser i undervisning» (Udir, 2021). 
For at mine studenter skal bli bedre rustet til å møte de 
ulike mulighetene og utfordringene vi står overfor, har 
jeg valgt å bruke kunstig intelligens og ChatGPT som et 
element i matematikktimene. I denne artikkelen skal jeg 
dele noen erfaringer fra to opplegg der jeg brukte ChatGPT 
i matematikk.

Bruk av kunstig intelligens i matematikk 
ved lærerutdanningen
Siden prototypen av ChatGPT ble lansert i slutten av  
november 2022, er det blitt presentert mange historier i 
Norge fra lærere, studenter og elever som har ulike erfa­
ringer med bruk av kunstig intelligens. I noen av historiene 
kommer det fram at tekster laget av ChatGPT er blitt vur­
dert til høy grad av måloppnåelse. Debatten har også dreid 

Hvordan ChatGPT kan  
bidra i lærerutdanningens 
matematikkundervisning
ChatGPT er ikke laget for å løse regneoppgaver. Likevel kan programmet 
bidra positivt i matematikkundervisningen. Noen lærerstudenter fikk 
prøve ut programmet ved planlegging av undervisning i algebra.

seg om hvordan vi kan bruke denne 
teknologien uten at vi mister kontrol­
len, jf. beskrivelsen av KI i skolen som «et 
førerløst lokomotiv» (Solevåg, 2023). Selv 
om ChatGPT er et meget kraftig verktøy, er 
det likevel åpenbart at man også vil opp­
leve klare begrensninger innenfor de ulike 
bruksområdene (forskning.no, 2023). 
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Mine bruksområder var to undervisningsopplegg i ulike 
matematikkgrupper ved GLU 1-7 og GLU 5-10 der jeg øn­
sket at bruken av ChatGPT skulle være sentral.

Det første opplegget besto i at studentene skulle arbeide 
seg gjennom ulike typer algebraoppgaver, der teorien i 
noen av oppgavene først ble presentert av ChatGPT. I 
oppgaveregning skulle de bruke chatteroboten som part­
ner for å få hjelpen de trengte, men jeg var også hele tiden 
tilgjengelig.

Det andre opplegget besto i at jeg gjennomgikk noe 
av teorien i ulike tallsystemer, deretter skulle de bruke 
ChatGPT i oppgaveregningen samt finne teori dersom de 
satt fast. På slutten av øktene ble det gitt anonyme spørre­
undersøkelser der jeg ønsket å få svar på deres refleksjoner 
rundt egen bruk og hvordan de så for seg bruk av chatte­
roboten overfor sine fremtidige elever. 

Jeg vil i hovedsak trekke fram resultatene fra det første 
opplegget, men tar for meg felles funn fra begge under­
søkelsene.

Bruk av KI og ChatGPT i skolen 
I grunnskolen har det i flere år vært mulig å benytte digitale 
læreverk som har basert seg på kunstig intelligens. Her har 
elevene fått tilpassede oppgaver omtrent på sitt nivå, såkalt 
adaptiv læring. Over tid har svarene fra elevene gitt pro­
grammet muligheter til å lage en best mulig læringssti for 
den enkelte elev. Et eksempel på dette er Multi Smart Øving.

Siden bruken av kunstig intelligens og samtalerobot er 
relativt nytt i skolen, har Utdanningsdirektoratet (Udir, 
2023) laget en kompetansepakke som kan hjelpe læreren 
å reflektere over bruken i sin undervisning. I kompetanse­
pakken blir det for eksempel presentert forslag til hvordan 
en kan benytte kunstig intelligens for å planlegge sine timer, 
samt hvordan verktøyet kan brukes i vurderingsarbeidet. 
Selv om læreren blir presentert for forslag og ideer til 
hvordan og til hva en kan bruke verktøyet, står det likevel 
følgende: «dersom du har lyst til å ta i bruk chatbot eller en 
annen tjeneste som benytter seg av KI, må du alltid forsikre 
deg om at personvernet til de som skal bruke tjenesten er 
godt ivaretatt.» 

For den enkelte lærer kan det være vanskelig å tolke 
hva dette betyr i praksis. Dersom vi ser på spørsmålet fra 
den ideelle stiftelsen Barnevakten om lærerne på barne- 
og ungdomsskolen kan be elevene bruke en app eller et 
nettsted som har aldersgrense 18 år, noe som ChatGPT 
har i vilkårene, uttaler rådgiver Mathias Dyb Ulstein i 

Utdanningsdirektoratet at: «Nei. Slik vi ser det, bør heller 
ikke skolen be foreldrene om å samtykke der produsenten 
eller eier har fastsatt en aldersgrense» (Barnevakten, 2023). 
Uttalelsen viser at kunstig intelligens er et vanskelig land­
skap å bevege seg i når det gjelder å ivareta personvernet 
til elevene. Ettersom mange skoler i Norge abonnerer på 
Microsofts tjenester, har de tilgang på tjenesten Bing Chat 
som benytter GPT-4. Håpet kan være at det over tid vil bli 
mulig for elever å benytte seg av denne tjenesten uten at 
det går ut over ivaretakelsen av personvernet. 

Hvordan utnytte ChatGPT 
i matematikkundervisningen
Dersom vi ønsker å bruke kunstig intelligens for å få ideer 
til et undervisningsopplegg i for eksempel algebra, kan vi 
i løpet av få sekunder få forslag til både oppstart, oppgaver 
og avslutning av timen. Vi kan skrive inn ulike føringer, for 
eksempel emne, nivå og lengde på økten, hvor svarene som 
ChatGPT gir, er mer enn tilstrekkelig for å oppfylle deler av 
innholdet i et «veiledningsdokument». Dersom vi lærere 
kan benytte samtaleroboten som ett av våre verktøy i vår 
verktøykasse, kan det bidra til økt bevissthet rundt egen 
praksis og refleksjon over måter å presentere nytt fagstoff 
på. La meg gi et par eksempler.

Dersom vi skriver inn: «Kan du lage algebraoppgaver til­
passet 4. klasse?», vil svarene bli delt inn i kategorier som vi 
kjenner igjen som elementer fra algebraisk tenkning. Bruk 
av variabler, finne ukjente tall, mønstergjenkjenning samt 
å forstå enkle likninger er viktige begreper innenfor alge­
braisk tenkning. Om vi følger opp med spørsmålet: «Har 
du noen forslag til praktiske aktiviteter hvor vi bruker noen 
av oppgavene du fant?», følger samtaleroboten opp med 
praktiske handlinger som konkretisering med fordeling av 
epler, matematisk kunst, skattejakt og bygging av mønstre. 

Siden LK20 ble innført, har programmering vært en del 
av matematikkfaget. I løpet av denne tiden har nok ikke alle 
matematikklærerne rukket å bli fortrolige med program­
mering. For flere av lærerne kan samtaleroboten gi tilpasset 
hjelp i blokkprogrammet Scratch eller tekstbehandlings­
programmet Python. Noen vil kanskje ha innvendinger mot 
å bruke samtaleroboten til dette fordi ChatGPT til tider 
har sin måte å skrive programmene på, men jo flinkere vi 
er med å stille oppfølgingsspørsmål, jo bedre kan svarene 
bli tilpasset våre behov. Dette vil kunne gi oss mer skred­
dersydde løsninger som kan bidra til bedre læring.

BEDRE SKOLE nr. 2/2024 – 36. årgang68



Utprøving av algebra kan gi positive effekter
Det er flere årsaker til at jeg valgte algebra som tema i den 
første utprøvingen. Siden temaet i utgangspunktet ikke er 
så avhengig av grafikk, er det lettere å kommunisere med 
ChatGPT ved hjelp av tekst. Siden det i kjerneelementene 
i LK20 er lagt vekt på abstraksjon og generalisering, er det å 
kunne se sammenhenger sentralt, og god algebraisk forstå­
else kan gi en bedret relasjonell forståelse. I dette arbei­
det er det viktig at både studenter og elever forstår både 
regnerekkefølge, faktorisering og forenkling. Som Grønmo 
(2015) hevder: «algebra og tall er motoren i matematik­
ken». En annen viktig grunn til å prøve dette ut innenfor 
algebra, er at den internasjonale studien TIMSS for 9. 
trinn har vist at algebra er det emnet norske elever scorer 
dårligst på innenfor matematikk (Bergem mfl., 2016). Det 
er selvsagt for ambisiøst å tro på at bruk av ChatGPT vil 
kunne påvirke eventuelle fremtidige resultater i nevne­
verdig grad, men vi kan likevel håpe på at dette kan være 
ett av flere verktøy som vil kunne bidra til økt forståelse 
hos noen elever.

