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Nar de rode
lampene blinker

Vi har nettopp fatt en stortingsmelding som tar for seg 5.—10. trinn i skolen. Titlene
i meldingens kapittel 2 gir et bekmerkt inntrykk av status for elevenes leering,
motivasjon og trivsel. Vi siterer: «Negativ utvikling i leeringsresultater de siste
arene», «@kende forskjeller mellom elevene», «Kjonnsforskjeller i leeringsresul-
tater og trivsel», «@kende utfordringer i skolemiljpet», «@kende vold i skolen»,
«@kende skolefravaer», «Synkende motivasjon», «Flere strever med & handtere
forventninger og krav». Her blinker altsa alle lamper redt, og tiltaket som foreslas
er en mer praktisk skole.

I en undersokelse blant lerere i regi av Utdanningsforbundet ble leererne spurt
om synspunkter nar det gjaldt 4 gjore skolen mer praktisk. Laererne ga uttrykk for
at dette var 4 sla inn apne derer. Lererne har lenge sett behovet for & gjore skolen
mer praktisk, de er motiverte, men sier samtidig at det & gjore undervisningen mer
praktisk, er krevende.

En viktig hindring er selvsagt spesialrom som mangler utstyr eller som blir
brukt til andre formal pa grunn av plassmangel. Likesa mangelen pé leerere med
relevant utdanning innenfor praktisk-estetiske fag. Men praktisk undervisning er
ikke begrenset til spesialrom og spesialkompetanse. Det kan for eksempel veere
a komme seg ut av klasserommet og utforske omgivelsene. Et eksempel i denne
utgaven av Bedre Skole er leererstudentene som lerer & bruke skolegarden i kjemi-
undervisningen.

De viktigste hindringene for en mer praktisk skole er kanskje ikke forst og fremst
rom og utstyr, men at en praktisk undervisning er mer krevende a planlegge og
gjennomfere enn en ren teoretisk gjennomgang. Det tar tid, og selv om laereplan-
ene er dpne for det meste, sa opplever lererne et press for 4 komme seg gjennom
alle kompetansemalene i leereplanene. En mer praktisk skole vil kreve at noen av
kompetansemalene ma prioriteres ned.

Kort sagt, en mer praktisk skole krever tid og mot — og modige lrere fair man
nar skoleledelsen stotter og oppmuntrer lzerere som er villige til 4 eksperimentere
og ta sjanser.
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Droyt halvparten av ungdomsskoleelevene i Akershus, Buskerud og @stfold gar eller sykler til skolen i

sommerhalvaret. Omtrent en tredel reiser kollektivt, og 7 prosent blir kjort.

Nasjonal transportplan fremmer som
et mal at 80 prosent av barn og unge i
alderen 6-15 ar med opptil 4 km skolevei
skal ga eller sykle til og fra skolen. Der er
vi ikke enna.

En rapport som Transportgkonomisk
institutt (T@I) har skrevet for Viken fyl-
keskommune i ar, viser at vel halvparten
av ungdomsskoleelevene gar eller sykler
til skolen i sommerhalvaret.

ANNONSE

Hjemmelaget energi siden
midten av 1970-tallet

Save er Norges ledende produsent

av miljosertifiserte lekeapparater og
aktivitets- og parklgsninger for skikkelig
bruk utenders. Denne energien har vi
levert i snart 50 ar og den kjennetegnes
av hey kvalitet og sikkerhet, solid hand-
verk, lang levetid og rask leveringstid. |
tillegg til all latter, lekingen, laeringen,
trening og aktiviteten som lader opp
bade store og sma hver eneste dag,
nemlig ekte, hjemmelaget energi - fra

Sove.

Se mer pa sove.no

30 prosent gar i sommerhalvaret,
noen flere i vinterhalvaret, noen setter
med andre ord bort sykkelen da.

Ungdomsskolejentene gar mer enn
guttene, og reiser oftere kollektivt, men
de blir ogsa oftere kjart. | sommerhalva-
ret sykler 30 prosent av guttene, men
kun 11 prosent av jentene.

Blant videregaendeelevene blir 9 pro-
sent kjart til og fra skolen, og 7 prosent

kjorer egen bil. Men videregaendeelevene
har i gjennomsnitt lengre skolevei enn
ungdomsskoleelevene. Derfor reiser ogsa
60 prosent av dem kollektivt.

Tallene overrasker T@I-forsker og se-
niorradgiver Ingunn Opheim Ellis: - Det
er interessant at vi finner sa pass fa som
kjores med bil. Vi hadde nok forventet
en sterre andel som ble kjgrt eller kjorte
selv. O
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Syntetisk samisk

Ved hjelp av talesyntese kan vi nd here det som
blir skrevet pa nordsamisk og lulesamisk. Dette er
viktig for personer med lese- og skrivevansker eller
synsutfordringer.

Det eri en artikkel publisert av UiT Norges arktiske universitet
vi kan lese dette. Talesyntese er en funksjon som leser opp
teksten du kan se pa pc-en din. Talesyntese gjar tekst om til
tale, og den blir derfor ofte kalt «tekst-til-tale».

Tre personer har bidratt til den lulesamiske talesyntesen
med stemmen sin. Nar en lytter lar datamaskinen snakke
lulesamisk, kan vedkommende velge mellom en av de tre
stemmene.

Nordsamisk talesyntese har eksistert siden 2015, men fore-
ligger nd i en ny og forbedret versjon produsert av Divvun og
Acapela. Divvun-prosjektet ligger under UiT Norges arktiske
universitet, men ble i sin tid initiert av Sametinget. Divvun
samarbeider ogsa tett med Senter for samisk sprakteknologi
og blir na finansiert av Kommunal- og distriktsdepartementet.
Acapela er et fransk-internasjonalt sprakteknologiforetak. O

spesialisten

ANNONSE

HOVELBENK

Hgvelbenker med
kvalitetsfglelse av rang!

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

Sosiale medier gjar unge ulykkelige

Den pavirkningen unge utsetter seg for ved hjelp av
sosiale medier, gjor dem ulykkelige. Denne pavirkningen
fortrenger tradisjonelle livskvalitetsfremmende nordiske
idegler.

Hvorfor? Ungdom begynte
a bli betydelig mer materia-
listiske pa 2000-tallet, ifalge
- Mads Larsen, forsker
ved The Wellbeing
Project ved Universitetet
i Oslo, et prosjekt som
undersgker hva som
pavirker menneskers
livskvalitet.
- Mens den
norske befolkning
generelt har gatt i
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en mer idealistisk retning de
siste 10-15 arene, blir ung-
dommen mer materialistisk
og individualistisk, sier Larsen.

Drivkraften bak holdnings-
endringene er sosiale medier.
De gjer det viktigere med ma-
terielle goder, blant annet for
a hevde seg i sosiale medier.

Det vi vet om de tradisjo-
nelle nordiske idealene, som
natur og friluftsliv, fellesskap,
hvordan finne mening i job-
ben og sa videre, er at de fun-
gerer livskvalitetsfremmende.
De sosiale mediene driver de
unge inn i en konkurranselivs-
stil der det stilles krav til dem,

og de svarer pa kravene med
mer materialisme og indivi-
dualisme, noe som gjer at den
livskvaliteten de har fatt re-
dusert i mgtet med en annen
virkelighet, sannsynligvis vil
bli ytterligere redusert.

- De unge responderer
altsa pa kravene pa en mate
som er dysfunksjonell hvis
malet deres er 3 opprettholde
livskvaliteten, sier Larsen.

For & avslutte med en kon-
klusjon fra Norsk Monitor: De
unge er blitt mindre lykkelige,
mens de eldre blir lykkeligere!
]
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Kroppsgvingsfaget

Lzereplanen i kroppsevingsfaget er sa uklar at lzererne
blir i tvil om hvordan de skal bruke den. Dermed blir
det vanskelig a oppna en enhetlig vurderingspraksis.

Statistikk fra Utdanningsdirektoratet viser at hver tredje elev
har fatt 6 til standpunkt i kroppseving pa vg3 i skoledret 2024,
for ti ar siden var det bare 14 prosent som fikk denne karakteren.
Leder for fagnettverket for kroppseving i Utdanningsforbundet,
Ellen Karin Homdal, mener dette kan vaere ett av symptomene
pa at leereplanen er sa uklar at en rettferdig og enhetlig vurde-
ring blir vanskelig & oppna. Hun forteller at dette er et stadig
tilbakevendende tema nar kroppsevingslaerere mates for a
diskutere faget.

Ifalge Homdal er det for eksempel vanskelig a vite hva slags
hensyn man skal ta til elevens forutsetninger i vurderingsar-
beidet.

Om maloppnaelse
i kroppsgvingsfaget
Folgende utdrag fra leereplanen viser hvordan kjenne-

tegnene pa grader av maloppnaelse kan veaere vanskelige
a skille fra hverandre (vare uthevelser).

Eleven bidrar til 3 lese
oppgaver i fellesskapet.

 Lav maloppnaelse:
Eleven samarbeider
med andre i bevegelses-
aktiviteter og reflekterer
pa en enkel mate over
hvordan egen medvirkning
pavirker andre. Eleven
bidrar til en viss grad til
a lgse oppgaver i felles-
skapet.

» Hoy maloppnaelse:
Eleven samarbeider kon-
struktivt med andre i
bevegelsesaktiviteter og
reflekterer over hvordan
egen medvirkning pavirker
andre. Eleven bruker egne
ferdigheter og kunnskaper

 Middels maloppnaelse:
Eleven samarbeider godt
med andre i bevegelses-
aktiviteter og reflekterer
over hvordan egen med-
virkning pavirker andre.

til & lese oppgaver i felles-
skapet.

(utdrag fra «Kjenetegn pa
maloppnaelse - kropps-
oving vg3)

Illustrasjonsfoto: © Adobe Stock

- | forskrift til oppleeringsloven star det at forutsetninger
ikke skal inn i vurderingen i fag, men i laereplanen star det at
kropps@ving skal stimulere til livslang bevegelsesglede og
til en fysisk aktiv livsstil ut fra elevens egne forutsetninger.
Elevens forutsetninger er eksempelvis nevnt eksplisitt i selve
kompetansebeskrivelsen pa VG3, og slik sett likevel noe man
skal ta med i betraktningen nar man vurderer, sier hun.

UKLARE KJENNETEGN PA MALOPPNAELSE

Et annet problem er, ifelge Homdal, at kjennetegnene pa ulike
grader av maloppnaelse blir sa like at de nesten ikke kan skilles
fra hverandre. Kjennetegn pa maloppnaelse er ment a skulle
veilede laerere ved standpunktvurdering, men i kroppsevings-
faget er disse kjennetegnene sveert lite konkrete og medfarer
et stort tolkningsrom.

- Hva mener man for eksempel med «samarbeider godt»?
Slik dette begrepet blir brukt, sa blir det vanskelig for leereren a
avgjere om vi snakker om en lav, middel eller hgy maloppnaelse.
Dermed far leereren problemer med a gi elevene et godt svar
nar de for eksempel spar hva som skal til for @ oppna en 5-er
i faget, sier hun.

INNSATS, MEN IKKE ALLTID FRAMGANG

Hun viser ogsa til hvordan begrepet «innsats» blir brukt. |
leereplanen star det blant annet at «det er et kjennetegn pa
maloppnaelse at eleven fortsetter & gve, selv om det, innen-
for fagets rammer, ikke gir synlige resultater i prestasjon eller
ferdighetsutvikling».

- Dette blir veldig rart i en skole der et av hoved-
prinsippene er at vi skal gi tilpasset opplaering. Innsats som
ikke farer til fremgang, er neppe saerlig motiverende. Oppgaver
skal tilpasses den enkelte, slik at elevene opplever mestring og
utvikler sine ferdigheter, sier hun.
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ANNONSE

e FORUT
Skolelgpet

VURDERINGSPRAKSIS MA DISKUTERES
Homdal ensker a understreke at kroppsevingsfaget er
et leeringsfag og at undervisningen skal planlegges og
organiseres pa en slik mate at elevene far reflektert,
deltatt og @vet gjennom bevegelse. Det handler om
leering i, om og gjennom bevegelse, og det ma skje i
ulike situasjoner og ut fra elevenes egne forutsetninger.
- Mange kroppsgvingslaerere etterlyser stgrre mu-
lighet til & kunne diskutere leeringsmetoder og vurde-
ringspraksis slik at man kan fa en sterre enighet om
hva kompetanse i kroppseving er, sier hun.