Det finnes flere ulike matematiske apper på markedet 
i dag som kan hjelpe elever med matematiske problemer, 
et eksempel er Wolfram Alpha. På markedet finnes det 
også programmer som benytter kunstig intelligens med 
innebygd sokratisk dialog. I det ligger det at programmet 
har en mer aktiv kommunikasjon gjennom å stille spørsmål 
til brukeren underveis. Noe av ulempen med disse pro­
grammene er at de inneholder en betalingsmur, man må 
betale for å se løsningene på oppgavene. Derfor tenkte jeg 
å benytte et tilbud som foreløpig er gratis for alle.

ChatGPT i algebraundervisningen
Kulepunktene nedenfor viser en forenklet oppsummering 
av gjennomføringen:
•	Studentene ble presentert for teori av chatteroboten, 

for deretter å løse oppgaver selvstendig.
•	Studentene skulle gjøre seg egne erfaringer med 

å bruke verktøyet i temaet algebra.
•	Jeg skulle ha en mindre fremtredende rolle i gjennom­

føringen.
•	På noen av oppgavene ble løsninger fra ChatGPT 

presentert først.

Studentene skulle danne seg en oppfatning om verktøyet 
var egnet for å gi bedre tilpasset hjelp til elevene.

Under har jeg tatt med noen oppgaver som omhandler 

regnerekkefølge og forenkling av matematiske uttrykk. 
Noe av dialogen med chatteroboten er tatt med for å vise 
forslag til løsning.

Oppgaver som ble tilfredsstillende 
besvart av ChatGPT
a)	 Regn ut 5 + 4 ∙ 3 + 5.
b)	 Regn ut (5 + 10x)/  (2x2 + x).

I oppgave a gir ChatGPT blant annet dette svaret: «For å 
evaluere uttrykket 5 + 4 ∙ 3 + 5, må du følge rekkefølgen for 
matematiske operasjoner, kalt operatorprioritet.» 

Etter trinnvise forklaringer gir chatteroboten svaret: «Så 
er svaret på uttrykket 5 + 4 ∙ 3 + 5 lik 22.»

I oppgave b er vanskelighetsgraden skrudd noe opp. 
Svaret som ChatGPT gir, er blant annet:

«… kan vi først se etter felles faktorer som kan kansellere 
hverandre. Her er trinnene:». Etter trinnvise instruksjoner 
blir følgende svar gitt: 

«(5 ∙ 1 ∙ 1) / (x ∙ 1) = 5 / x»

Oppgaver som ga ufullstendig løsning
c)	 Faktoriser uttrykket 2x2 + 2 + 4x.
d)	 Faktoriser uttrykket (4 + 2y) / (2y2 - 8).

I oppgave c får vi også her trinnvise forklaringer, hvor det i 
den siste forklaringen står: «Nå har vi faktorisert uttrykket 
fullstendig: «2(x(x + 2) + 1).»

Som den observante leser vil se, kan det faktoriserte 
uttrykket skrives som: 2(x + 1)2. Altså noe enklere.

I oppgave d blir forklaringen gitt i seks trinn. Selv om 
ulike oppfølgingsspørsmål blir stilt, blir det endelige svaret 
presentert som:

«Så den forenklede formen av brøken (4 + 2y) / (2y2 - 8) 
er (2 + y) / [(y + 2) (y – 2)].»

Svaret som blir presentert, er ikke feil. Den observante 
leser vil kunne se at uttrykket er riktig faktorisert, men  
2 + y i teller og y + 2 i nevner blir ikke forkortet. Dersom 
en korter ned uttrykkene får en svaret: 1/(y - 2).

Resultater av spørreundersøkelsen
Figur 1 og 2 over viser at flertallet mener at teorien presen­
teres godt, og at detaljnivået på løsningene er høyt. 

Figur 3 og 4 viser at litt under halvparten tror at elevene 
kan få hjelp med regning i algebra, og omtrent en tredel 
har i liten grad tro på hjelp fra samtaleroboten. Omtrent 
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halvparten stiller seg nøytrale til hvorvidt ChatGPT gjør 
det lettere å differensiere undervisningen. 

Blant svarene på det åpne spørsmålet «Hvordan synes 
du det var å bruke ChatGPT til oppstart og arbeid med 
algebra?» var disse:

«ChatGPT var god til å finne teorien til algebra, men 
ikke til å løse oppgaver. Den kunne forklare hvordan man 
regnet, og regler, men ikke løsninger.»

«Jeg synes det var veldig lærerikt, jeg så litt på hvordan 
man skulle løse oppgaver og gjorde det deretter, lærte 
formler som jeg ikke helt husket og syntes det ble lettere 
å se sammenhenger.»

Elevenes og studentenes motivasjon
Når studentene blir spurt om de tror elevene blir mer 
motiverte i arbeid med algebra ved bruk av ChatGPT, er 
det omtrent like mange positive som negative svar. Det 
trekkes likevel fram det at det kan være «en fin metode til 
å få elevene til å jobbe godt selv, med andre metoder enn 
å bare sitte å høre på lærer prate». 

Når de blir spurt om sin egen motivasjon, svarer et fler­
tall at de ble motivert av å jobbe med ChatGPT i temaet. 
Det de spesielt trakk fram var det å kunne være «med å 
planlegge undervisningen og organisere fagstoff». Et 
stort flertall mener at bruken av chatteroboten bidrar til å 
forberede lærerstudentene på det digitale klasserommet, 
ettersom flere og flere elever uansett bruker slike verktøy. 

Felles for de to undersøkelsene 
Når samtaleroboten ble brukt i temaene algebra og tall
systemer, viser resultatene at flertallet av studentene mener 
at ChatGPT presenterer teori på en god måte. Omtrent 
halvparten av studentene fikk hjelp av ChatGPT når de stod 
fast på en oppgave. Mange trekker fram at en kan bruke 
verktøyet for å sjekke om det en har gjort, er riktig. Noe 
som går igjen fra respondentene, er at svarene ChatGPT 
gir, ikke alltid gir riktige svar på oppgavene. En av dem 
skriver: «Jeg kunne tenkte meg å bruke det kun for å vise at 
den ikke klarer å løse oppgaver 100 %, at kunstig intelligens 
ikke er til å stole på som vår egen intelligens for løsning av 
matematikkoppgaver.» Omtrent halvparten av studentene 
mener at verktøyet kan hjelpe elevene i regning. En stu­
dent skriver for eksempel: «Elever som ikke har mulighet 

Figur 1: Hvor godt synes du ChatGPT presenterte teori 
i algebratemaene?

Godt
66,7%

Lite godt
11,1 %

Verken eller
11,1 %

Svært godt
11,1 %

Figur 2: Hva synes du om detaljnivået på løsningene  
ChatGPT ga?

Høyt
66,7 %

Svært lavt
11,1 %

Lavt
11,1 %

Verken eller
11,1 %

Figur 3: I hvor stor grad tror du ChatGPT kan hjelpe  
elever med regning i algebra?

I stor grad
44,4 %

I liten grad
33,3 %

Verken eller
22,2 %

Figur 4: I hvor stor grad mener du at det blir lettere  
å differensiere undervisningen i temaet algebra ved  
bruk av ChatGPT?

I stor grad
55,6 %

Verken eller
44,4 %
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til å få hjelp hjemme, kan dermed få god hjelp gjennom 
ChatGPT.»

Diskusjon
Selv om undervisningsoppleggene varte til sammen seks 
klokketimer, er det selvsagt vanskelig å trekke noen konklu­
sjon om ChatGPT vil være til hjelp for studenter og elever 
i matematikk. Mine erfaringer så langt er at vi gjerne kan 
være litt skeptiske til løsningene som blir presentert steg 
for steg. Det som blir presentert, er ikke nødvendigvis feil, 
men noen ganger blir det servert forklaringer som ikke er 
lette å skjønne. Mye av dette kan likevel oppklares ved at 
en stiller nye spørsmål og bruker chatten til oppfølging. Jeg 
vil likevel trekke fram at det i mange av oppgavene ble pre­
sentert forklaringer og løsningsskisser som var meget bra, 
og som kunne være til hjelp for både studenter og elever.

Når det gjelder oppgaver i algebra og algebraisk tenk­
ning, kom det flere gode forslag fra ChatGPT til oppgaver 
som fint kan benyttes direkte, både på universitetet og i 
skolen. Dersom elevene sliter med regnerekkefølge, for­
ståelse av likhetstegnet, variabelbegrepet, likningsløsning 
eller liknende, kan vi vise at forskjellige måter å stille spørs­
målene på, vil kunne gi ulike fremgangsmåter og forklarin­
ger som kan gi økt forståelse. Det kan derfor være en fordel 
at studentene allerede nå blir aktive deltagere i bruken av 
ChatGPT på campus, slik at de får trening i å stille spørs­
mål. Dette kan igjen føre til at de blir mer erfarne i bruken 
og flinkere til å tilpasse hjelpen til den enkelte elev.

Jeg har lyst til å trekke fram den tidligere oppgaven som 
ikke ble fullstendig løst: (4 + 2y) / (2y2 - 8). Dersom vi kjø­
rer dette eksempelet flere ganger i ChatGPT, får vi samme 
svar, uansett om det er GPT-3.5 eller GPT-4. Det vi kan 
gjøre, er å bytte om på rekkefølgen i den faktoriserte nev­
neren, og ChatGPT vil komme fram til fullstendig løsning. 
Det kan fortone seg noe rart at ChatGPT ikke helt «vet» 
når den trenger å bytte om på rekkefølgen av leddene. 

La oss likevel se på uttrykket (x - 3) (x + 2) / (-3 + x). 
Dette uttrykket blir for eksempel kortet ned korrekt av 
samtaleroboten. Her bytter den selv om på rekkefølgen på 
leddene i nevneren, og skriver videre (x - 3) (x + 2)/  (x - 3). 
Felles faktorer blir kortet ned, hvor vi sitter igjen med det 
korrekte svaret x + 2. 

Etter å ha kjørt flere eksempler med forenkling av alge­
braisk uttrykk er det ikke alltid samtaleroboten kommer 
helt i mål selv. Vi må av og til skrive inn det siste uttrykket 
på nytt for at den skal korte uttrykket helt ned. Selv om 

det har hendt at det har vært litt rusk i føringen, har den 
i de fleste tilfeller klart å korte riktig ned, der innholdet i 
parentesene har vært det samme, men med ulik rekkefølge 
på leddene. 

Selv om det dukker opp diskusjoner rundt bruken av 
ChatGPT i skolen, har Utdanningsdirektoratet, som tid­
ligere nevnt, lagt ut ressurser når det gjelder bruk av KI 
i skolen. Dette gjør at det kan ligge en forventning om at 
skolene tar i bruk dette verktøyet. Selv om dette er en sam­
talerobot som ikke har noen innebygd matematisk enhet, 
vil vi som matematikklærere kunne ha nytte av teknologien. 
Ettersom teknologien er kommet for å bli, så gjelder det 
bare å tenke gjennom hvordan vi ønsker å bruke verktøyet, 
både i skolen og innenfor lærerutdanningen. 
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››› Av Henrik Tjønn, Sten Ludvigsen og Anders Mørch

− hvordan utforme undervisningsopplegg

Bruk av generativ
kunstig intelligens

i grunnskolen

Forsøk i Asker kommune viser at undervisningsopplegg som tar i bruk samtaleroboter 
tilpasset grunnskoleelever, er krevende for de fleste elevene, både når det gjelder innhold 
og dialog. De aller fleste elevene vil derfor ha behov for lærerens eksplisitte modellering 
og tett oppfølging når det gjelder bruken av slike verktøy.

 Asker kommune og forskere fra Det utdannings­
vitenskapelige fakultet ved Universitetet i Oslo 
er partnere i innovasjonsprosjektet «Læring i  
 algoritmenes tidsalder» (LAT). Prosjektet startet 

opp i oktober 2023, og har planlagt varighet til høsten 2026. 
Innovasjonsprosjektets mål er blant annet å utvikle læreres 
kompetanse i didaktisk bruk av og kritisk tilnærming til 
verktøy som bygger på kunstig intelligens (KI).1

Mange har argumentert for at KI-verktøy vil kunne bru­
kes som støttestillas og assisterende verktøy for elever og 
lærere (eksempelvis Kasneci mfl., 2023; Hwang mfl., 2020; 
Mørch mfl., 2017). Men det fins få studier som har under­
søkt om KI-verktøy faktisk egner seg til dette. Planlegging 
av oppgaver med KI er fortsatt i en tidlig fase, der deler av 
undervisningsopplegg kan være godt gjennomarbeidet, 

mens andre deler prøves ut for første gang. Det er krevende 
å forutsi hvordan elevene vil arbeide med KI-verktøy i en 
så kompleks setting som den vi gjerne finner i klasserom 
(Casal-Otero mfl., 2023).

Store språkmodeller er en nyere type generativ kunstig 
intelligens (GKI) og dermed også en ny mulighet innenfor 
skolen. Store mengder tekstdata er blitt brukt til å trene 
disse språkmodellene, som blant annet har evnen til å 
skape tekstlig innhold, svare på spørsmål og utføre ulike 
språkrelaterte oppgaver (Kasneci mfl., 2023). Da OpenAIs 
ChatGPT ble introdusert i november 2022, ble det frem­
met en rekke påstander og oppfatninger om at GKI ville 
kunne brukes innenfor undervisning og læring. Kasneci 
mfl. (2023) hevdet for eksempel at store språkmodeller 
kunne assistere grunnskoleelever i utviklingen av deres 
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lese- og skriveferdigheter, i tillegg til at de kunne bistå ved 
ulike former for kritisk tenkning. 

Etter at språkmodellen ChatGPT ble tilgjengelig for 
alle, har Asker kommune tilpasset chatbots (eller samtale­
roboter) som bygger på ChatGPT  3.5 gjennom såkalt pre-
prompting.2 Med utgangspunkt i skolens fag og lærernes 
undervisningspraksiser har man prøvd ut slike tilpassede 
versjoner ved flere skoler, og dette arbeidet er under kon­
tinuerlig utvikling. I utprøvingen legges det vekt på at un­
dervisningsoppleggene skal inneholde flere ulike former for 
interaksjon med samtalerobotene, det kan være: elev ⇔ KI, 
elev ⇔ elev ⇔ KI eller lærer ⇔ elever ⇔ KI (se Ludvigsen 
mfl., 2023 for utdypende forklaring).

Teoretisk rammeverk
Når (G)KI-verktøy skal tas i bruk i skolen, er det avgjør­
ende at et teoretisk perspektiv og analytiske begrep setter 
premissene for analysen. Sagt med andre ord vil vi bruke 
et utvalg teoretiske begreper som kan klargjøre hva som 
skjer i elevenes interaksjon med samtaleroboter. Vi tar her 
et sosiokulturelt utgangspunkt siden det gir oss analytiske 
begrep til å forstå sosiale, kognitive og teknologiske aspek­
ter ved undervisning og læring i et klasserom. Vi mener 
dette perspektivet er godt egnet for å forstå bruk av GKI i 
klasserommet. Dette kommer av at samtaleroboter utgjør 
noe nytt i etablert klasseromspraksis, og kan skape nye 
forutsetninger for dialog, undervisning og læring.

Ifølge Olga Dysthe innebærer det sosiokulturelle per­
spektivet å legge vekt på at «kunnskap blir konstruert gjen­
nom samhandling og i ein kontekst» (Dysthe, 2001, s. 42). 
Sosiokulturelle tilnærminger ser dessuten på utdanning 
som en dialogisk prosess hvor elever og lærere samhandler 
innenfor rammebetingelsene som skolens mandat, verdier 
og sosiale praksiser utgjør. 

Mikhail Bakhtin (1998) understreker hvorfor språk er 
av avgjørende betydning i denne sammenheng: Alle typer 
menneskelig virksomhet har en tilknytning til språkbruk. 
Denne bruken av språk manifesterer seg i spesifikke, indi­
viduelle utsagn fra deltakerne innenfor et bestemt anven­
delsesområde. Videre hevder Bakhtin at selv om ytringer 
kan sies å være individuelle, må våre ytringer likevel bære 
preg av det forfatteren betegner som dialogiske overtoner, 
eller flerstemmighet (Bakhtin, 1998). Det vil derfor være 
interessant å undersøke om eventuell dialogisk interaksjon 

mellom elever, lærere og samtaleroboter. De responser en 
samtalerobot vil gi, vil være preget av flerstemmighet basert 
på en underliggende språkmodell som beregner stavelser 
og dermed ord og setninger basert på tekstlig treningsdata. 
Samtalerobotene har altså ikke en overordnet tekst- eller 
kunnskapsforståelse.

I tillegg til menneskers språk, kan en ifølge Roger Säljö 
(2006) også undersøke rollen tegn og redskaper (eller verk­
tøy) har i menneskelige handlinger, ettersom også disse gjør 
mennesker i stand til å konstruere mening og betydning. 
Et særpreg ved såkalte artefakter er at de er utformet av 
mennesker for en bestemt hensikt (Säljö, 2006), men at de 
over tid kan brukes til flere formål. De konstituerer lærings­
betingelser for elevene (Rasmussen & Ludvigsen, 2010). 

Samtaleroboter kan være justert og tilrettelagt for en 
tenkt mottaker (elev på barne- eller ungdomstrinn) før de 
tas i bruk. Men ettersom GKI genererer innhold basert på 
beregninger, kan man ikke uten videre si at disse samtale­
robotene er designet utelukkende for undervisning og  
læring. De er mer å betrakte som åpne digitale ressurser. Et 
sentralt spørsmål er dermed på hvilke måter samtaleroboter 
som GKI-teknologi kan fungere som verktøy i undervisning 
og elevers læring.