TNee PA DD

FAGET ER BRA, MEN MA EVALUERES Bli med og lop for at flere
Men selv om laereplanen er vanskelig & tolke, s& gnsker skal ha en trygg do pa skolen.
hun pa ingen mate a gaotllbak‘e t|lt|dl|g§re laerepla.ner, FORUT Skolelapet er et
der man la sterre vekt pa ferdighetstrening og testing. undervisningsopplegg som
- Faget, slik det er beskrevet, er bra, men vi trenger dekker viktige mal i leereplanen.

en presisering av kompetansemal og en tydeliggjering Bl kjent med Amie (11) fra
av maloppnaelse for a sikre en mer lik vurderingsprak- Sien!a Leone som ikke har do
sis, sier Homdal. O eller rent vann pa skolen. Det

skaper utrygghet og gjor at
mange mister undervisning.

Unge gutter trener mer

Hele 81 prosent av norske tenaringer sier de trener én eller flere ganger i uka, og andelen har szerlig gkt blant
guttene, ifolge drets Ungdata-undersgkelse.

81 prosent er faktisk det hgyeste tallet Ungdata har malt siden
oppstarten i 2009, ifglge forskning.no. Forsker og rapportforfat-
ter Anders Bakken ved OsloMet sier til Bedre Skole at «trening»
innbefatter all slags trening, enten det er fotball, friidrett, dans
eller annet.

Ifelge Bakken er det imidlertid langt flere som trener i tre-
ningsstudio enn fer. Dette gjelder seerlig gutter pa ungdomstrin-
net, hvor andelen nesten har doblet seg i lapet av ti ar - fra 22
til 42 prosent.

- Det er interessant at treningstallene gker i en tid der
skjermtiden ogsa er veldig hay, sier Bakken.

Bare siden pandemien har andelen ungdomsskolegutter

;
' .

som trener ukentlig, gkt fra 81til 86 prosent. For gutter i videre-
gaende skole er gkningen fra 75 til 80 prosent. Anders Bakken
haringen god forklaring pa hva gkningen skyldes, annet enn at
han antar at det a holde seg i form star hgyt i kurs hos de unge,
og at trening ofte er en sosial aktivitet. J

T —

(=
@
2
=
o
S
)
3
]
Iy
c
S
=]
ol
o
o
@
%)
®
o
o
2

BEDRE SKOLE nr. 3/2024 - 36. 4rgang 7



FORGRUNN

Norsklaereplan
kan skape
usikkerhet

Norsklaereplanen av 2020 sier
lite om hvilke kunnskaper elev-
ene skal fa. Dette kan i verste
fall fare til mange forskjellige
norskfag, sier UiO-forsker.

Planen kan pa sitt beste gi stort pe-
dagogisk handlingsrom til leererne,
men den kan ogsa skape stor usik-
kerhet og i verste fall skape mange
forskjellige norskfag, ifglge forsker
Anniken Hotvedt Sundby ved Uni-
versitetet i Oslo. Hun er selv bade
norsklaerer og leereplanbyrakrat.

Sundby omtaler norskleere-
planen av 2020 som en lzereplan
som krever mye av lererne: - Den
krever at leererne far tid og rom til @
samarbeide om et godt og relevant
innhold. Samtidig forutsetter den
en hgy grad av faglig tyngde hos
norsklaereren.

En dpen laereplan gir i prinsip-
pet lereren og lererkollegiet starre
handlingsrom. Samtidig er lzererne
presset pa tid. | praksis ma de derfor
ofte lene seg pa valg tatt av andre,
sier Sundby. Eksempler pa slike
valg er de som er tatt hos forlag
eller andre kommersielle aktarer,
eller hos mer eller mindre gode
nettsider, eller innholdet i tidligere
eksamensoppgaver og nasjonale
prover.

Sundby mener at faget derfor
fort kan bli sveert forskjellig fra leerer
til leerer: - Og det kan i praksis fgre
til at vi far mange ulike norskfag.
Det kan gjere at elevene gar ut
av skolen med ulike kunnskaper,
ferdigheter og kompetanser, sier
hun. O

YT

YT Ll

1

Illustrasjonsfoto: © Adobe Stock

| klassar der leeraren gjev god stotte til fagleg leering, er relasjonane
mellom elevane betre enn i klassar med mindre slik stotte, syner ein
fersk studie ved Universitetet i Stavanger.

- Sosiale og faglege leeringsaktivitetar i
skulen vert ofte sett som to motsetna-
dar. Men denne studien syner at laerarar
som gjev god fagleg statte, ogsa kan
vere med pa a styrke relasjonane mel-
lom elevane, seier professor Sigrun K.
Ertesvag ved Laeringsmiljgsenteret ved
Universitetet i Stavanger.

Ertesvag og kollegaene sag naerare
pa to elevgrupper: Elevar som sjglve rap-
porterte om psykiske vanskar, og elevar
som rapporterte om utagerande atferd.
Elevar i begge gruppene rapporterte
om svakare relasjonar til medelevane
enn kva andre elevar gjorde. For elevar
med psykiske vanskar vart relasjonane
til medelevane darlegare gjennom sku-
ledret, medan elevar med utagerande
atferd ikkje rapporterte om endringar
gjennom aret. Begge gruppene rap-
porterte om svakare stgtte fra leerarane
enn det medelevane gjorde. Men hos

dei elevane med psykiske vanskar som
fekk god statte til fagleg leering, fungerte
dette som ein buffer mot utvikling av
darlege medelevrelasjonar.

- Studien syner saleis at det ikkje
treng vere ein motsetnad mellom stgtta
leeraren gjev til faglege leeringsaktivite-
tar, og arbeidet med a skape gode rela-
sjonar i klassen. Ein kan utan tvil arbeide
med to tankar i hovudet samstundes,
seier Ertsvag.

Ho legg til: - Samstundes tyder funna
pa at det er ein fgresetnad at statta til
faglege leeringsaktivitetar ma vere av
heg kvalitet for at ho skal fremme gode
relasjonar mellom elevane.

Studien Teachers'instructional sup-
port and students’ peer relationships in
the classroom har involvert 1306 elevar
0g 79 klassar og leerarane deira, alle pa
ungdomstrinnet. OJ
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Livsmestring

- pa tide med en presisering

22> Av Tore Brayn

Temaet folkehelse og livsmestring er sa bredt definert at det kan vaere vanskelig for laerere og
elever a vite hva dette temaet skal handle om. LIFE-prosjektet ved Universitetet i Stavanger
har som mal a bidra til en mer konsistent forstaelse av hva som ligger innenfor i temaet.

Hildegunn Fandrem er leder for pro-
sjektet LIFE som gjennom fokusgrup-
per, observasjoner og sparreskjema skal
utforske dagens praksis og forstielse av
folkehelse og livsmestring i skolen.

— Utgangspunktet vart var at folke-
helse og livsmestring er sa omfattende
og diffust at det er vanskelig 4 fa grep
om. Derfor skal vi ga til forskning og
praksis for & finne ut hvordan temaet
kan blir klarere definert og dermed
enklere 4 praktisere, sier hun.

En kunnskapsbase

Ifplge Fandrem er det spesielt begre-
pet livsmestring som gir de storste
utfordringene nar det gjelder avgrens-
ning og definisjon.

— Vi har gatt bredt ut for & finne ut
hvordan man bruker begrepet livsmest-
ring, eller life skills, som er det neer-
meste vi kommer begrepet pa engelsk.

Forskning pa folkehelse
og livsmestring

To prosjekter, Heal S ved Universitetet
i Oslo og LIFE ved Universitetet i
Stavanger, har slatt seg sammen

for a finne ut hvordan folkehelse og
livsmestring gjennomfgres og hvilke
effekter innfgringen av temaet har
hatt. Et tredje prosjekt, EDUCATE ved
Universitetet i Oslo, er ogsa trukket
inn i samarbeidet.
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Hildegunn Fandrem gnsker 3 bidra til en klarere forstaelse av temaet folkehelse
og livsmestring. FOTO: LERINGSMILIGSENTERET/ELISABETH TONNESSEN

Vi vet enna ikke om det vil veere mulig
a finne fram til noen omforent defini-
sjon av hva dette gar ut pa, men malet
vart er i alle fall & kunne etablere en
kunnskapsbase som gjor det enklere &
diskutere hva arbeidet med livsmest-
ring skal bygge p4, sier hun.

For mye vekt pa individets ansvar
De endelige resultatene fra LIFE vil
ikke foreligge for om noen ér, prosjek-
tet lgper til 2027, men Fandrem har
merket seg at debatten rundt temaet
saerlig har dreid seg om psykisk helse.

— Mange har ment at livsmestring
kan komme til & legge for mye vekt
pa individet, slik at det er den enkelte
elev som sitter igjen med ansvaret
for bade psykisk helse og mestring
av hverdagslivet. Jeg tenker derfor at
det er viktig 4 se pa kollektivets rolle,
og hvilken plass relasjonsbygging og
forebygging skal ha, sier hun.

Anbefalingene fra LIFE vil ga til
skoleeiere, rektorer og lerere og
Fandrem haper dette vil kunne bidra
til en bedre informert forstaelse og
praksis over hele landet.



FORGRUNN

Effekten av fo
og livsmestrir

Tekst og foto: Tore Brayn
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kehelse

Det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring har allerede fatt virke i skolen i noen ar.
Na skal et forskningsprosjekt undersgke hvilken effekt dette tiltaket har hatt. Man vil ogsa
pregve a finne ut hvilken mate a undervise pa som egner seg best.

Egil Nygaard er leder for HealS-prosjekt som sammen med
to andre prosjekter, LIFE og EDUCATE, skal utforske og bidra
til a forbedre undervisningen i folkehelse og livsmestring.

Folkehelse og livsmestring
ble en del av det norske
leereplanverket i 2020. Un-
dersgkelser viser at leerere
har hatt en positiv holdning
til 4 undervise i dette tverr-
faglige temaet, men at de
opplever folkehelse og livs-
mestring som vagt fremstilt
ileereplanen. Det fins ingen
nasjonale retningslinjer for
hvordan skolene skal prak-
tisere folkehelse og livs-
mestring, og variasjonen er
stor nar det gjelder hvordan
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det blir undervist. Det fins
heller ikke karakterer eller
eksamener som kan si noe
om elevenes utbytte og
faglige utvikling, sa der-
med vet man sveert lite om
folkehelse og livsmestring
har gjort en forskjell.

Mestrer elevene livene
sine bedre og har de fatt
en bedre psykiske og fysisk
helse? Og hvilke arbeidsma-
ter fungerer best? Disse to
spersmélene hiper man né
a fa svar pa.

Henter inn data fra

750 000 elever

HealS er en svart om-
fattende  undersgkelse,
der man haper & kunne
bruke data fra 1000 skoler,
10 000 lerere og 180 sko-
leeiere. IIfplge lederen for
prosjektet, Egil Nygaard
ved Universitetet i Oslo,
sa vil informasjon fra disse
dataene deretter bli koblet
med data fra 750 000 elever
fra eksisterende nasjo-
nale registre og omfattende
bakgrunnsinformasjon om
elevers utdanning og helse.

Erfaring viser at det ofte
er vanskelig 4 pavise effekt
av tiltak i skolen, serlig nar
det dreier seg om reformer
som omlfatter alle elever
og ikke retter seg mot spe-
sifikke grupper. Men Ny-
gaard tror likevel at denne
undersgkelsen vil kunne
lykkes i & pavise virkninger
av at man har innfert folke-
helse og livsmestring.

— Grunnen til at det ofte
er vanskelig 4 pavise effekt
av tiltak, seerlig nar det gjel-
der universelle tiltak, er at

effektstarrelsen per elev er
mindre enn om man for ek-
sempel innfarer tiltak som
retter seg mot spesielt sar-
bare elever. Derfor ma man
ha veldig store utvalg for &
kunne male slike stgrrelser.
Men vi har sett at man selv i
mindre undersgkelser som
gar over et kort tidsrom, er
i stand til & pavise en viss
effekt. Dermed regner vi
med at et si omfattende
prosjekt som dette, som
pavirker undervisning i de
fleste fag for alle elever pa
tvers av 13 klassetrinn, vil
kunne pavise enda klarere
effekter enn det man har
fatt til tidligere, sier han.

Samtidig legger han til at
det ogsa er forhold som kan
gjore det vanskelig 4 pavise
effekt.

— Det vil alltid veere et
sporsmal om vi klarer &
male det vi ensker & male.
Hvordan méler man for
eksempel psykisk helse?
Er det tilstrekkelig 4 ga til
helseregistrene? De store
variasjonene i hvordan faget
praktiseres, vil ogsa kunne
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gjore det vanskeligere a
pavise effekter. Hvordan
summen av disse faktorene
blir, vet vi ikke, men jeg er
temmelig sikker pa at vi
kommer til 4 fa ny kannskap
om hva vi har fatt igjen ved
a innfere folkehelse og livs-
mestring i skolen, sier han.

Vil male hva god
skoleledelsen betyr

Hva venter han sé 4 finne
gjennom denne undersgk-
elsen?