Basert på den sosiokulturelle tilnærmingen til deltagelse 
og læring, kan en videre velge å se på elevers interaksjon 
med GKI-teknologi fra et sosiolingvistisk ståsted. John W. 
Du Bois (2007) fremhever at det å ta stilling er en av de 
mest fundamentale handlingene vi utfører med språk. Du 
Bois omtaler det forfatteren kaller «The stance triangle» 
(stillingstriangel): «Å ta stilling er en offentlig handling 
utført av en sosial aktør, oppnådd dialogisk gjennom kom­
munikative midler, der man samtidig evaluerer objekter, 
posisjonerer subjekt(er) (seg selv og andre) og justerer seg 
etter andre subjekter» [vår oversettelse] (Du Bois, 2007, 
s. 163).3 I figur 1 er Du Bois’ generelle rammeverk for stil­
lingstaking oversatt til norsk:

Videre kan stillingstaking ha trekk som Du Bois kal­
ler epistemiske eller affektive. Et eksempel på epistemisk 
stillingstaking kan være at et subjekt presenterer seg selv 
som kunnskapsrik eller ignorant. Affektiv stillingstaking 
består gjerne av ytringer som rommer adjektiv eller verb 
som beskriver subjektets følelser knyttet til noe eller noen 
(Du Bois, 2007). Et eksempel på sistnevnte kan være: «Jeg 
[subjekt] liker [affektivt verb] samtaleroboten [objekt].»
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En mulig tilnærming til utprøvingen kan være å under­
søke hvordan elevene sammen og hver for seg (subjektene) 
evaluerer det fagspesifikke innholdet (objektet) samtale­
robotene genererer, og dermed posisjonerer seg selv og 
eventuelt justerer seg etter medelever eller faglærer i be­
stemte læringsaktiviteter. 

Litteraturgjennomgang
Foreløpige litteratursøk viser et behov for mer empirisk 
kunnskap om bruk av GKI i en norsk grunnskolekontekst. 
Vi har identifisert noen få kvalitative undersøkelser knyttet 
til bruk av GKI i grunnopplæringen (Ludvigsen mfl., 2024). 

Chen mfl. (2023) har utforsket bruk av GKI for å støtte 
læringsarbeidet til ti elever i videregående opplæring. Gjen­
nom intervjuer fortalte elevene at ChatGPT var et praktisk 
verktøy når de søkte etter informasjon, og når de arbeidet 
med monotone læringsoppgaver. Forskerne fant imidlertid 
at elevenes grad av kritisk tilnærming til ChatGPT varierte 
stort (Chen mfl., 2023).

Ng mfl. (2022) undersøkte hvordan barneskoleelever 
arbeidet med digital historieskriving (DSW). Forfatterne 
fant at DSW kunne øve elevene i å anvende kunnskap om 

KI for å løse problemer i det virkelige liv – og at DSW 
dermed kan fungere som stillas for å styrke særlig de yngre 
elevenes forståelse av både etiske og tekniske aspekter ved 
KI (Ng mfl., 2022). 

Ludvigsen mfl. (2023) undersøkte hvordan et utvalg 
studenter på bachelornivå ved Det utdanningsvitenskape­
lige fakultet (UiO) interagerte med ChatGPT. Forfatterne 
fant blant annet at GKI kan bli brukt i studieprogram, men 
identifiserte samtidig utfordringer: Ettersom GKI ikke gir 
innsyn i produksjonen av kunnskapen som ligger i sam­
talerobotens tekster, blir betydningen av selvregulering, 
kryssjekk mot sikre kilder og studentenes forkunnskaper 
enda viktigere enn før. Det samme gjelder for utvikling av 
underviseres ekspertise. 

Alle de tre studiene viser at GKI kan være produktivt for 
elever og studenter. Dette forutsetter imidlertid muligheter 
for tilpasning i teknologisk design, undervisningsopplegg 
og tett oppfølging av lærere og undervisere. 

Om utprøving og metode
Utprøvingen av Asker kommunes samtaleroboter fant sted i 
flere ulike klasserom i Asker kommune. Tidlig 2024 besøkte 
forskere fra LAT-prosjektet fem grunnskoler. Utprøvingen 
involverte seks lærere og i underkant av 200 elever i 7 ulike 
klasser. Skolene varierte både når det gjaldt størrelse og 
sine sosioøkonomiske nærområder. 

I forkant av besøkene hadde lærerne forberedt under­
visningsopplegg og enkeltøkter som rommet bruk av sam­
taleroboter. Forskerteamet tok notater mens de observerte 
undervisningsøktene, og gjorde i noen få tilfeller video-og 
lydopptak av konkret interaksjon mellom elever, lærere 
og samtalerobot. Selv om de observerte øktene først og 
fremst kan betegnes som undervisning i norskeller sam­
funnsfag, støtteundervisning eller en kombinasjon av 
disse, observerte vi også en time i naturfag. I etterkant av 
undervisningsøktene gjennomførte vi uformelle samtaler 
med de aktuelle lærerne. Under disse samtalene fikk lær­
erne anledning til å legge frem egne perspektiver på de 
observerte undervisningsøktene. 

To ulike mønstre i elevenes arbeid 
Basert på feltnotater og skriftlige elevarbeid i utprøvingen 
vil vi fremheve to mønstre som utkrystalliserer seg i den 
observerte undervisningen: 

Subjekt 1

◀ posisjonerer 

evaluerer ▶

◀ 
ju

st
er

er
 ▶

Objekt

Subjekt 2

evaluerer ▶

◀ posisjonerer 

Figur 1: Oversettelse av «The stance triangle». Det å ta stilling 
er ifølge forfatteren en samtidig prosess der man evaluerer 
objekter, posisjonerer subjekt(er) (seg selv og andre) og 
justerer seg etter andre subjekter (Du Bois, 2007, s. 163; Tjønn, 
2023, s. 10).
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Det ene mønsteret er at flere elever demonstrerte lov­
ende bruk av Askers ulike samtaleroboter. Disse elevene 
beskrev at samtalerobotene fungerte som en støtte i idé­
myldringsfaser, språklig bearbeiding og korrekturlesing i 
form av dialogisk interaksjon. Noen få elever ga uttrykk 
for at Askers samtaleroboter allerede er en integrert del 
av deres læringsarbeid både i og utenfor skoletiden. Våre 
observasjoner bekrefter elevenes utsagn. Disse elevene 
arbeidet som regel konsentrert med oppgaver og mestret 
overganger mellom ulike digitale verktøy i bruk. De gjorde 
dette både i individuelt arbeid og sammen med en mindre 
gruppe eller en læringspartner. Samtalerobotene var i disse 
undervisningsoppleggene et verktøy som var i bruk der 
også andre verktøy ble brukt, eksempelvis bildeprogram­
mer og skriveverktøy som Word, Google eller Docs. 

Betydningen av utdypning gjennom dialog kommer 
klart til syne i en sekvens der to elever på ungdomstrinnet 
bruker en samtalerobot rettet mot ernæringsfeltet. Denne 
interaksjonen er tatt opp på lydbånd. Elevene er kritiske til 
svaret de fikk på den innledende ledeteksten «Hvor mye 
mat trenger en elev i løpet av en skoledag?».

Elev 1: «Generelt anbefales det en elev å få et variert kost­
hold som inkluderer alle de viktige… » Men … det var jo 
liksom ikke det jeg spurte om.

Elev 2: Spør en gang til. Jeg vet ikke.

Elev 1: Hvilken … hvilken … mengde.

Elev 2: Hva hvis vi prøver å formulere spørsmålet en gang 
til, mye enklere?

Elevene i utdraget viser gjennom sine ytringer at de tar stil­
ling til introduksjonen i samtalerobotens tekstlige output, 
og justerer egen ledetekst i forsøket på å få et mer konkret 
svar i retur. Mot slutten av sekvensen konkluderer elevene 
med at samtalerobotens nye output (frukt og grønt i tillegg 
til vann og et sunt måltid) er mer anvendelig i utformingen 
av argumenter i kampanjen elevene skulle lage. 

Den innledende utprøvingen antydet imidlertid behov 
for flere justeringer, både i utformingen av undervis­
ningsopplegg og i form av videre justeringer av involverte 
samtaleroboter. Vi vil i analysen som følger, få frem de 

dilemmaer som undervisningsopplegg med GKI-verktøy 
som regel vil innebære. Basert på det nevnte stillings­
triangelet, kan vi beskrive og konseptualisere utfordringer 
som høyst sannsynlig vil ha gyldighet i de fleste klasserom. 

I tillegg til mønsteret beskrevet over observerte vi hos en 
del elever et helt annet mønster. Det var kjennetegnet ved 
at elevene gjorde seg få kognitive anstrengelser. Disse elev­
ene verken festet seg ved eller bearbeidet informasjonen 
fra samtaleroboten til egen tekst. Noen elever posisjonerte 
seg på utsiden av den fagspesifikke stillingstakingen ved å la 
være å evaluere det faglige innholdet (objektet) i det samta­
lerobotene produserte av tekst. Disse elevene så istedenfor 
ut til å ta stilling til tekstens form som noe de ikke behøvde 
å forholde seg nærmere til. Eksempelvis ble ytringer som 
dette notert i observasjoner på barnetrinnet:

− Han [samtaleroboten] skriver en bok! 

− Det er godt å ikke måtte drive og tenke halve økta.

Tilsvarende ytringer ble også observert på ungdomstrinnet:

− Den skriver for langt.

De aktuelle elevene skrollet raskt forbi eller byttet nett­
leservindu istedenfor å lese samtalerobotens svar grundig. 
Flere av elevene gikk heller ikke inn i dialog med sam­
talerobotene gjennom å skrive ny ledetekst der de kunne 
ha bedt om kortere eller lettere svar i retur.

I en av de observerte klassene ba læreren elevene om å 
begrunne hvorfor de «likte» å jobbe med samtaleroboten i 
den aktuelle timen, som en del av oppsummeringen. Felles 
for samtlige svar i denne oppsummeringen var at samtale­
robotene bidro til å redusere den kognitive belastningen til 
elevene. En slik bruk vil altså innebære en automatisering 
av elevenes arbeid.   

Samtidig forekom det også andre former for affektiv stil­
lingstaking i tråd med første mulige mønster. En del elever 
ga som nevnt uttrykk for at de likte samtalerobotens funk­
sjon som sparringpartner og korrekturleser, samtidig som 
elevene selv bemerket både muligheter og begrensninger 
som ligger i interaksjonen med samtaleroboter.

I enkelte tilfeller kan en hevde at samtaleroboten ser ut 
til å utgjøre subjekter i elevenes epistemiske stillingstaking, 
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nærmere bestemt når elever justerer seg mot samtale­
robotens tekstproduksjon. Vi observerte eksempler på 
både barne- og ungdomstrinnet:

− Jeg skjønner ikke hva han [samtaleroboten som subjekt] 
sier [spesifikt innhold som objekt].

− Men han [samtaleroboten] påstår det!

Elevene kan altså sies å ytre seg som om samtaleroboten 
fungerte som sosial aktør. En analyse av lærerens skriftlige 
plan for timen tilsier at en slik funksjon neppe var tilsiktet. 
Bruken av samtalerobot var snarere planlagt som del av 
elevenes arbeid med å utvikle et faglig innhold. 

Empirisk oppsummering
Våre observasjoner tyder på at det er krevende for elevene 
å engasjere seg i det som kan klassifiseres som en dialog 
med samtaleroboten. I undervisningsøktenes introduksjon 
viste flere av lærerne til et tidligere punkt der de skal ha 
introdusert elevene for de ulike samtalerobotene i forkant 
av forskerteamets besøk. Hvor mye eksponering, trening 
eller opplæring elevene hadde fått i bruk av disse, varierte 
mellom lærere som deltar i prosjektet. 

En mulig hypotese er at elevene ennå ikke har utviklet et 
repertoar for å kunne skille mellom tradisjonelle Internett-
søk og bruk av samtaleroboter, men at de ville klart dette 
bedre hvis de hadde mottatt lærerens eksplisitte model­
lering over et lengre tidsrom.

Konklusjoner fra første utprøving 
Basert på våre observasjoner og samtaler med lærere og 
elever så langt, vil vi fremheve noen forhold som kan bidra 
til å utvikle produktive faglig forløp for elevene med GKI i 
klasserommet. Lærerne kan eksplisitt modellere hvordan 
elever kan gå inn i dialog med samtaleroboter. Her kan de 
eksperimentere med undervisningsopplegg der elevene 
jobber mer systematisk og parvis med én samtalerobot. 
En slik tilnærming vil kunne legge til rette for at elevene 
sammen tar stilling til det samtaleroboten produserer av 
tekst, gjennom å evaluere både form og innhold. Samtidig 
som de evaluerer, vil elevene kunne posisjonere seg selv 
og på samme tid justere seg etter læringspartner i arbeidet 
med teksten (objektet). En slik prosess er illustrert i vårt 

modifiserte rammeverk basert på en oversettelse av Du 
Bois’ stillingstriangel i figur 2:

Elev/subjekt 1

◀ posisjonerer 

evaluerer ▶

◀ 
ju

st
er

er
 ▶

Objekt
Samtalerobotens
tekstproduksjon

Elev/subjekt 2
(Du Bois, 2007, s. 163).

evaluerer ▶

◀ posisjonerer 

Figur 2: Du Bois’ rammeverk for stillingstaking, tilpasset 
elevers bruk av samtalerobot. Rammeverket er her tilpasset 
at samtalerobotens tekstproduksjon utgjør objektet i elevenes 
par- og gruppevise stillingstaking.

Aktører i forsknings- og praksisfeltet kan stille flere spørs­
mål på bakgrunn av figur 2: Hva kjennetegner dialogene 
mellom elever og samtalerobot når elevene jobber sammen 
i par? Hvordan kan vi utvikle elevenes kritiske stillings­
taking i omgangen med samtaleroboter? Hvordan kan vi 
planlegge for bruk av samtaleroboter i undervisning og 
oppgaver uten at elevene kan overlate den kognitive an­
strengelsen til GKI-teknologien? 

Oppsummert samsvarer utprøvingen med funn i andre 
undersøkelser av klasserom der flere digitale verktøy brukes 
(eksempelvis Chen mfl., 2023; Ng mfl., 2022; Ludvigsen 
mfl., 2024). I planleggingen av undervisningsopplegg vil 
man i stadig større grad ta høyde for faglig og sosial kon­
tinuitet i læringsforløpene – altså å unngå brudd og for 
hyppige aktivitetsskifter. Utformingen av undervisnings­
opplegg vil dessuten måtte romme oppgaver og digitale 
verktøy (også GKI-baserte) som kan bidra til å utvikle 
elevers sosiale og metakognitive funksjoner og krav til 
kognitive anstrengelser.
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Veien videre
I den neste fasen i LAT-prosjektet skal vi undersøke hvor­
vidt (G)KI-baserte verktøy, slik som samtaleroboter og 
andre digitale verktøy, kan være en styrke i arbeidet med 
undervisning og elevers læring. I så fall blir et viktig formål 
å bidra med didaktiske modeller som kan beskrive hvordan 
lærere kan benytte disse verktøyene i klasserommet. 

NOTER
1	� Denne fagartikkelen bygger videre på et utvidet abstrakt innsendt til 

EARLI SIG-konferansen i Berlin høsten 2024. På bakgrunn av den 
raske utviklingen i praksisfeltet ser vi et behov for å rapportere obser­
verte mønstre i utprøving av pilotcasene allerede før LAT-prosjektets 
planlagte hovedutprøving fra høsten 2024.

2	� «Pre-prompting» vil i denne sammenheng innebære at man tilpasser 
ledetekst som samtaleroboten må forholde seg til etter skolefag og 
elevenes alder.

3	� Sitat fra Du Bois: «Stance is a public act by a social actor, achieved 
dialogically through over communicative means, of simultaneously 
evaluating objects, positioning subjects (self and others), and alig­
ning with other subjects, with respect to any salient dimension of the 
sociocultural field» (2007, s. 163).  
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En sterk skolepolitisk 
stemme

	 Willy Aagre
Anna Rogstad. Kampen for 
en mer praktisk skole 
En pedagogisk biografi

Fagbokforlaget

291 sider

av anne rita feet

lektor

Men førend kvinden kan virke med held 
i skolen, saa udfordres det efter min 
mening to hovedbetingelser nemlig: 
at hun faar en ordentlig uddannelse 
for sin gjerning og dærnest ikke bliver 
overlæsset. […] Begge disse betingel-
sene baseres paa en tredje, og den er, 
at de avlønnes nogenlunde rimeligt. 
(s 49–50). 

Ordene over kjen-
nes på mange 
måter aktuelle, 
men de er for-
mulert av Anna 
Rogstad allerede 
i 1878. Rogstad 
var første kvinne 
på Stortinget og 
et symbol for norsk kvinnekamp, men 
innflytelsen hennes innenfor pedagogikk 
og skolepolitikk er mindre belyst. Dette 
er bakgrunnen for boka Anna Rogstad. 
Kampen for en mer praktisk skole. En pe-
dagogisk biografi skrevet av Willy Aagre, 
professor emeritus ved Universitetet i 
Sørøst-Norge. I denne boka setter han 
særlig søkelys på Rogstads innsats på 
skolefeltet og tegner samtidig et mang-
foldig bilde av mennesket Anna Rogstad.