— Lzererens engasjement
og personlige egenskaper,
som er kanskje det viktigste
bidraget til elevens lering,
vil vi neppe klare a maéle.
Men jeg tror vi kan male
andre viktige faktorer, som
for eksempel hva skolele-
delsen gjor for a tilrette-
legge og stotte sine lerere.
Jeg regner med at dette vil
stotte resultatene fra andre
undersokelser, nemlig at
god ledelse er svert avgjo-
rende, sier han.

Sma effekter kan

bli viktige

Dessuten minner han om
at i et universelt tiltak som
dette, som omfatter alle
norske elever, sa vil selv
sma effektstorrelser kunne
bety viktige bidrag til elev-
enes lering og helse.

— Om vi skulle f4 som
resultat at noen fa elever pa
hver skole blir litt mindre
deprimerte gjennom sko-
legangen, sa vil det kunne
bety at kanskje 30 000

elever pa landsbasis har fétt
en litt bedre hverdag. Dette
vil kunne veere et viktig
bade for elevene selv og for
samfunnet, sier han.

Ifolge Egil Nygaard vil de
forste resultatene bli publi-
serti2025. Selve prosjektet
vil vare helt til 2028, men
det blir en stor jobb & ana-
lysere alle de dataene man
vil kunne hente fram, sa han
regner med at det kommer
til 4 bli publisert resultater
ilang tid.

Maten a sporre pa blir avgjgrende

Variasjonen i hvordan folkehelse og livsmestring blir
praktisert i skolen, er svaert stor. Det kan gjore det van-
skelig a fa en oversikt, men samtidig vaere en fordel
nar man skal utforske effekten av ulike arbeidsmater.

Gjennom klasseromsobserva-
sjoner vet vi en del om hvor-
dan lzerere praktiserer faget,
forteller leder for EDUCATE-
prosjektet, Lisbeth M. Brevik.
Her har man observert og
videofilmet i 171 klasserom pa
mellomtrinnet, ungdomstrin-
net og i videregaende skole.

Det man har sett, er at un-
dervisningen i livsmestring i
fagene er sveert variert. Mens
man kanskje i ett klasserom
leerer & fare personlig regn-
skap i Excel, sa konfronterer
man i et annet klasserom
elevene med et fglelsesmes-
sige dilemma: «Hva er den riktige maten a sla opp med kjoe-
resten sin pa?». Ogsa mer spontane diskusjoner rundt sosiale
forhold pa skolen og det a lase konflikter mellom elever vil
kunne betraktes som en del av livsmestring.

Nar de ulike matene a trekke inn livsmestring pa i fagene

Lisbeth Brevik har gjennom
EDUCATE-prosjektet
observert hva lzerere gjor
nar de underviser i folke-
helse og livsmestring.
Spekteret er stort.
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varierer i sa stor grad, blir det ifalge Brevik utfordrende a stille
spgrsmal i en sparreundersgkelse som klarer a fange opp
hva som faktisk skjer i klasserommene, og det er nettopp her
EDUCATE-prosjektet vil kunne bidra til utformingen av spar-
reskjemaene som skal brukes i forskningsprosjektene LIFE og
HealS.

- Vi sitter inne med viktig informasjon om hvordan lzerere
har tolket og praktisert livsmestring ut fra leereplanen, og mener
derfor & kunne komme med viktige innspill nar det gjelder hva
det kan veere relevant a sparre om og hvordan spgrsmalene ber
stilles. Noe av det viktigste er faktisk ogsa nar det skal spearres. |
EDUCATE har vi erfart at leerere raskt kan loggfgre informasjon
om hvordan de planlegger og faktisk jobber med livsmestring
rett fgr og etter en undervisningstime. Det fungerer derfor svaert
godt at leereren fyller ut en digital logg i forbindelse med en
time, sier Brevik.

UNDERRAPPORTERING
EDUCATE har for evrig registrert at mye av den undervisningen
som skjer i klasserommene, kan falle inn under livsmestring,
men uten at leereren ngdvendigvis snakker med elevene om det.
- Jeg tror vi vil kunne se en underrapportering nar det gjelder
i hvilken grad lzerere trekker inn livsmestring i faget sitt. Pa
den annen side vil det a delta i forskning rundt dette i seg selv
kunne bidra til at lzererne blir mer bevisste pa at mye av det de
gjar i klasserommet, 0gsa kan sees som en del av undervisnin-
gen om livsmestring, sier hun.
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kolen

— en bedre mate a leere pa

22> Av Anne Schjelderup

Vi har utfordringer i norske skoler, bade med faglige resultater,
tilfeller av vold og psykisk helse. Kan noe av forklaringen
veere for darlige rammevilkar for de yngste elevene?

Skolen skal tilpasses elevenes behov,
men mye tyder pa at skolen ikke
alltid klarer & ta godt nok vare pé de
yngste elevene. Statistisk sett far de
barna som er yngst nar de begynner
pa skolen, darligere skoleresultater
enn andre barn, og de trives darligere
pa skolen. Barn fodt sent pé aret har
ogsa storre sannsynlighet enn andre
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for & utvikle lav selvtillit og manglende
opplevelse av egen kompetanse og
mestring (Givord, 2020).

Forskere knytter utfordringene til
at det er store forskjeller i modenhet
blant 5- og 6-aringer, og at en del av
elevene som begynner pa skolen, ikke
er modne for 3 sitte stille, ta imot in-
struksjoner og ove seg pa lesing og

skriving. For 4 mestre dette ma evnen
til selvregulering pa plass, i tillegg til
fysisk modenhet som finmotorikk,
gyekontroll og skarpsyn — evner som
for mange ikke er ferdig utviklet for
i sjudrsalderen (ten Braak mfl., 2018;
Wilhelmsen, 2012; Gabrielsen & Lun-
detrz, 2017). Barn som fir et toft mote
med skolen, kan ta med seg negative
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erfaringer og leeringsmenstre som kan
gi dem vansker gjennom hele skole-
lopet (Karlstad mfl., 2017; Lillejord
mfil., 2015).

Ulikt tempo i modning er forst og
fremst et skoleproblem. I barnehagen
er aldersgruppene blandet, og de eld-
ste barna vil kunne oppleve seg som
store og flinke nar de hjelper yngre
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barn, uavhengig av modenhetsniva i
forhold til aldersgruppen.

De yngstes behov
I kunnskapsoppsummeringen som
ligger til grunn for LK2o0 (Lillejord,
2018), presiserer forskerne at de yng-
ste elevene blant annet trenger

a fa god omsorg og statte

aleke

a kunne medpvirke, ta initiativ og

oppleve seg selv som aktorer
Lek og medvirkning henger sammen,
fordi barn i lek kan ta initiativ og
oppleve seg selv som aktorer. Lek er
generelt sveert viktig for barns triv-
sel, utvikling og lering (Gonzalez
mfil., 2019; Blair & Raver, 2015). At
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barna ma fa leke fritt og veere aktorer,
inneberer imidlertid ikke at barna
ber overlates til seg selv; leereren har
fortsatt en viktig rolle. Dersom barna
far holde pa uten god voksenstotte, si
risikerer man at leken blir gjentagende
og mangler utvikling, og at det blir
enkeltbarn som fir dominere leken
(Melaas, 2014).

Aktiv stotte og veiledning fra kom-
petente voksne for 4 sikre barns mu-
lighet for lek og samspill med andre
barn er sveert viktig for a gi alle barn
mulighet til 4 trives, utvikle seg og
leere, og for & forebygge utenforskap
og psykiske vansker (Brandlistuen
mfl., 2015; Brekke Stangeland, 2017;
Wilhelmsen mfl., 2021; Alvestad mfl.,
2019). Spriksvake barn, barn med ut-
viklingsvansker, emosjonelle vansker
og atferdsvansker er serlig utsatt for &
bli ekskludert fra leken, og dermed fra
nettopp den arenaen der de har best
mulighet til 4 utvikle den kompetan-
sen de mangler (Qksendal mfl., 2019;
Brekke Stangeland, 2017).

Ved 4 introdusere barna for erfa-
ring og kunnskap de kan bearbeide i
leken, ved & berike leken, ved & enga-
sjere seg eller foresla nye elementer i
leken, kan den bli enda mer lererik
og stimulerende for barna (Rege
mfl., 2018; Fisher mfl., 2013; Brekke
Stangeland, 2017). Blant forskere er
det stadig sterkere konsensus om at
barn lzerer best nar egeninitiert frilek
kombineres med veiledet lek. Veile-
det lek innebeerer at personalet har
tilrettelagt lekemiljoer, skjermer lek
mot avbrytelser, beriker leken med
nye ideer og elementer, hjelper alle
barn inn i leken og deltar i utforsking,
samspill, samtale og lek sammen med
barna (Fisher mfl., 2013; Yogman mfl.,
2018; Loken, 2024).

Evalueringen av seksarsreformen
kan tyde pa at en del leerere ikke har
god nok bevissthet rundt hvilken
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rolle leken har for barns spraklige,
kognitive og sosiale utvikling, og hvor
viktig det er med god tilrettelegging
og stotte fra voksne. De ser lek som
noe barna kan gjere i friminuttene
for man «setter i gang med det som
faktisk skal skje» (Bjernestad mfl.,
2023). Selv om noen studier viser at
leken er et beerende element i peda-
gogikken i forste og andrek lasse, viser
andre at den leken som det gis rom for
iundervisningstiden, stort sett styres,
planlegges og tilrettelegges av leereren.
Elevene selv sier det er leererne som
bestemmer hva de kan leke, uavhen-
gig av hva barna liker 4 leke eller ikke.
Aktiviteter leererne definerer som lek,
oppfattes ikke alltid som lek av barna
(Bjornestad mfl., 2023).

Skolens rammer for lek

og medvirkning

Barn i denne alderen har et saerskilt
behov for leerere som er lydhere og
fleksible i dialogisk samspill med
barna. Det forutsetter handlingsrom
og mulighet for etablering av trygge
relasjoner, bade mellom barn og
voksne og barn imellom (Lillejord,
2018). Si hvilke rammer har skolen
for 4 sikre barn omsorg og mulighet
for lek og medvirkning?

La oss ha som utgangspunkt at
bade barnehagen og skolen har kom-
petente leerere som vil barna vel. Det
som skiller skolen og barnehagen som
institusjon, er blant annet:

rammer: krav til lokaler, uteom-
rader, utstyr, personaltetthet og
kompetanse

mandat: barnehagens rammeplan
og LK20

institusjonelle tradisjoner: barne-
syn, leeringssyn og pedagogiske
tradisjoner

Nar det gjelder rammer, er det krav

om heyere voksentetthet i barnehagen
enn i skolen, noe som er viktig for &
kunne yte omsorg, gi barna stette og
etablere gode relasjoner. Hoy vok-
sentetthet gir ogsa storre rom for at
barna skal kunne leke og samspille i
sma grupper med god voksenstatte,
noe som er viktig for inkludering av
alle barn (Alvestad mfl., 2019).

Lek tar plass, og lek skaper stay.
Samtidig har barn behov for 4 kunne
leke skjermet i rolige omgivelser. Sa
hva er kravene til plass i en barnehage
og i skolen? Barnehagebarn har etter
loven dobbelt sa stor boltreplass som
skolebarn. Som regel har barneha-
gebarn flere rom de kan bevege seg
fritt mellom, slik at stgyende lek kan
skilles fra lek som ma skjermes. Det
inneberer mindre behov for struktur
og styring, og barna kan fortape seg i
leken og ta egne initiativ, fordi leken
ikke si lett kommer i konflikt med
andre barns behov nar det er nok plass
og mulighet for skjerming.

I skolen har skoleklassen gjerne
kun ett stort rom til disposisjon, og
forsteklassinger opplever storre be-
grensninger for leken i skolen enn de
opplevde i barnehagen, serlig nar de
befinner seg innenders. Mer en halv-
parten av leererne oppgir at de ikke
legger opp til frilek inne, det blir litt
for mye stoy (Bjornestad mfl., 2023).
Forsteklassingene forteller videre at
det var mye mer & leke med i bar-
nehagen, og det var mange leker de
lekte der, som de ikke leker i skolen.
(Bjornestad mfl., 2023).

Nar kompetansemal star i veien

Til tross for at barns rett til bade lek
og medvirkning er spesifisert i LK20,
vil jeg argumentere for at barnehagens
rammeplan legger et langt bedre
grunnlag for at dette kan realiseres
i praksis. I barnehagens rammeplan
er det ikke kompetansemal for barn,
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slik LK20 har for elevene i skolen. For-
muleringene i rammeplanen er rettet
mot hva barnehagen og barnehagens
personale skal gjore for at barna skal
trives og fa god stotte i sin utvikling
og lering. Ifplge rammeplanen plik-
ter personalet blant annet & stotte
og berike barnas initiativ, undring,
nysgjerrighet, kreativitet, leeringslyst
og tiltro til egne evner. Personalet
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plikter videre & utfordre barnas tenk-
ning og invitere dem inn i utforskende
samtaler og 4 stotte barna i 4 ta andres
perspektiv, se en sak fra flere synsvin-
kler og reflektere over egne og andres
folelser, opplevelser og meninger.
Dette for 4 nevne noe.

Nar barna begynner pa skolen, er
det en fare for at leererens oppmerk-
somhet dreies mot kompetansema-
lene og hvordan barna skal na disse,
og at dette gir pa bekostning av barnas
interesser og mulighet for utvikling.
Ogsa i barnehagen utvikler barn sin
kompetanse, tilsvarende det skolebarn
gjor, men det skjer gjennom ulike for-
mer for stimulering. I barnehagen er
det ikke slik at barnas kompetanse er
det som skal vise i hvilken grad den
voksne har gjort jobben sin.

Med kompetansemal for elevene
risikerer man leererstyrte og malret-
tede aktiviteter, noe som kan ga pa
bekostning av elevmedvirkning og
lek. Leereplanens overordnede del
legger vekt pa danning og et helhet-
lig syn pé leering. Men det er i praksis
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kompetansemalene elevene, leererne
og skolene vurderes etter. Nar lerere
opplever krav om at elevene skal né
kompetansemalene, kan de fa behov
for okt kontroll og dermed behov for
4 bestemme hva som skal leres, pa
hvilket tidspunkt og pa hvilken mate,
og det er grunn til 4 tro at dette gir
pa bekostning av mer frie aktiviteter
og forer til storre press pa elevene
(Lunde & Brodal, 2022, Lillejord mfl.,
2018). Leerere sier da ogsa selv at de
ikke har nok tid til lek, fordi de opp-
lever press om at undervisningen skal
veere rettet mot kompetansemélene
(Bjornestad mfl., 2022).

Presset om 4 prioritere leererstyrt
bokstavtrening fremfor 4 la elevene
medvirke i 4 utvikle leke- og leerings-
prosjekter forsterkes ved at skoletiden
er inndelt i fag og timer. Det er serlig
norsk- og matematikkfaget som har
blitt tildelt mange timer i begynner-
oppleringen, noe Peder Haug opp tar
i sin kronikk i Utdanningsnytt 6. mars
i ar (Haug, 2024). Tradisjonene for
undervisning i disse fagene innebzerer
at det skal veere ro og stillesitting med
leererstyrt undervisning, og forskere er
bekymret over det overdrevne behovet
for disiplin som dette kan fore til.!

Barn ma fa laere pa

egne premisser

Elevmedvirkning er ikke bare et
grunnleggende behov for de yngste
elevene, slik rapporten om de yngste
barna i skolen tydelig viser (Lillejord,
2018), det er ogsa en rettighet. Likevel
forteller de yngste elevene at de ikke
far leere ut fra egne interesser og pa-
virke leringssituasjonen pa skolen,
slik de fikk i barnehagen (Holland,
mfil., 2021).

Med manglende -elevmedvirk-
ning blir det vanskelig 4 tilrettelegge
for en aldersgruppe med et stort
spenn i modning. Evalueringen av

seksarsreformen synliggjor at til
tross for at mange elever uttrykker at
de liker a leere, er det ogsa barn som
tydelig uttrykker at det er kjedelig
4 jobbe og lere pa skolen. For noen
barn kan dette vere uttrykk for at det
er vanskelig for dem 4 lzere. For andre
igjen kan det veere et uttrykk for at de
ikke far nok utfordringer i sin leerings-
prosess (Bjornestad mfl., 2023).

Nir barn selv leker og utforsker,
vil de derimot alltid velge aktiviteter
innenfor sin egen mestringssone.
Barn er nysgjerrige av natur og svert
kompetente bade til & utforske og leere
og til 4 innga i dialog og samspill med
andre. Barn helt ned i 3—4-arsalderen
blir for eksempel mer engasjert nar de
blir utfordret, og foretrekker boker
spekket med fakta fremfor enkle og
overflatiske boker (Shavlik mfl., 2020).

Lek - en ngkkel til like muligheter
Det er kjent at tidlig innsats lenner
seg. Forebygging er som kjent mye
mer effektivt enn reparasjon nar ting
har gatt galt. Dette var et viktig argu-
ment for seksarsreformen; ved a senke
alder for skolestart skulle man sorge
for at alle barn fikk samme mulighe-
ter. Det er ingenting som tyder pa at
barn leerer mindre i barnehagen enn i
skolen. Barnehagetiden er tvert imot
den mest leeringsintensive perioden i
barns liv (OECD, 2017), og barneha-
gen har vist seg a veere en serlig god
arena for barns utvikling og lering.
Mens skolen gker sosiale forskjeller
(Nordahl, 2023) har barnehagen vist
seg a redusere dem (Zachrisson mfl.,
2023). Forskere oppfordrer lerere i
barnehage og skole til 4 samarbeide
om 4a utvikle en mer lekbasert un-
dervisning som er tilpasset de forste
skoledrene (Lillejord, 2018), men et
problem er at skoler og barnehager
har ulike kompetanseordninger som
ikke lett lar seg kombinere.
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— hvordan utvide et

klassisk laboratoriefag

Av Jan Héper, Kirsti Marie Jegstad og Kari Beate Remmen

Uteundervisning i naturfag har ofte som mal a gi elevene naturopplevelser eller at de skal

leere om baerekraftig utvikling. Men ogsa kjemiundervisning kan gjennomfares utenders,

gjerne innenfor skolens eget omrade.

Hver morgen apner du den rustne porten til skolegarden, gar
forbi det nye lekestativet av aluminium og ser den irrgronne
bronsestatuen foran hovedinngangen. Senere pa dagen skal
du som lerer ut i naturen sammen med en 9. klasse for at de
skal lzere om ulike gkosystemer. Men forst har du en time i
laboratoriet, der avgangselevene skal gjore forsek med kje-
miske reaksjoner. Slik var hverdagen vér som naturfaglerere
— for vi begynte 4 ta med klassene vare ut av klasserommet
for 4 leere om kjemi i skolegarden i tillegg til i laboratoriet.
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Uteundervisning har fitt starre oppmerksomhet de siste
arene, fordi det kan bidra til variasjon i undervisningen,
mestring og relevante leeringsopplevelser (Froyland &
Remmen, 2019). Det finnes flere store prosjekter som skal
hjelpe leererne til 4 bruke neeromrédet rundt skolen, blant
annet ved Naturfagsenteret og Friluftsraidenes Landsfor-
bund. Samtidig finner vi lite forskning rundt kjemi utenfor
klasserommet (Ayotte-Beaudet mfl., 2017; Feille, 2017),
selv om kjemikunnskaper er avgjorende nar vi skal forklare

BEDRE SKOLE nr. 3/2024 - 36.4rgang



fenomenene rundt oss og i naturen (jf. leereplanen i natur-
fag (Kunnskapsdepartementet, 2019)). I denne artikkelen
presenterer vi funn fra et forskningsprosjekt ved lererut-
danningene i Oslo og Tromsg som handler om korrosjon
i neeromradet.

Mange elever oppfatter kjemi som lite relevant for sitt liv
(Broman mfl., 2011; Stuckey mfl., 2013). En slik oppfatning
kan forklares med at kjemiundervisning forst og fremst har
lagt vekt pa fagbegrep og kjemiske symboler, uten a inte-
grere dette med elevenes tidligere kunnskap og erfaringer.
En slik form for undervisning ferer til at mange elever ikke
ser hvordan de kan koble det de lzrer i kjemiundervisnin-
gen, til den verdenen de kjenner utenfor klasserommet.
Dette gjelder spesielt forskjellen mellom makronivdet, det
vil si stoffer og reaksjoner vi kan observere, de teoretiske
forklaringene knyttet til blant annet atomer pa mikronivdet,
samt symbolnivdet, det fagspesifikke symbolspriket som
formler og ligninger (Talanquer, 2011).

For & fa en bedre forstaelse av hvilke muligheter og
utfordringer uteundervisning kan ha, valgte vi 4 lage et
undervisningsopplegg innenfor et tema med stor hverdags-
relevans, redokskjemi. Redokskjemi omfatter bade synlige
og usynlige reaksjoner, for eksempel forbrenningsreak-
sjoner og reaksjoner i forbindelse med stoffskiftet. Ifalge
Goes mfl. (2020) er det flere utfordringer med leering av
redokskjemi, blant annet 4 kunne identifisere ulike reaksjo-
ner, skille mellom makro- og mikroniva og koble kjemiske

reaksjoner til hverdagskontekster. Som lererutdannere
i naturfag har vi erfart at dette ogsa er utfordringer som
leererstudenter moter pa.

Gjennomfgringen av prosjektet

Forskningsprosjekt vart ble gjennomfert ved to norske
grunnskolelererutdanninger (UiT Norges arktiske uni-
versitet og OsloMet - storbyuniversitetet). Undervis-
ningsopplegget ble gjennomfert i form av aktiviteter pa
universitetets campus (som fungerte som «skolegard»).
Videodata ble samlet fra studentgrupper som samtykket
til & delta, ved at én student per gruppe ble utstyrt med
GoPro-kamera.

Lzrerstudentene som deltok, hadde blitt introdusert for
redoksreaksjoner i et tidligere innforingsemne i naturfag.
For vi startet undervisningsopplegget, ga vi dem beskjed
om 4 repetere grunnleggende definisjoner, begreper og
reaksjoner. Selve undervisningsopplegget hadde to mal:
Studentene skulle 1) fa en dypere forstaelse av redokskjemi
og en introduksjon til korrosjon i hverdagen, og 2) fa erfa-
ring med 4 vere elev i uteundervisning i kjemi, slik at de
kunne reflektere over uteundervisning fra et laeringsper-
spektiv. Tabell 1 gir en oversikt over det tredelte opplegget
som besto av en introduksjon, et oppdrag og en refleksjon.
Detaljene er beskrevet i forskningsartikler som tar for seg
de tre fasene i opplegget (Hoper mfl., 2022; Jegstad mfl.,
2022; Remmen mfl., 2020).

Tabell 1: Beskrivelse av undervisningsopplegget om korrosjon i skolegarden

Del 1 Introduksjon

klasserom Apen observasjonsoppgave: Finn og dokumenter redoksreaksjoner ute!

skolegard Studentene. leter etter tegn pa eller synlige eksempler pa redoksreaksjoner, tar bilder og diskute-
rer gruppevis eller mellom gruppene.

klasserom Studentene diskuterer sine funn og forbereder en kort presentasjon.

klasserom Studentene presenterer og diskuterer i plenum.

Del 2 Oppdraget

Klasserom Driftssentralen presenterer korrosjon som et problem i skolegarden og ber studentene utforske

dette naermere og hjelpe til ved a foresla mulige lesninger.

skolegarden

Studentene jobber gruppevis med a underseke selvvalgte korrosjonstilfeller. Test-kits ble brukt
for a finne ut hvilket metall som korroderer, og studentene diskuterte sa mulige lgsninger.

Studentene arbeidet i grupper med a dokumentere korrosjonstilfellene, analysere testresulta-

klasserom tene, gi faglige forklaringer og skrive begrunnede anbefalinger for bedre vedlikehold. Resultatene
ble sa presentert i plenum.

Del 3 Refleksjon

klasserom Gruppene diskuterte spersmal rundt sine egne opplevelser fra opplegget, hva de hadde lzert, og

hvordan dette kunne overfares til fremtidig undervisningspraksis.
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I den forste delen fikk studentene i oppgave a se etter
og dokumentere redoksreaksjoner i neeromradet i sma-
grupper. Studentene skulle bruke smarttelefonen sin til 4
dokumentere redoksreaksjonene i skolegirden, og deretter
bruke bildene til & gi en kort presentasjon for klassen i klas-
serommet. Dette skulle fa dem til 4 koble pa forkunnskaper
og samtidig gjore dem bevisste pa mangfoldet av redoks-
reaksjoner i neeromrédet.

Hovedfokuset i den andre delen 13 pa problembasert
leering, hvor «problemet» kom i form av et fiktivt oppdrag
fra driftsavdelingen ved universitetet, som vi formulerte
slik:

Universitetet sliter med korrosjon pa Campus. Velg ut et
tilfelle, gjor nedvendige analyser og gi driftsavdelingen et

begrunnet forslag til hvordan dette problemet kunne lgses.

Oppdraget ble spesifisert med flere delmal. Forst skulle
studentene velge seg et tilfelle av korrosjon og finne ut
hvilket metall som korroderte. Til dette ble det brukt
mobile testsett eller teststrimler, der hensikten var 4 la
studentene gve pa praktiske ferdigheter. Deretter skulle
de lage en presentasjon til driftssentralen om hvordan dette
korrosjonstilfellet kunne reduseres. Dette inkluderte ogsa
a forklare den kjemiske prosessen.