Omstridt og respektert – 
med tusen jern i ilden
Leserne møter Anna Rogstad allerede 
på forsiden av Aagres bok. Maleren Eyolf 
Soot presenterer henne stramt oppstilt, 

mørkkledd og tilknappet, med et alvor-
lig ansiktsuttrykk. I 1922 mottok Rogstad 
kongens fortjenestemedalje i gull, og i 
2013 ble hun rangert som «nr. elleve blant 
Norges hundre viktigste kvinner fra 1814 
og framover» (s. 11). Aagre forteller leven-
de og detaljert om Rogstads virksomhet, 
verv og mange kampsaker; som leser er 
det lett å bli både imponert og andpus-
ten. Hun var aktiv, ofte som initiativtaker 
og styremedlem, i svært mange orga-
nisasjoner, slik som Norsk kvinnesaks-
forening, Norges lærerforening, Norges 
lærerindeforbund og Centralstyret for 
de norske folkeskolers barne- og ung-
domsboksamlinger, og hun var en sentral 
aktør i nordisk skolesamarbeid. I  tillegg 
var hun lærer, sensor, skolebestyrer, 
foredragsholder, lærebokforfatter og 
stortingsrepresentant, for å nevne noe. 
Anna Rogstad var dessuten en god stra-
teg og høyt respektert i mange kretser. 
Samtidig betraktet andre henne som en 
kontroversiell oppvigler og bråkmaker, og 
hun ble ofte møtt med både taushet, kri-
tikk og «reaksjoner i nesten nedsablende 
form», som Aagre uttrykker det (s. 99). 

Bakteppet – lek, reisevirksomhet 
og forskjellsbehandling
Mange faktorer kan ha bidratt til å forme 
pioneren Anna Rogstad. Aagre trekker 
fram flere slike, og gjennom detaljerte 
beskrivelser og personlige refleksjoner, 
kombinert med sitater fra primærkilder 
og sepiabrune fotografier, trer Anna Rog-
stad fram for leseren. Hun hadde ressurs-
sterke foreldre og var yngst i en søsken-
flokk på fem. Rogstad karakteriserte seg 
selv som et naturbarn, skriver Aagre, og 
kaller hennes tidlige opplæring «selvor-
ganisert og uformell» (s. 36). Omfattende 
reisevirksomhet i inn- og utland bidro til 
skolepolitisk inspirasjon. Aagre vektleg-
ger dessuten Rogstads mange likesin-
nede venner, og biografien har et rikt 
persongalleri, der Anna Rogstad og hen-
nes kampsaker er omdreiningspunktet. 

Leserne får også ta del i samfunnsutvik-
lingen i perioden 1870−1938, og oppleve 
hvordan ulike levekår, krigshandlinger, 
økonomiske svingninger og manglende 
likestilling danner bakteppe for Rogstads 
engasjement.

«Idealet er den ordnende frihet»
Anna Rogstad framstår som en fascine-
rende person, likevel er det nærliggende 
å spørre om hun har relevans i vår tid. 
Etter mitt syn er svaret ja. På slutten av 
sin karriere skrev Rogstad flere artikler 
der hun fikk fram at «de seirene som 
opp gjennom årene er vunnet, skyldes 
et langsiktig og utholdende samarbeid 
mellom mange lærerinner», og hun 
vektla at «det vi regner som selvfølge-
lige rettigheter og muligheter i dag, 
i sin tid ble kjempet gjennom tross 
kraftig motstand» (s. 113). Det er nyttig 
å bli minnet på! Også mange av Anna 
Rogstads pedagogiske og skolepoli-
tiske standpunkter er aktuelle i dag. 
Hun hevdet blant annet at «idealet er 
den ordnede frihet» − barn skulle lære 
å disiplinere seg selv (s. 5), og hun la 
vekt på «barns selv-virksomhet» og 
arbeidsskoleprinsippet. Lenge før det 
tverrfaglige temaet «livsmestring og 
folkehelse» så dagens lys, skrev hun: 
«Gjennem gymnastik, svømning, vinter- 
og sommerutflugter faar elevene sans 
for at bevare sin helse og leve et godt 
og sundt liv» (s. 232). Profesjons- og  
organisasjonsmessig tok Rogstad til 
orde for prinsipper som står seg godt 
også i dag, som for eksempel at kollektiv 
mobilisering og synlighet i offentlighe-
ten er det som kan gi gjennomslagskraft 
(s. 62). Dessuten jobbet hun utrettelig for 
likelønn og likebehandling av menn og 
kvinner. «En skolepolitisk influenser», 
kaller Aagre henne (s. 277).

Anna Rogstads tydelige og engasjerte 
stemme bærer helt inn i vår tid. Boka 
Anna Rogstad. Kampen for en mer prak-
tisk skole. En pedagogisk biografi gjør det 
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interessant å lære denne foregangskvin-
nen å kjenne og kan bidra til å føre tanke-
ne hennes videre til nye generasjoner. For 
oss som er lærere i dag, er det naturlig å 
slutte seg til avskjeds-hyllesten hun fikk 
under Norges lærerindeforbunds tredje 
landsmøte i Trondheim 1919: «Vi hylder 
Dem, vi ærer dem og vi takker Dem. På 
lærerinnenes vegne uttaler vi for Dem vår 
dypeste takk» (s. 228).

Læring og undervising 
i ei digital verd

	 Tonje Stenseth & 
Morten Oddvik (red.)
Læring og undervisning 
i en digital verden

Gyldendal

313 sider

av kirsten flaten

dosent

Bidragsyterne i 
Læring og under-
visning i en digital 
verden er eit solid 
knippe av lærarar, 
lærarutdannarar og 
forskarar, hovud
sakleg frå Univer-
sitetet i Søraust-
Noreg, men også frå UiO, OsloMet og 
Nynorsk Pressekontor. Som tittelen på 
boka viser, er digitalisering og korleis 
dette vert tatt inn i skulen, det overordna 
temaet. Det er stor variasjon i kva som 
vert trekt fram. Papirlesing versus digital 
lesing; mikrobloggeverktøy for å stimu-
lere til samtale; digitale arbeidsformer for 
å vareta elevar med synshemming og det 
å utvikle lytteferdigheiter er eksempel på 
det som vert tatt opp.

Uansett om digitalisering av utdannin-
ga vil vere positiv eller ikkje for skulen, så 
er det sikkert at lærarrolla vil vere svært 

viktig når det gjeld å administrere under-
visingsformer der slike verktøy vert nytta. 
Konkrete undervisingsopplegg med 
Samtavla viser korleis digital teknologi 
kan fremme refleksjon og samtaler i elev-
gruppene. Her er òg eksempel på drøfting 
av reklame presentert gjennom bilde og 
lyd, og korleis dette påverkar oss. Bruk av 
spel har sin naturlege plass i tematikken, 
og boka viser til bruk av escape-spel og 
korleis desse kan fremme kreativitet, log
isk tenking og problemløysing i gruppe. 

Digital risiko
Forfattarane er ikkje blinde for at det 
kan vere ei utfordring med digitale 
hjelpemiddel i skulen. Elevane kan fort 
verte sogne inn i skjermen på mobilen, 
og Snapchat er gjerne meir interessant 
enn skulefagleg arbeid. Her vert det 
nytta omgrep som digital risiko, som 
inneber at dette digitale kan vere noko 
som stel både tid og konsentrasjon. Ei 
undersøking viser at elevar som meiner 
dei sjølv er svært digitalt kompetente, 
gjerne bruker mykje tid på utanomfag-
leg aktivitet og endar opp med dårlege 
faglege resultat. Frå Finland har fallande 
PISA-resultat blitt forklart med auka bruk 
av teknologi i klasserommet.

I avslutninga i boka vert det stilt 
spørsmål om kva digitalisering vi vil ha i 
skulen i framtida, og svaret vert sjølvsagt 
at det veit vi ennå ikkje. Men ny teknologi 
som vi ikkje kjenner til, vil verte utvikla i 
framtida, og dei digitale verktøya vi nyttar 
no, vil utvikle seg vidare. Det vi kan vere 
samde om, er at skulen vil ha ei viktig 
rolle i å støtte elevar til god og reflektert 
bruk av digitale verktøy. 

Læraren framleis den 
viktigaste ressursen
Boka er ikkje eit forsvarsskrift for digitale 
verktøy i skulen. Her er argument for at 
sjølv om Skule-Noreg kan ha nytte av di-
gitale verktøy, så er læraren framleis den 
største ressursen for elevane. Det gjer at 

boka får truverd og tyngde. Boka høver 
for tilsette i skulen på alle nivå, også for 
dei som er under utdanning. Andre som 
arbeider med teknologi, kan ha nytte av 
teksten, ikkje minst i det å reflektere over 
digitalisering i skule og samfunn.