Iden tredje delen reflekterte studentene over erfaringene
fra undervisningsopplegget. For 4 stotte studentene i a
reflektere rundt faktorer som har betydning for uteunder-
visning og leering i kjemi, ga vi dem to sett med sporsmal.
Det forste settet handlet om deres egne erfaringer med
uteundervisning, altsa egen reaksjon og opplevelse rundt
egen leering. Det andre handlet om studentenes fremtidige
undervisningspraksis som lerer, og refleksjon over under-
visningspraksiser i naturfag.

Hva vi fant ut

Basert pa datamaterialet og de tidligere detaljanalysene
(Hoper mfl., 2022; Jegstad mfl., 2022; Remmen mfl., 2020),
ser vi tre overordnete funn. Studentnavn i sitatene er fiktive.

Funn 1: Bruk av skolegdrden som undervisningsarena
gir studentene muligheter til 4 anvende kjemikunnskap,
samtidig som det utfordrer dem.

I begge de praktiske oppgavene (del 1 og del 2) skulle stu-
dentene knytte fagkunnskap til observasjoner av objekter
eller fenomener i skolegirden. Utdraget nedenfor viser
hvordan samtalen gikk i ei gruppe som jobbet med a finne
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redoksreaksjoner utendoers i del 1 - finne og dokumentere
redoksreaksjoner:

ESPEN: Bil, der er jo en bil. Det er jo forbrenning.
WILLIAM: Ja.

ESPEN: Er ikke det sann, eh ...

wiLLIAM: Fullstendig forbrenning?

wiLLIAM: Kanskje eksospotta, da?

[...; gruppa gar videre]

wiLLIAM: Ehhh, sint som snesmelting?

ESPEN: Det er en fysisk endring, ikke en kjemisk reaksjon.
WILLIAM: Ja, at det kun gér fra vann, altsa is til gass?
ESPEN: Ja.

WILLIAM: Alts vann.

ESPEN: Ja, en aggregattilstand, ikke en redoksreaksjon.
[...]

WILLIAM: Ja, stemmer det, stemmer.

I dette utdraget ser vi at studentene sgkte etter noe i omgi-
velsene — bade naturlige og menneskeskapte elementer -
som de kunne koble til kjemikunnskapene de allerede
hadde. Da William foreslo sngsmelting, ble han korrigert
av Espen. Denne utvekslingen ledet til at de to fikk disku-
tert forskjellen pa kjemisk reaksjon og fysisk forandring.
Bredden av studentenes observasjoner omfattet klassiske
forbrenningsreaksjoner, eksplosjoner og langsomme re-
doksreaksjoner som korrosjon, cellednding og fotosyntese
(Jegstad mfl., 2022). Tilsvarende diskuterte studentene i
del 2 ulike mater & beskytte metallene p4, slik som maling,
galvanisering og bruk av offeranode (Hoper mfl., 2022).
Betydningen av uterommet ble tydelig i diskusjoner blant
leererstudentene. Folgende utdrag er fra en av gruppenes et-
terarbeid i klasserommet i del 1 av undervisningsopplegget:

IRENE: Se det, liksom, ja. P4 min skolevei, da. Som jeg
gar hver dag — aldri tenkt over at det er redoksreaksjoner
der, liksom.

RANDI: Og nd kanskje du gjor det ... Ogja — derja!
IRENE: Ikke sant ... Og tenke mer, ja, selvfolgelig skjer det
ifotosyntesen, liksom. Og det er jo at man blir mer bevisst

pa det, da.

Samtidig som oppgavene i del 1 og 2 ble en oyeédpner, ga
flere studenter uttrykk for at aktivitetene var utfordrende.
I grupperefleksjonen i etterkant (del 3 i tabell 1), sd vi at
noen studenter erfarte ubehag i mate med oppdagelsen av
egne kunnskapshull.
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ELLEN: Jeg har hatt kjemi 1 og kjemi 2 fra videregaende,
sd jeg hadde om redoksreaksjoner da. Og vi snakket sa vidt
om det i fjor da vi hadde sanne oksidasjonstall, og s vidt
om det i begynnelsen av dette dret. Men merka nar vi ble
sendt «Finn redoksreaksjoner», sa ble jeg sann ... [Hjelp-
grimase]

SANDRA: For vi kan det bare litt sinn mekanisk, liksom.
ELLEN: Ja, sd pd en mate sa syntes jeg at det var litt fint
ogsd, 4 bare bli sendt ut sdnn. Og bare «finn redoksreak-
sjoner», men jeg opplevde at shit, men jeg vet ikke hva en
redoksreaksjon er, folte jeg. [...] Okey, jeg kan godt gjore
dette med likninger, men skjonner jeg egentlig hva det er,
liksom.

Ellen i utdraget var i utgangspunktet ganske komfortabel
med sin teoretiske kunnskap om redoksreaksjoner, men
ble satt pa prove nar hun matte anvende den i skolegar-
den. Vi kan relatere studentenes diskusjoner til en studie av
Parker mfl. (2013), som viste at opptil 9o prosent av elever
kan balansere reaksjonslikninger uten é forstd det sentrale
prinsippet av massebevaring. A f4 slike utfordringer utenfor
klasserommet er derfor viktig for 4 fa en dypere forstielse
av teoretiske konsepter.

Funn 2: Det er viktig d integrere skolegdrden og klasse-
rommet, bade faglig og fysisk.

I tillegg til den faglige koblingen mellom klasserommet

og utearealene var et premiss i undervisningsopplegget
vart at det skulle vaere kort avstand mellom skolegarden og
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klasserommet. I dataene sa vi at spesielt studenter med lite
forkunnskaper i kjemi var avhengige av & bytte mellom ute-
rommet, der de observerte fenomenene, og klasserommet,
som de brukte for 4 diskutere utfordringene og lete etter
svar ved hjelp av leereboka. Pa denne maten fikk studentene
innsikt i det faglige problemet, samtidig som de opplevde at
det ikke trengs mye forkunnskaper for det er mulig & gjore
underseokelser utenfor klasserommet. Dette er viktig, fordi
mange leerere dropper uteundervisning fordi de er usikre
pa sin egen kompetanse (Killengreen mfl., 2023).

Kort vei mellom skolegarden og klasserommet gjorde det
lettere for studentene 4 diskutere sasmmenhengene mellom
teori og praksis og ga muligheten til spontane undersokel-
ser, slik vi ser i det neste eksempelet. En gruppe diskuterte
i klasserommet, da en student plutselig ble bevisst pa sam-
menhengen mellom test-mulighetene og teorien i boka:

WILLIAM: Det hadde veert sykt, hvis vi fant ut at det var
sink! [entusiastisk stemme]

siMON: Du tenkte rundt nekkelhullet?

WILLIAM: Ja, og at det beskyttet det. Skal ikke vi finne ut?
SIMON: Da ma vi g ned igjen.

WILLIAM [til en annen gruppe]: Dere som testet sink —
var det komplisert?

[Gr. 1 forklarer — akustisk uforstaelig, siden William gikk
bort fra mikrofonen.]

ROGER: Vi har jo ikke gjort det eksperimentet som stotter
vart forslag.

ESPEN: Nei, men det skal vi gjore.

Williams interesse, gruppens respons og det faktum at
gruppa gikk ut igjen for 4 gjennomfore eksperimentet,
tolker vi som et samspill mellom flere faktorer. Den for-
ste er den erfaringsbaserte opplevelsen av fenomenene
utenfor klasserommet, som blir ansett som ngkkel for bade
interessen og den faglige forstielsen (Thorsheim, 2016).
Den andre er den fysiske nerheten til skolegarden (Ayotte-
Beaudet mfl., 2017; Mygind mfl., 2019), som i det valgte
eksempelet bidro til fleksibilitet med hensyn til 4 kunne
tillate slike egeninitiativ. Den tredje er friheten til 4 kunne
velge det konkrete eksempelet selv.

Funn 3: Studentene har ulik oppfatning av hva skolegdr-
den kan bidra med som leringsarena.

Selv om alle grupper deltok aktivt ute, sa vi i refleksjons-

okta (del 3, tabell 1) at studentene vurderte uteundervis-
ning i skolegarden ganske ulikt (Remmen mfl., 2020).
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I utdraget nedenfor reflekterer Ellen over hvordan det var
a gjore praktiske underseokelser i skolegarden:

ELLEN: Og sa er det jo litt kjekt, for det er jo pd en mite
et «reelt» oppdrag. Eller litt sann.. . Det er jo et reelt pro-
blem, og du blir pa en méte sendt ut, og du skal veere for-
sker, og du skal ta noen prover og bare ga rundt pa plassen
og ha med saltsyre og ta Q-tips der.

Ellens uttalelse om «et reelt problem» tolker vi som at stu-
denten oppfattet oppdraget som realistisk. Ved a samtidig
vurdere oppdraget som «kjekt» viser hun at hun opplever
dette som personlig meningsfullt. A vekke nysgjerrighet og
interesse i det oyeblikket undervisningen skjer, beskriver
Stuckey mfl. (2013) som viktig for at naturfag skal oppleves
relevant for den enkelte.

Andre studenter fokuserte pa rammefaktorer for uteun-
dervisning og bekymringer knyttet til tid og lokasjon som
ikke helt harmonerte med det de nettopp hadde gjort i
elevrollen, slik som i dette eksempelet:

ADRIAN: [...] men det er mange skoler i byen [...] som
kanskje ikke har si mange gode uteomréider & utforske,
da. Men hvis du er rett ved en skog og.. . Hvis du har en
skole som er ved fjell, f.eks. S du har skog, og s& har du en
annen type skog, og sa har du kanskje en myr i nerheten,
sd har du plutselig mange forskjellige biotoper som du kan

géd ut i. Da har du mye variasjon, da.

Til tross for at gruppene hadde erfart kjemirelatert leering
i en skolegird midti en storby, falt Adrian her tilbake til en
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forstaelse av uteundervisning som er fokusert pa naturopp-
levelser og biologi (Ayotte-Beaudet mfl., 2017). Grunnsynet
pé leering og undervisning stér sa sterkt at noen fa opple-
velser med utekjemi ikke nedvendigvis er nok til & utvide
forstielsen for hva uteundervisning kan veere.

Det var ogsd noen studenter som mente at elever matte
lzere om det faglige for de gikk ut av klasserommet for & un-
dersgke. Dette overrasket oss, ettersom de samme studen-
tene satte pris pa selv a bli utfordret til & lere og oppdage
noe nytt i skolegarden uten for mye teoretisk forberedelse
i klasserommet.

Implikasjoner for kjemiundervisningen
Vi har i denne artikkelen sett pa muligheter og utfordringer
som skolegarden gir for  leere kjemi og naturfagdidaktikk.

Fra et naturfagperspektiv kan utekjemi med sitt mangfold
av fenomener vere en tilnerming som utfordrer og utvi-
kler egen forstaelse av fagbegreper som redoksreaksjoner.
Som vi har sett i denne studien, utfordres studentene til 4
gjore koblinger mellom teori og de synlige fenomenene
ute. Samtidig viser Kirschner mfl. (2006) til hvor viktig
det er a gi tilstrekkelig stotte og struktur i Apne oppgaver,
ettersom det ofte bare er de faglig sterke studentene som
har den nedvendige begrepsforstaelsen som skal til for a
koble nytt fagstoff effektivt til teori i slike situasjoner. Det
er derfor viktig 4 legge inn stottestrukturer som er tilpasset
studentenes varierende forkunnskaper.

For lererstudenter er den erfaringsbaserte leeringen i
elevrollen, ssmmen med muligheten til & reflektere over
de didaktiske mulighetene og utfordringene, en viktig
forberedelse for a kunne gjennomfere uteundervisning
med elever i skolen. Rebar og Enochs (2010) argumente-
rer for at en slik modellering av uteaktiviteter er naturlig
a integrere i naturfagdidaktiske kurs, fordi de overordnete
leeringsmalene er de samme i og utenfor klasserommet,
samtidig som kompleksiteten ved uteundervisning blir
synlig for studentene.

Selv om denne studien er gjennomfert med lererstu-
denter, er undervisningsopplegget overfgrbart til kjemi-
undervisning pa ungdomsskole og videregiende skole, slik
vi ser eksempler pa i Karlsen mfl. (2022). Ved 4 1a elevene
bruke nzromradet i kjemirelaterte temaer kan undervis-
ningen bli mer variert. Kobling av hverdagsfenomener til
grunnleggende kjemikunnskaper er heller ikke begrenset
til metaller og korrosjon. Andre tema som elever kan utfor-
ske utenders, kan vere andre reaksjoner og stoffer, enkle
blandinger og faseoverganger.
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Det digitale klasserommet

— ikke sa digitalt som du tror

22) Tekst og foto: Tore Brayn

Ut fra debatten rundt digital teknologi i skolen ser man

kanskje for seg elever som sitter med nesa i en skjerm hele
dagen. Men slik er det ikke i norske klasserom.