Samiske stemmer 
i skolen

	 Bente Fønnebø, Anne-
Lise Johnsen Swart og Hege 
Merete Somby (red.) 
Samiske stemmer i skolen

Cappelen Damm Akademisk

227 sider

av henriette harbitz

Fagboka Samiske 
stemmer i sko-
len henvender 
seg til lærere på 
alle trinn og til 
alle slags kul-
turinstitusjoner. 
Forfatterne har 
samisk bakgrunn og underviser ved 
ulike utdanningsinstitusjoner i Norge. 
I tillegg til forskning bruker forfatterne 
sine personlige erfaringer, i yrke og levd 
liv, som materiale i antologien. 

Kulturforståelse
Hvordan kan lærere og elever i fellesskap 
utvikle kulturforståelse og kultursensiti-
vitet? For å kunne undervise i og formidle 
en kultur som du ikke er en del av, så er 
det nødvendig å bli klar over dine egne 
holdninger og hvilke kunnskaper du 
baserer deg på når det gjelder samisk 
kultur. Selv om samisk kultur er en del 
av ditt nærområde, så trenger ikke det å 
bety at du har kunnskap om og forståelse 
for «det samiske».

Boka formidler hvilke konsekvenser 
koloniseringen av samisk kultur hadde, og 
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hvordan dette for den enkelte bidro til tap 
av det samiske språket og kulturell iden-
titet. Kapittelet «Samisk kulturforståelse 
− inn i skole og utdanning» handler om 
hvordan man kan bli bevisst på «blikket 
vi møter hverandre med», og at dette bør 
bli en del av pedagogens forberedelser. 
Dette betyr ikke at møtet med lærere og 
elevers holdninger og «smertepunkter» 
når det gjelder samisk kultur, trenger å 
være en tornefull veg, det kan like gjerne 
bli en interessant dannelsesreise i jakten 
på kunnskap og forståelse.

I Sannhetskommisjonens omfattende 
arbeid med kartleggingen av uretten som 
ble gjort, og i dens anbefalinger om forso-
ning fokuseres det på at utdanning skal 
forebygge hets mot samer og bidra til 
erkjennelsen av hvordan personer med 
samisk opprinnelse og samisk kultur 
gjennom historien er blitt krenket. For å 
redusere fordommer og negative hold-
ninger er det sentralt at man øker den 
generelle kunnskapen om det samiske 
i utdanningsløpet helt fra barnehage til 
høgskole og universitet. Antologien bidrar 
gjennom sine mange innfallsvinkler til å 
gi et nyansert bilde, noe som kan hjelpe 
pedagoger og formidlere til å unngå over-
forenklinger og etnosentriske og eksoti-
fiserende framstillinger av samisk kultur. 

I tråd med ønsket om å gi et sam-
mensatt bilde av Sápmis geografiske 
og kulturelle mangfold har boka korte 
og informative kapitler om de samiske 
språkene og ulik kulturell tilhørighet, 
blant annet om markasamer, sjøsamer, 
skoltesamer, sørsamer og den samiske 
skolen i Oslo. Det å vise det sammen-
satte bildet er sentralt for å kunne skape 
en levende og god formidling. Samisk 
bosetting finner vi jo i realiteten både i 
og utenfor Sápmis kjerneområder.

Noen artikler er skrevet som person-
lige essays, mens andre er historiske 
framstillinger. Samenes immaterielle 
kultur, representert gjennom samenes 
tradisjonelle natursyn og biosentriske 

verdensbilde, blir sett i forhold til samiske 
verdier og tenkemåter som er nedfelt i 
kulturelle uttrykksmåter som joik, duodji 
og samisk fortellertradisjon. Det dreier 
seg om gjennomgående respekt for na-
turen, hvor «alt henger sammen med alt». 
Hvis du for eksempel skal undervise om 
joik, så blir det ikke nok bare å lytte til joik, 
man kan sette den i en kontekst med en 
tradisjonell samisk fortelling eller høre 
på en rockejoik.

Boka er svært rikt illustrert med visu-
elle inntrykk fra levesett, samisk kunst-
håndverk, duodji og steder, og grafiske 
framstillinger. 

Forskningsfeltet og samtiden
Mange av artiklene i antologien handler 
om hvordan fornorskningspolitikken har 
preget livet til flere samiske generasjoner 
og storsamfunnets kunnskap om samisk 
kultur. Men den bærer også preg av at 
den beskriver samtiden mens man står 
midt i den. Beskrivelsen av medietryk-
ket rundt samenes kamp i for eksempel 
Fosen-saken, skaper en aktualitet som 
pedagogene må forholde seg til. Sam-
tidig viser boka hvordan mange unge 
samer utvikler en identitet og kulturell 
stolthet, noe som kan inspirere ikke-
samisk ungdom til også å se på sin kultur 
og bakgrunn med stolthet. 

Behovet for en mangfoldig 
«urfolksdidaktikk»
Bokas ønsker «å synliggjøre hva som lig-
ger i LK 20 og bidra til at dagens skole får 
kjennskap til urfolksperspektiver». Boka 
kommer med konkrete forslag til ulike 
pedagogiske innfallsvinkler, og hvert ka-
pittel avsluttes med refleksjonsspørsmål 
som kan støtte pedagogene. Dette er en 
ambisiøs og mangfoldig bok, og den 
kan leses ut fra ulike behov, både som 
bakgrunnsstoff til undervisning og som 
et dannelsesprosjekt. Det er en viktig bok 
for vår tid.

Hva er et menneske?

	 Stein Amundsen
Myndiggjort og sårbar
Empowerment i arbeid 
med mennesker

Cappelen Damm Akademisk

300 sider

av kjersti dybvig 

lektor/forfatter

Det tar tid å 
komme gjennom 
førsteamanuensis 
Stein Amundsens 
bok Myndiggjort 
og sårbar. Ikke 
fordi den er så 
lang, men fordi 
språket til tider 
er krevende, samtidig som det jevnlig 
brytes opp av tabeller og figurer som 
skal forklare eller understreke innholdet. 
Temaet hvordan en kan hjelpe den en-
kelte til å realisere sine ressurser og leve 
et godt og verdig liv, er i høyeste grad 
aktuelt for alle som arbeider med men-
nesker. Men samtidig varierer behandlin-
gen av temaet fra det vitenskapelige til 
det klisjéfylte.

Det mye brukte begrepet empower-
ment er anbefalt oversatt til myndiggjø-
ring av Språkrådet, og det er også denne 
oversettelsen Amundsen benytter i sin 
bok. Empowerment-begrepet brukes 
ellers innenfor en rekke fagfelt, kanskje 
mest innenfor fysisk og psykisk helse. 
Men i alle sammenhenger er begrepet 
knyttet til å gjøre mennesker sterke og 
myndige. Det handler om å hjelpe men-
nesker til å ta frie og selvstendige valg i 
det som angår dem selv.

En egen myndiggjøringsmodell
Forfatteren har utarbeidet en egen 
modell, myndiggjøringsmodellen, på 
grunnlag av teoriene om psykologisk 
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empowerment og helsefremming 
(salutogenese). Denne modellen blir 
gjennomgått i bokens andre kapittel. 
Her beskriver også forfatteren nøye de 
teoriene han bygger modellen på.

Etter å ha drøftet myndiggjøring 
fra ulike sider i det første kapittelet: et 
strukturelt, et rasjonelt og et individuelt 
perspektiv, setter forfatteren i fokus det 
som kjennetegner myndighet på et in-
dividnivå. Her prøver han å forklare kjen-
netegn på det myndiggjorte mennesket 
og understreker at å være myndiggjort 
ikke er det samme som å være myndig. 
Å være myndiggjort handler om den 
subjektive, dynamiske og psykologiske 
prosessen som preger individets forhold 
til omverdenen og seg selv. 

Enkelt forklart kan myndighets
modellen beskrives som summen av 
fire faktorer: 
•	 å oppleve livet som meningsfullt og 

forståelig
•	 å oppleve eierskap til egne handlinger 

og livssituasjon
•	 å oppleve å mestre oppgaver og ak-

tiviteter ut fra egen kompetanse og 
ressurser

•	 å oppleve tilhørighet og fellesskap

Dette er en analytisk modell, og de fire 
faktorene skal bli forstått som «psyko-
logiske og eksistensielle faktorer (nær
ingsstoffer) som myndiggjøringskraften 
springer ut fra» (s. 86).

Å arbeide med seg selv og andre
Videre går forfatteren dypere inn på hver 
av disse fire faktorene i kapittel 3. Og i 
tilknytning til myndighetsmodellen har 
forfatteren også utarbeidet en rekke 
spørsmål til alle myndighetsfaktorene. 
Dette er spørsmål en både kan stille seg 
selv som yrkesutøver, og stille til men-
neskene en møter i sitt daglige virke som 
pedagog, helse- og sosialarbeider eller 
psykolog.