Lisbeth M. Brevik og Greta B.
Gudmundsdottir har veert med pa a
utarbeide den 4. rapporten fra EDU-
CATE:s evaluering av fagfornyelsen.
Temaet for denne er elevenes digitale
kompetanse i fagene i det heldigitale
klasserommet. Gjennom videoobser-
vasjoner av 53 klasser pd 10. trinn og
vg3 kan de sla fast at selv klasserom
som kan kalles «heldigitale», pre-
ges av variert aktivitet og en stadig
veksling mellom digitale og analoge
leeringsressurser.

Elevenes ujevne digitale
kompetanse

De to forskerne var blant annet over-
rasket over hvor dérlig det star til med
elevenes helt grunnleggende kompe-
tanse innenfor noen viktige omréder.

— Vi kan ofte fd inntrykk av at den
enkelte elev har hoyere digital kompe-
tanse enn han eller hun i virkeligheten
har, sier Gudmundsdottir.

Lererne i undersokelsen opplever
at elevene mangler helt grunnleg-
gende ferdigheter nar det gjelder a
navngi filer, lagre filer pa egnet sted,
organisere i mapper og gjenfinne
dokumenter som allerede er lagret.
Dette gjelder ogsa elever som ellers
behersker avansert programmering,
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bilde- og videoredigering og bruk
av KI. Elevenes manglende digitale
kompetanse forer til at leererne bru-
ker mye tid som skulle ha veert brukt
til fag, til i stedet a veilede elever som
mangler disse grunnleggende digitale
ferdighetene.

Det gjor det ikke enklere at bruken
av de digitale lgsningene varierer, ikke
bare mellom klasser, men ogsa fra
leerer til leerer. Forskerne tror likevel
ikke gkt standardisering nedvendigvis
er svaret.

— Vi tror heller man ber satse pé
a lage digitale velkomstkurs pa hver
enkelt skole, et «slik gjor vi det her-
kurs». Hvis man arrangerer dette i
begynnelsen av skolearet, sa vil man
trolig slippe mange av spersmalene
som tar tid fra fagene i lopet av aret,
sier Gudmundsdottir.

Snever forstaelse av

digital demmekraft

Et annet funn fra undersekelsen er at
leererne har en snever oppfatning av
hva som ligger i digital demmekraft.
Man ser at leererne legger stor vekt
pa kildekritikk, mens andre deler av
digital demmekraft, som opphavs-
rett, personvern, etisk og trygg bruk
innenfor digital samhandling pa nett

Lisbeth Brevik og Greta B. Gudmundsdottir
erimponert over hvordan laerere klarer a ta
i bruk teknologi pa en slik mate at elevene
far variasjon og valgfrihet gjennom skole-

dagen.

og grensesetting, far lite oppmerk-
sombhet.

— Vi innser at leerere ikke kan fi
til alt pa en gang, men vi mener at nd
som mye av den digitale teknologien
er pa plass, og lererne har lert seg
a bruke disse, sé er det pa tide gjore
digital dommekraft til et satsingsom-
rade. Vi ma fa elevene til 4 reflektere
over sine digitale liv bade i og utenfor
skolen, sier Gudmundsdottir.

Ifolge Gudmunsdottir har man ogsa
sett at leererne har hatt en tendens til
a overvurdere hvor mye tid de bruker
pa digital dommekraft; de sier de bru-
ker mer tid pa dette temaet enn det vi
faktisk observerer i undervisningen.

Laererne bruker handlingsrommet
Den siste observasjonen forskerne
har gjort, er at leerere er flinke til a ta i
bruk digital teknologi for a gi elevene
mulighet til variasjon og valgfrihet.

— Jeg er fascinert av hvor godt lz-
rerne navigerer i en kompleks skole-
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hverdag. Det er selvfolgelig forskjeller
mellom lzererne, men slik skal det ogsa
veere. Noen er raske til 4 kaste seg utpa
og ta i bruk ny teknologi, andre gjor
forst og fremst det som er ngdvendig,
men skolen ber kunne romme begge
typer lerere, sier Brevik.

Nar leererne er sa raske til 4 omstille
seg, s& har dette ifolge forskerne ikke
bare med lerernes digitale kompe-
tanse 4 gjore, men ogsa med det som
kalles profesjonsfaglig transformativ
kompetanse.

— Det er kompetansen til 4 kunne

snu seg rundt og ta tak i det som skjer.
Da vil du ogsa kunne ta tak i det di-
gitale som skjer i klasserommet - om
det er 4 benytte KI, eller 4 vite nar du
skal velge bort teknologien for den
saks skyld, sier Brevik.

Laerere trenger et trygt sted a prove ut Ki

2 ) Tekst og foto: Tore Brayn

Udirs kompetansepakke om kunstig intelligens i skolen (KI)
ble laget i en fart. Den er stadig forbedret, men terskelen kan
fortsatt foles hgy for mange leerere.

Pa NKUL-konferansen i Trondheim i
mai i ar fortalte direkter i utdannings-
direktoratet (Udir), Morten Anstorp
Rosenkvist, hvordan direktoratet har
tenkt nar det gjelder a utvikle leerernes
kompetanse innenfor kunstig intelli-
gens.

Ifolge Rosenkvist sa var det ikke tid
til & utrede ChatGPT for man matte
handle. Det fantes ikke forskning man
kunne stotte seg pa, og det var lite &
hente nar det gjaldt erfaringer fra vire
naboland. Det var kort sagt en vanske-
lig situasjon.

Udirs strategi ble da 4 stotte sekto-
ren gjennom en kompetansepakke om
KI. Strategien var a gd ut med det man
hadde og sa heller oppdatere og opp-
gradere etter hvert som man finner mer.

— Mange réad vil vere opplagte,
men det er greit for de som vet lite, og
det er bedre med noen rad enn ingen.
KI er ferskvare, heller ofte og relevant
en sjelden og omfattende, sa han.

Kompetansepakken er
god, men kan bli bedre
Maria Taraldsen er lerer i grunnsko-
len, og arbeider ogsa med etter- og
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videreutdanning innenfor digital prak-
sis i barnehage og skole. Hun har forsta-
else for at Udir ma legge seg midt mel-
lom de som kan svaert mye og de som
ikke kan noen ting. Hun mener ogsa at
kompetansepakken er blitt stadig bedre
gjennom de oppgraderingene som har
kommet, men hun opplever samtidig at
det er noe som mangler.

— Kompetansepakken er konstru-
ert slik at du kan gi gjennom hele
trinn for trinn. Spersmélet er om
leererne foler seg klare til 4 ta fatt pa
oppgaven nir man har kommet seg
gjennom det hele. Jeg tror ikke alle er
det, sier hun.

Leererne trenger a fole seg trygge
Ifplge Taraldsen setter GDPR store
krav til sikkerhet, og en leerer som er
fersk pa omrédet, vil ofte vere usikker
pa om hun er innenfor eller utenfor
det som er lovlig og trygt. Da er det
viktig at man har et trygt omrade der
man kan vere sikker pé at det er umu-
lig 4 gjore noe galt, for eksempel nar
man legger inn data.

For en lerer er det viktig 4 kunne
komme raskt i gang og slippe 4 lete

Maria Taraldsen opplever at mange lzerere har
behov for trygt rom der de kan eksperimentere
med bruk av kunstig intelligens, for de tar det

med inn i klasserommet

for mye. Hun tror et enkelt tiltak som
for eksempel 4 supplere videosnuttene
i kompetansepakken med korte eks-
empeltekster, kunne bidra til at flere
leerere ville kunne komme i gang med
utpreving av KI.

— Mailet er ikke a gi ferdige opp-
skrifter, leerere skal fortsatt ha frihet
til 4 arbeide pa sin egen méte. Men de
forste skrittene er ofte de vanskeligste,
og da er det viktig a ha tilgang pa et
sted der man kan eksperimentere fritt
for man tar det med inn i klasserom-
met, sier Taraldsen.
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sats pa o
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Tekst og foto: Tore Brayn

Odin Ngsen er kjent for & ha utviklet
KI i Randabergskolen, en modell der
ChatGPT er blitt modifisert pé ulike
mater for & kunne fungere i under-
visningen. Prinsippet er blant annet
a tilrettelegge slik at prateroboten
blir en dialogpartner som utfordrer
elevene slik at de blir mer bevisste pa
hva de forstar, og hva de ikke skjon-
ner innenfor et emne. Ngsen mener
at dette kommer til 4 bli et langt mer
konstruktivt bidrag til skolen enn
den sékalte leeringsanalysen, der man
henter ut flest mulig opplysninger om
elevene for a gi leereren oversikt og
tilrettelegge undervisningen for den
enkelte. Han tror ikke leeringsanalysen
har noen fremtid i skolen.

— Nar leereren far en mengde data
om elevene, sd kan det nok gi et
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lyser,

modeller

Laeringsanalysen vil ikke lykkes med sine intensjoner

om a skape bedre leering, hevder Odin Ngsen. Han mener
sprakmodeller som ChatGPT vil veere et langt bedre
alternativ nar det gjelder a tilpasse undervisningen til den

enkelte og skape entusiasme i laeringen.

ganske godt bilde av hva en elev far til
og ikke far til. Problemet er at leereren
aldri far vite hvorfor eleven ikke far til
disse oppgavene. Dette er det leereren
selv som ma gé inn og besvare, og da
er sporsmalet om de fleste lerere
trenger slike analyser i det hele tatt.
Jeg tror de fleste leerere vil kunne svare
bedre pa hvorfor eleven strever, ved a
bruke mer tid sammen med eleven og
folge prosessen nar eleven jobber med
oppgavene sine, sier han.

Ngsen mener at leeringsanalysen til
og med kan vere skadelig, ettersom
mange leerere vil kunne legge for stor
vekt pa dataene de mottar om eleven,
og at leereren i mindre grad forholder
seg til sine egne observasjoner.

— Jeg tror man risikerer at viktige
avgjorelser pa elevens vegne blir gjort

av algoritmer, og ikke av mennesker.
Teknisk er jo dette i sa fall et brudd pa
GDPR, sier han.

Elever liker ikke a bli tittet

over skulderen

Nosen mener dessuten at leeringsana-
lysen moter enda et problem - elev-
ene liker rett og slett ikke a gi fra seg
data, de liker ikke at det de gjor av feil,
blir observert og lagret.

— Vi ser for eksempel at elever vel-
ger 4 heller gjore oppgavene utenfor
programmet, for s & komme tilbake
og bare legge inn de riktige svarene.
Slik unngar de 4 fa registrert det de
ikke far til, og fremstar pa denne
maten som flinkere enn de egent-
lig er. Og dersom laeringsanalysen
i framtiden skal sgke & f4 enda mer
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0din Nesen mener skolen i disse dager har fatt en ny mulighet til a ta i bruk og utvikle teknologi ut fra sine egne behov.

informasjon om elevene, sa tror jeg vi
vil se at denne motstanden bare blir
storre, sier han.

Serlig nar det gjelder elevenes
onske om 4 arbeide anonymt, si mener
Nosen at en fornuftig bruk av sprak-
modeller kan veere et godt alternativ.
Praterobotene i KI i Randabergskolen
har ingen informasjon om eleven pa
forhand, og den informasjonen eleven
gir fra seg gjennom svarene sine, blir
straks glemt nar man lukker program-
met. Dette gir ifolge Nosen eleven en
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trygghet nar det gjelder 4 eksperimen-
tere og vage a tra feil.

Prateroboten gir eleven
den aktive rollen
En annen fordel, sammenlignet med
leeringsanalyse, er at i prateroboten er
det eleven, og ikke leereren, somaktivt
forholder seg til tilbakemeldingene fra
systemet.

— En forutsetning for bruk av KI
i form av sprakmodeller er at eleven
selv far en aktiv rolle. Elevene ma selv

formulere hva de gnsker 4 vite mer
om, eller hva de ikke forstar. Og nar de
gjor dette, sa vil sprakmodellen prove
a svare sa godt sprakmodellen kan.
Nar da prateroboten kommer med et
svar, s kan det godt hende at dette
svaret er for vanskelig for eleven. Da
ma eleven selv finne ut hva det er i det
svaret hun ikke forstar, eller hva hun
fortsatt lurer pa. Hvis elevene er flinke
til 4 uttrykke det de ikke forstér, sa vil
ogsa KI-en vere flink til & gi dem det
de trenger. Dette er veldig annerledes
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enn leringsanalysen, der elever bare
loser oppgaver og ikke forholder seg
til analysen, sier han.

Men dette blir jo rett og slett en helt
ny mdte d forholde oss til dialog pd, en
ny form for samkvem?

— Ja, men vi kan fortsatt si at det
er en dialog som foregar. Og denne
dialogen, selv om den ikke er med et
annet menneske, si er den en etterlig-
ning av en dialog som gjor at elever
opplever seg sett og mett. De opplever
en slags god vilje i systemet, uten at
det er en person. Dette er i alle fall
det vi har observert, men det finnes
lite forskning pa dette feltet, og jeg
skulle gjerne sett at noen forsket mer
pa dette, sier Nosen.