Når en myndiggjør seg selv, skal en 
møte seg selv med anerkjennelse og 
verdsetting, understreker forfatteren. En 
må blant annet hjelpe seg selv til selv-
innsikt og personlig utvikling. Akkurat her 
er det ikke mye annet enn språket som 
skiller teksten fra de mange selvhjelps-
bøkene som i dag finnes på markedet. 
Bøker som en kan innvende gir mennes-
ker altfor stort personlig ansvar for egen 
lykke og helse. For å sette det på spissen: 
Dersom livet ikke tar den retningen du 
ønsker, er det (kanskje) din egen feil.

For å sitere fra boken: 

Det er mange faktorer som påvirker 
hvordan den enkelte mestrer sine 
emosjonelle utfordringer […] Et sen-
tralt aspekt i den forbindelse er om vi 
behandler oss selv vennlig, støttende 
og omsorgsfullt, eller overdrevent døm-
mende, kritisk og nedvurderende (s. 191).

Dette kunne en lest i enhver selvhjelps-
bok som finnes på markedet.

Selv om forfatteren har mange refe-
ranser til forskere og forskningsartikler 
her, virker innholdet i dette kapittelet noe 
overflatisk og lettvint. 

Det sårbare mennesket
Myndiggjøring og sårbarhet henger ifølge 
forfatteren tett sammen, og dette går 
som en rød tråd gjennom hele boken, 
Selve sårbarheten beskrives ut fra tre 
ulike perspektiv. Det første er sårbarhet 
som utsatthet. Sårbarhet som utsatthet 
knytter forfatteren til sårbare grupper, 
altså grupper som er særlig utsatt for 
ulike utfordringer de ikke kan velge seg 
bort fra. Det kan være helsemessige, so-
siale eller økonomiske forhold. Sårbarhet 
kan også være en ressurs, mener han, der 
fellesskap og felles erfaringer kan skape 
empati og forståelse for andres sårbar-
het. Her nevnes det å våge å være åpen 
og dele sine utfordringer med andre, uten 

å være redd for å vise sårbarhet. Sist, men 
ikke minst, understrekes det at sårbarhet 
er en del av det å være menneske. Og 
det trenger vi kanskje ikke å lese i en bok 
for å vite?

Litt for mye
Som en praktisk håndbok i møte med 
mennesker fungerer denne boken ikke. 
Det er litt for mye som utbroderes i lange, 
til tider tungt konstruerte, setninger. Som 
for eksempel:

Dette, (den mørke siden ved men-
neskenaturen) vil kunne skape et indre 
psykisk press og en ubalanse i individet 
som slår ut i umoralske handlinger som 
ikke er forenlig med det myndiggjorte 
menneskets natur. (s. 96) 

Her brukes i perioder et ganske klisjéfylt 
språk med sterke følelsesmessige kon-
notasjoner. Som leser får en et inntrykk 
av at egen myndiggjøring, samt vilje til 
å være åpen om egen sårbarhet, sann-
synligvis vil oppleves som livets Lotto-
gevinst. Og nettopp derfor legger denne 
boken, som alle andre selvhjelpsbøker og 
bøker om mindfulness, et stort ansvar på 
individets evne til å skape sin egen lykke. 
Det gjelder bare å ville det sterkt nok.
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Fortell, fortell . . .

	 Per Gustavsson og 
Mikael Thomasson
Verdifulle fortellinger

184 sider

Fagbokforlaget

av hallvard håstein

rådgiver i pedagogiske fag

Den muntlige for
tellingen er trolig 
den eldste og 
mest  universelle 
av alle under
visningsmetoder. 
Boka Verdifulle for
tellinger er skrevet 
av Per Gustavsson 
og Mikael Thomsson. Forfatterne viser 
at denne metoden har bruksverdi også i 
dagens skole. Begge forfatterne er sven-
ske fortellerpedagoger med omfattende 
erfaringer i å fortelle for barn og unge.

Globale tekster
Fortellingene er hentet fra hele kloden 
og lett bearbeidet for å kunne gi mening 
til unge mennesker i dag. For øvrig er de 
skrevet på en slik måte at det blir enkelt 
for lærere å kunne fortelle dem på sin 
egen måte og tilpasse dem til sin egen 
klasse.

Hver fortelling har opplysninger om 
opphavet til innholdet i teksten. Ved flere 
av fortellingene kan en lese kommentarer 
som disse: «Denne fortellingen fortelles 
over hele verden» og «En fortelling som 
er vanlig i Europa, men som også fortel-
les i Asia». Og om noen skulle være i tvil, 
så er også Askeladden med i utvalget, 
nemlig i denne: «Askeladden og den lille 
røde grisen». Denne versjonen ble første 
gang ble nedtegnet i Göteborg i 1926! 

Eventyr og fabler er internasjonal litte-
ratur. Derfor kan de bidra til tverrkulturell 

forståelse. Kulturer er forskjellige, men 
denne boka tydeliggjør også verdifelles-
skapet mellom kulturene.

Fortellinger for å styrke 
skolens verdier
Den største delen av boka er viet 34 vel-
valgte fortellinger. Hver av fortellingene 
er koblet til én av følgende sju verdier: 
demokrati; menneskelivets ukrenkelig-
het; individets frihet og integritet; alle 
menneskers likeverd; likestilling; soli-
daritet med andre og respekt for miljøet. 
Fortellingene er valgt ut primært for å 
underbygge disse verdiene. Dette er ikke 
til hinder for at fortellingene også har 
sin egenverdi, eventyr kan være under
holdende.

Eventyr og varsomhet
Fortellinger har ifølge forfatterne den 
spesielle egenskapen at de gjør det 
mulig å nærme seg vanskelige tema på 
en varsom måte. De skriver:

En fordel med slike fortellinger er at de 
ofte ikke tar opp for følelsesmessige 
og dramatiske temaer. Hendelsesfor-
løpet er lagt til en helt annen verden, 
nemlig fortellingenes, det handler ikke 
om oss.

Jeg oppfatter dem slik: Mange eventyr 
kan tilby et beskyttende og trygt samta-
lerom for det som er vanskelig, men det 
gjøres da på en litt distansert og varsom 
måte. Samtidig levendegjør fortellingene, 
slik at det blir mulig å forstå og kjenne seg 
igjen i det som blir beskrevet.

Felles oppmerksomhet
Gustavsson og Thomsson knytter fortel-
lingenes kraft til fortellingenes potensial 
for å skape felles oppmerksomhet.

Fortelleren stoler på lytterne. Lytterne 
er som kamerater eller venner som 
hjelper til med å gjøre fortellingene 
levende.

Forfatterne mener at hemmeligheten 
bak fortellingens kraft nettopp har å gjøre 
med fenomenet felles oppmerksomhet.

I fellesskapet retter fortelleren og lyt-
terne all sin oppmerksomhet mot et 
og samme mål, selve fortellingen, som 
vibrerer av liv. 

Språklig effektivitet
Maken til den klare og effektive språkbru-
ken som vi finner her, er det er sjelden vi 
finner i pedagogisk litteratur! På de 20 
første sidene får de fram det meste en 
lærer kan ha nytte av som bakgrunn for 
å bruke eventyr og fortellinger på en 
variert og kraftfull måte. Her står det 
blant annet om: å fortelle selv og på sin 
egen måte; fortellerkraft; fortellerglede; 
å jobbe med fortellingene etter at de er 
fortalt og samtaler med utgangspunkt i 
elevenes spørsmål. 

Her formidles nyttig kunnskap og 
praktiske tips til undervisningen. Slik 
inneholder boka ikke bare en utsøkt 
samling av fortellinger, men også en 
fortellermetodikk for pedagoger.

Kan også brukes på høyere trinn
Boka anbefales for alle lærere som kan 
tenke seg å bruke fortellinger oftere i sitt 
arbeid. Forfatterne skriver at fortellingene 
er beregnet primært på elever mellom 6 
og 12 år. Jeg tror imidlertid at mange av 
fortellingene kan brukes også på høyere 
trinn. Dessuten antar jeg at rektorer og 
andre skoleledere kan ha nytte av flere 
av bokas fortellinger, for eksempel når 
de skal innlede til samtale om vanskelige 
tema og situasjoner.
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Scroll deg gjennom den viktigste kunnskapen du trenger for å 
ferdes i nærheten av jernbanen. 

HVA?

Banorama.no er et digitalt læringsverktøy som gir deg en enkel  innføring i 
kryssing av jernbanen, strøm i nærheten av skinnene og  andre smarte tips til 

hvordan du kan være på den sikre siden. 

HVEM?

Vi håper siden kan gi nyttig kunnskap til elever i grunnskole og  videre gående 
skole, og samtidig være � n og morsom nok til at både folke høgskoleelever og 

rakettforskere har lyst til å scrolle seg gjennom de interaktive plansjene.

Banorama er utarbeidet av Bane NOR.Banorama.no