Ikke noe system fungerer

uten en aktiv leerer

Men Nosen legger vekt pa at dette ikke
er et system som kan fungere alene
som dialog mellom elev og maskin.
Det er sveert viktig at leereren er koblet
pa og veileder eleven underveis.

— Mange elever stopper opp etter
det forste litt for vanskelige svaret. De
er jo vant til 4 motta for vanskelige
svar nar de for eksempel har provd 4
soke gjennom Google. Det de trenger,
er en leerer som kan hjelpe dem videre
ved & sporre: «Forstar du den teksten
som star her? Kan du sperre KI-en
igjen for & avklare hva du ikke forsto,
og fa i gang en dialog med KI-en?»
Nir det skjer, sa vil eleven fa en reell
hjelp med nettopp det de selv opplev-
de at de ikke fér til. En leeringsanalyse
vil aldri kunne hjelpe deg med dette.
Den vil bare vise hva du ikke far til,
eller hva far du til, sier Ngsen.

Prateroboter passer

ikke for de yngste

Man kan jo lure pd om det etisk sett er
greit d sette smad barn til d kommunisere
med en datamaskin og la dem fole at
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noen ser dem. Er ikke dette problema-
tisk?

— Jo, og det er jo ogséa derfor vi
har sagt at vi tenker at dette er noe vi
bruker fra §. trinn og oppover. Du mé
veere en relativt habil leser og skriver
for 4 kunne bruke denne teknologien.
Derfor vil ikke en forsteklassing kunne
ha nytte av dette, sier han.

Men selv nar elevene kan uttrykke
seg skriftlig, si viser det seg ifolge
Nogsen at det kan vere vanskelig a
forholde seg til at det ikke er et men-
neske, men et dataprogram i den
andre enden. Det ser man helt opp til
3. 0g 4. trinn.

— Og da er det igjen viktig at ogsé
leereren forstar at dette er en radikalt
annerledes teknologi enn det vi har
veert vant til i skolen. Hvis de ikke vet
hva denne teknologien gar ut pé, sa
risikerer vi at ogsa lereren kan bli
lurt til 4 tro at her er det noen som
forstdr og kan vurdere eleven, men
det kan ikke sprikmodeller. Nar jeg
holder kurs om bruk av prateroboter
i skolen, sé sier jeg alltid at dere som
leerere mé forsta hva dette er og ikke
er, ellers kommer dere til & gjore feil,
bade dere som er skeptiske til dette,
og dere som er veldig positive til dette.

En gyllen tid for lokale initiativ
Nosen mener at vi i disse dager be-
finner oss i en situasjon vi tidligere
ikke har sett i skolen nar det gjelder
bruk av teknologi.

— Veldig ofte har det vert slik at
det er noen utenfor skolen som har
en teknisk lgsning, en programvare
eller et eller annet som de har lyst til
4 pushe pa oss. Men na er det faktisk
slik at vi selv har tatt teknologien og
tilpasset den til vart bruk. Dette er noe
helt nytt. Det kan selvfglgelig bare
vere et tidssporsmal for ogsa dette blir
noe som ulike aktorer gnsker 4 selge
oss lesninger pa - lpsninger som vi

enna ikke har sett, men inntil videre
befinner vi oss i en situasjon som er
helt unik, og dette ber vi utnytte, sier
Nosen.

Laeringsanalysen ikke

dod allikevel?

Marte Blikstad-Balas, som ledet ek-
spertgruppen for digital leeringsana-
lyse, syns Nosen har noen spennende
perspektiver pa bade leringsanalyse
og sprakmodeller, og mener mye av
kritikken hans mot leringsanalyse
ogsa ble grundig diskutert i NOU
2023:19.

— Dette er ting jeg stiller meg bak
- for eksempel er det god grunn til be-
kymring over overdreven overvaking
av elevene i en skole der overordnet
del fremhever verdien av & prove &
feile. Men jeg tror Ngsen har en for
snever forstaelse av leeringsanalyse nar
han lager et skille mellom leeringsana-
lyser og sprakmodeller, sier hun.

Blikstad-Balas mener det er proses-
sen med & bruke ulike data og analyser
av disse for a forsta og forbedre lze-
ringsprosesser, som gjor at noe kan
kalles leeringsanalyse. Dermed mener
hun at mye av det Nosen fremhever
som positive muligheter ved sprak-
modeller, kan innga i det vi kaller
leeringsanalyse.

— For eksempel kan sprakmodel-
ler gi umiddelbare tilbakemeldinger
til en elev basert pa deres promt eller
input, en kan bruke sprikmodeller til
a analysere elevtekster over tid og se
om det er bestemte monstre leereren
ber folge opp, og chatboter kan bidra
med umiddelbar hjelp i ulike opp-
gavesituasjoner. Alt dette handler
om 4 bruke elevgenerert input for &
forbedre leering eller undervisning, og
er dermed kan det ogsa innga i det vi
kaller leeringsanalyse, sier hun.
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Lyst til 3 jobbe mer med argumentasjon?

Pa nettsiden «Matematisk argumentasjon i grunnskolen» kan du fa
inspirasjon og stette til 8 komme i gang med argumentasjon med elever.

https://www.ntnu.no/matematisk-argumentasjon-grunnskolen

Nettstedet gir deg:

Aktiviteter med beskrivelse av hvordan du kan
gjennomfare dem, med oppgaveark og andre ressurser

Videoer fra klasserom
l Fordypningsmateriale med tekster og videoer for laerere

Aktivitetene er utviklet og provd ut i et samarbeid mellom
laerere og forskere i prosjektet ProPrimEd, et NFR-stattet
forskningsprosjekt ved Institutt for leererutdanning Scan koden

ved NTNU. 08 fa tilgang
til inspirerende
aktiviteter!
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Videreutdanning

— Ingen snarvel til profesjonsutvikling

22> Av Berit Ladding,
Cathrine Pedersen,
Ronnaug H. Lyckander,
Ann Cecilie Bergene

Det er et mal at videreutdanning skal bidra til utvikling av profesjons-
fellesskap, men det er langt fra klart hvordan videreutdanning skal
kunne styrke kollektive laeringsprosesser. En satsing pa nye karriereveier

for laerere vil kunne bli en del av lasningen.

Nermere 65 000 lerere har fatt tilbud om videreutdanning
gjennom satsingene Kompetanse for kvalitet (KfK) og Yrkes-
fagleererloftet (YFLL) fra 2015 til i dag. Evalueringer viser
at deltakerne generelt opplever et tydelig utbytte i form
av oppdatert kunnskap, forbedret undervisningspraksis
og endret rolleforstaelse. Samtidig opplever de i varier-
ende grad at skoleledere og kolleger er interessert i, eller
forventer at de deler, det de har leert (Pedersen mfl., 2023;
Lyckander og Samuelsen, 2023). Dette er situasjonen ved
slutten av videreutdanningen. Hva skjer over tid? Hvilke
spor etterlater satsingen pa de ulike skolene og i de ulike l-
rerfellesskapene? Hvilken plass har elevenes leering i dette
bildet? Funnene vi presenterer i denne artikkelen, bygger
pé en oppfolgingsundersokelse blant deltakere nesten to &r
etter gjennomfprt videreutdanning samt flere ars sperreun-
dersokelser til lerere som deltakere i videreutdanninger.

Malsettinger

Et felles hovedmal for de to videreutdanningssatsingene
for leerere (KfK og YFLL) er bedre lering for elevene.
Et delmal i KfK er at videreutdanningene skal «bidra til
kollektiv leering og utvikling av profesjonsfellesskap pa
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den enkelte skole», star det i strategidokumentet (Kunn-
skapsdepartementet, 20153, s. 5), der det i beskrivelsene av
roller og ansvar for ulike aktarer legges vekt pa at det ma
tilrettelegges for at skolene skal kunne utvikle profesjonelle
fellesskap.! Strategien for YFLL fremhever samarbeid mel-
lom skole og arbeidsliv fremfor profesjonelle leeringsfelles-
skap pa skolene, som vilkar for a styrke elevenes leering,
men oppfordrer ogsa til videreutdanning i fellesfag for
yrkesfaglerere innenfor KfK (Kunnskapsdepartementet,
2015b). Strategien for KfK var rettet mot 4 oppfylle nye
kompetansekrav innen 2025 for leerere som underviser i
norsk, matematikk og engelsk, som ellers ville vere truet
av «avskilting»?, men denne bestemmelsen gjaldt ikke for
yrkesfaglerere. KfK-strategien oppfordrer ogsa til samar-
beid om planlegging av videreutdanning i andre fag (enn
norsk, matematikk og engelsk) og til utvikling av tilbud
basert pa lokalt definerte behov.

Forslag til ny kompetanseutviklingspolitikk

En annen satsing for a styrke det kollektive profesjonsfel-
lesskapet og utvikle skolen som en leerende organisasjon
har vert lererspesialistordningen med egne stillinger
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som lererspesialister. I tillegg omfattet ordningen tilbud
om videreutdanninger som skulle gi deltakerne kompe-
tanse til & sette i gang utviklingsprosesser pa egen skole
(Ledding mfl., 2021). Ordningen ble avviklet i 2021, men
Store-regjeringen er i gang med 4 utvikle et nytt system
for kompetanse- og karriereutvikling i barnehage og skole.
Dette omfatter ogsa karriereveier, slik Utvalget for etter- og
videreutdanning i barnehage og skole har anbefalt. Utvalget
fremhever videreutdanning som en forutsetning for kar-
riereveier, og vektlegger at alle slike videreutdanninger
ber gi kompetanse pé skoleutvikling, veiledning inkludert
kollegaveiledning og ledelse (NOU 2022: 13). Horingsut-
talelser tyder pa relativt bred stotte til dette forslaget bade
fra utdanningsmyndigheter, skoleeiere og organisasjoner.
Mange papeker imidlertid at for at tiltaket skal lykkes, ma
det veere godt forankret i skolen, og det ma veere utviklet
formelle rammer og nasjonale forventninger til hvordan
rollen skal utgves.® I denne artikkelen skal vi drefte om slike
karriereveier, hvor leerere far storre ansvar for 4 lede faglig
utviklingsarbeid, kan tenkes a styrke profesjonsfellesskapet
og skolenes utbytte.

Profesjonsfellesskap for a styrke elevers laering

Det fins en viss stotte i forskningen for at leereres deltakelse
i profesjonelle leeringsfellesskap kan styrke elevenes lae-
ring.* For eksempel viser Vescio mfl. (2008) at det viktigste
for elevenes utvikling er at lzererne har et hovedfokus pa
elevenes lering, og at deres samarbeidsinnsatser er rettet
mot 4 mote elevenes leringsbehov. Tronsmo (2020) gjen-
nomgar forskning som viser at lereres samarbeid ogsa kan
sementere og ufarliggjore uheldig praksis, men at leereres
profesjonsfellesskap vil virke positivt inn pa elevenes leering
sd lenge fellesskapet er orientert om leering og de leerende
(Tronsmo, 2020). Utvikling av gode profesjonelle felles-
skap som styrker elevenes leering, er med andre ord ingen
enkel prosess.

Ekspertgruppa om lererrollen (2016) tok til orde for
at den kollektive dimensjonen ved lererprofesjonen ber
forsterkes og sa profesjonsfellesskap som en forutsetning
for profesjonalisering innenfra. Dette innebzerer i sa fall
at leereres profesjonalitet utvikles best nar lereren tar del
i kollektive leerings- og kompetanseutviklingsprosesser.
Dermed synes individuell og kollektiv utvikling a veere et
bidde-og mer enn et enten-eller.

NIFUs sporreundersokelser viser at leerere er svert
motivert for a bruke et ar til videreutdanning pa deltid
(Pedersen mfl., 2023; Lyckander og Samuelsen, 2023).
Undersgkelsene tyder ogsé pa at det individuelle utbyttet
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for deltakerne er storre enn det kollektive (se for eksempel
Knutsen mfl., 2022). Det samme viste evalueringen av lae-
rerspesialistutdanningen (Ledding mfl., 2021). Kollektivt
utbytte kan forstas som profesjonelt leeringsfellesskap, og
vi skal se neermere pa hvordan lerestedene som gir vide-
reutdanning, kan stimulere til dette.

Profesjonelle leeringsfellesskap og autentisk lzering
Kjennetegn ved profesjonelle leeringsfellesskap er at man
deler normer og verdier, at man har en kollektiv opp-
merksomhet om elevenes lering som strekker seg utover
testresultater, at dialogen er reflekterende, og at man
har en profesjonell tilneerming til praksis og samarbeid
(Newman, 1996; Vescio mfl., 2008; Paulsen, 2021; Aas og
Vennebo, 2021). For at profesjonsfellesskapet skal kunne
styrke elevenes leering, er det viktig at eksisterende praksis
utfordres (Lorentzen mfl., 2018). Det vil innebzere at noen
omrader stabiliseres, mens andre videreutvikles (Tronsmo
og Nerland, 2018).

Arbeidskravene i videreutdanningene er ment 4 stimu-
lere til samarbeid og diskusjon pa skolene knyttet til kritisk
refleksjon over egen opparbeidet praksis samt diskusjon av
denne i profesjonsfellesskapet. Dette regnes som avgjo-
rende for utvikling av (ny) praksis (Webster-Wright, 2009;
Timperley, 2011). Forholdene der endringen av praksis skal
skje, vil pavirke leeringen (Webster-Wright, 2009). Dette
ligger ogsa til grunn for begrepet autentisk leering (Schon,
1987). Leerestedene som gir videreutdanning, kan altsa til-
rettelegge for at kunnskap utvikler seg i samspill mellom
hverdagserfaringer, identifiserte behov og kritisk reflek-
sjon mellom deltakeren og kolleger som deler de samme
referansepunktene.

Mange leerere erfarer imidlertid at planlagt utviklings-
arbeid pa skolen kan bli satt pa vent pa grunn av stadig
nye utviklingsprosjekter og oppmerksomhetsomrader
(Bergene mfl., 2023). Vi skal i det folgende gi eksempler
pé hvordan lerere, kolleger og ledere mener vilkarene bor
veere for at innsikt fra videreutdanningene skal kunne deles
og bidra til utvikling av praksis.

Var undersgkelse

NIFU gjennomferte i 2023 pa oppdrag fra Utdanningsdi-
rektoratet en kvalitativ oppfelgingsundersokelse av leereres
opplevelser og erfaringer nesten to ar etter gjennomfort
videreutdanning innenfor KfK og YFLL (Leodding mfl.,
2023).° Et kjernesporsmal var om videreutdanningene blir
brukt i kollektive utviklingsprosesser pa skolene. Blant in-
formantene var 15 leerere i ungdomsskolen og videregdende
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skole samt 6 yrkesfaglerere. Mange av de intervjuede
leererne bidro ogsa med skriftlige praksisfortellinger. Vi
intervjuet dessuten kolleger av tre og ledere for fem laerere
som under det forste intervjuet ga inntrykk av 4 inngé i
sterke profesjonelle leeringsfellesskap pa sine skoler. Med
undersokelsens metode og design kan vi best besvare
hvordan (mer enn om) videreutdanning styrker kollektive
leeringsprosesser. Resultatene bade bekrefter og nyanserer
funn i forskningslitteraturen vi har referert, nar det gjelder
kjennetegn ved velfungerende leringsfellesskap. Dette skal
vi utdype i det folgende.

Felles verdisyn

Inkluderende praksis er et av de tverrgaende temaene i vi-
dereutdanningene for leerere i KfK. Flere leerere mente det
er umulig & veere lerer uten at man er bevisst pa hvordan
man kan tilrettelegge undervisningen for sammensatte
elevgrupper.

P4 alle de tre skolene hvor vi intervjuet kolleger av del-
takerne og deres neermeste leder, ser vi at et felles verdisyn
ligger til grunn for samarbeidet. Sentralt er en felles for-
staelse av elevenes behov, det veere seg nyankomne unge
innvandrere, elever fra nabolag med levekérsutfordringer
eller elever med psykiske utfordringer. Det ser ut til at bade
skolen og leererne ser det som spesielt viktig a lykkes nar de
oppfatter at mye star pa spill for elevene. Samtidig ser de
faren for 4 slite seg ut hvis de blir stiende helt alene: «Vier
nedt til 4 spille hverandre gode gjennom samarbeid og de-
ling av kunnskap», resonnerte en lerer etter 4 ha fremhevet
betydelige utfordringer blant mange av elevene.

Bevissthet om elevenes laeringsbehov

Elevers reaksjoner pa undervisningsopplegg er et tema
mange av leererne var opptatt av. De la seerlig vekt pé elevenes
motivasjon og engasjement i vurderinger av hvor vellykket et
opplegg hadde vert. Elevaktive arbeidsmater i matematikk
kan vise seg 4 vekke et engasjement som overrasker biade
lerere og elever. A «apne et vindu for lering» er viktig, men
ogsd at eleven skal fa vist frem sine kunnskaper. Det er serlig
i sporsmal om vurdering vi finner utprgving av alternativer
for hvordan elevene kan fa vist hva de kan. Dette vitner om at
leererne er oppmerksomme pa at leering strekker seg utover
testresultater, slik vi har veert inne pa.

Blant yrkesfaglererne finner vi eksempler pa at autentisk
leering i videreutdanningen bidrar til deling og kollektiv
profesjonsutvikling, seerlig med drahjelp fra responsen elev-
ene gir pa nye undervisningsmater. Det viste seg at kolleger
som forst hadde vert lite interessert i ny teknologi som
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yrkesfaglereren hadde testet og utviklet i sin videreutdan-
ning, begynte 4 engasjere seg nar de opplevde at elevene
sammenlignet vurderingsformer og etterspurte samme
bruk av teknologi. Elevenes tilbakemeldinger kan derfor
gi praksisendringer legitimitet og bidra til & utvikle det
profesjonelle leeringsfellesskapet. Vi finner ogsa tegn til
at videreutdanningene bidrar til 4 endre yrkesfaglerernes
forstaelse av sin egen rolle i mgte med nye leereplaner, der
elevmedvirkning og en inkluderende praksis er viktige
prinsipper. Rollen dreier seg i mindre grad om formidling
og mer om 4 tilrettelegge for at elevene selv kan velge hvor-
dan de onsker a utvikle sin kompetanse eller bli vurdert.
Det er serlig nar leererne lykkes med 4 engasjere elevene,
at vi ser at de opplever yrket sitt som lystbetont og me-
ningsfullt.

Felles interesser gjgr samarbeid lettere

Et tydelig funn i de kvantitative sporreundersokelsene
over flere ar er at deltakere i videreutdanninger erfarer at
skolens ledelse ikke etterspor det de har leert pé studiet. I
var oppfelgingsundersokelse sa ledere at de kjente seg igjen
i dette, men de uttrykte ogsa tillit til at deltakernes nye
kunnskap fra videreutdanningene kommer kollegene i fag-
gruppene til gode. Deltakerne selv hadde erfart at kolleger
med samme fagbakgrunn var de som var mest interesserte
i det de har leert i videreutdanningen, og i hvordan nye
undervisningsmater begrunnes og erfares.

Videre tyder intervjuene pa at «hele skolen» ikke alltid
er en meningsfull eller relevant arena for samarbeid. Ek-
sempelvis fortalte en engelsklerer at skoleledelsen forsgkte
a skape bevissthet om et «vi» som skulle omfatte hele
skolen, mens hun fant at det var de andre engelsklererne
som var de mest interesserte og derfor ogsa var de mest me-
ningsfulle samarbeidspartnerne for faglig utviklingsarbeid.
For mer tverrfaglige studier som profesjonsfaglig digital
kompetanse eller andresprakspedagogikk betyr dette at
det blir sveert fa som inngér i fagfellesskapet, og at det kan
veere vanskelig 4 finne samarbeidspartnere for utpreving.
Utviklingsarbeid synes med andre ord 4 forutsette et faglig
fellesskap eller felles referansepunkter, slik vi var inne pa i
omtalen av autentisk lering.

En krevende prosess

En del av leererne er skeptiske til hvorvidt videreutdan-
ning pa en enkel mite vil kunne fore til kollektive leerings-
prosesser. Flere lerere la vekt pa at hvis det skal skje, ma
det settes av tid til formidling fra studiet, og det ma veere
timeplanlagt. Erfaringen er at fa melder seg nar det er snakk
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om deling av nye innsikter fra videreutdanning i plenum,
og at det kan foles vanskelig & bruke av kollegenes tid. En
av leererne la likevel vekt pa at det gir storre utbytte a lere
fra kompetente kolleger enn «fellesskolering» under «en
ekstern som ikke vet hvordan skolen fungerer». Autentisk
leering i form av opplevd relevans og delt, praksisneer inn-
sikt ser ut til 4 veere det avgjorende.

Hvem skal ta ansvaret for videreformidlingen?

I vare intervjuer finner vi at verken deltakere i videreut-
danning eller deres ledere har et tydelig bilde av hvordan
tilrettelegging for kollektiv profesjonsutvikling med deling
og utproving skal foregd med utgangspunkt i det delta-
keren har lert i studiet. Skoleledere er gjerne positive til
kunnskapsdeling og viser forstielse for at praksisendring
er en prosess som tar tid, og som gjerne styrkes av kol-
lektiv refleksjon og utprgving. De synes imidlertid & veere
tilbakeholdne nar det gjelder & kreve at deltakeren skal
bidra. Helst ser de at dette skjer pa deltakerens initiativ.
Som en leder sier: «Vi har jo sagt ifra at dersom det er noe
de onsker a dele, sd si ifra. Da setter vi det opp pé agen-
daen.» Ansvaret for & vurdere om kunnskapen er relevant
for resten av kollegiet og for skolen, og hvorvidt man selv
er kompetent til 4 formidle den nye kunnskapen, hviler da
pa deltakerens skuldre. Som nevnt var deltakere sensitive
for et leererkollegium som ikke viser tilstrekkelig interesse.

Noen skoleledere fortalte om erfaring med kollektiv ut-
vikling som var blitt initiert og opprettholdt ut fra et erkjent
behov for styrket kompetanse pa et spesifikt omrade, gjerne
i samarbeid med et UH-miljg, men uten at videreutdanning
inngikk i dette. En leder sa det som avgjorende at det finnes
en person som har serlig ansvar for utviklingsarbeidet pa
skolen, men uten 4 samtidig ha et personalansvar. Dette
kan minne om den tidligere leererspesialistfunksjonen med
ansvar for 4 initiere kollektivt utviklingsarbeid.

Som vi var inne p4d, var strategien for KfK blant annet
rettet mot at leerere skal oppfylle formelle krav til under-
visningskompetanse i norsk, engelsk og matematikk. Vare
funn indikerer at disse kravene, i utgangspunktet med
trusler om «avskilting», har hatt stor pavirkningskraft.
Videreutdanning synes & ha gjort leerere tryggere pa at de
kunne fortsette a undervise i fag som er avgjorende for
deres lereridentitet, eller den har gitt dem storre bredde i
undervisningsfag. Ledere fremhevet ogsa kompetansefor-
skriften som en driver for videreutdanning, men innfrielse
av kompetansekravene ser ut til 4 ha fatt hoyere prioritet
hos dem enn mal om kollektiv leering og utvikling av pro-
fesjonsfellesskapet.
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Sa hva har vi leert?

Videreutdanning med studiepoeng kan forstas som et in-
dividuelt gode, uavhengig av om den ogsa kommer skolen,
kollegene og elevene til nytte. Biade informantene og kolle-
gene deres sa de var nysgjerrige pa ny innsikt videreutdan-
ning gir tilgang til, og at de verdsatte oppdatert kunnskap
som kan tilfore noe nytt til praksis. Vi registrerte med andre
ord et driv mot det 4 tilegne seg ny kunnskap. Vi har sett
at slik ny kunnskap gjerne deles mellom kolleger nér de
har en felles oppmerksomhet om hva som gagner elevene.
Dersom laererne selv skal drive fram utviklingsprosesser,
ser det imidlertid ut til at samarbeidet om 4 mote elevenes
leeringsbehov vil fungere bedre i mindre team som deler en
felles kunnskapsbase.

Tronsmo og Nerland (2018) viser hvordan lereres
samarbeid om utvikling av lereplaner kan arte seg som
en kreativ prosess som langt overgir implementering og
gi resultater som ingen leerer kunne ha fatt til alene. Dette
kan tyde pa at den beste grobunnen for profesjonelle la-
ringsfellesskap ikke nedvendigvis er hele skolen, men heller
fagseksjoner og teamkonstellasjoner som er orientert om
gode undervisningsopplegg, fagdidaktikk eller felles elever.

Vi ser betydelige ambisjoner pa lederniva for kompetan-
seutvikling for skolen, men uten at videreutdanning trekkes
inn i utviklingsarbeidet. Det ser fortsatt ut til 4 eksistere et
uutnyttet potensial nar det gjelder a fa videreutdanning og
kollektive leeringsfellesskap til & virke sammen. Med avvik-
lingen av leererspesialistordningen er ogsa utdanningen for
denne funksjonen blitt satt pd vent. Som nevnt var denne
utdanningen rettet mot a sette lerere i stand til 4 initiere
kollektivt utviklingsarbeid.

Vére funn kan tyde pa at innferingen av karriereveier, slik
Utvalget for etter- og videreutdanning i barnehage og skole
foreslar, kan vere et hensiktsmessig tiltak for 4 fa en sterkere
kobling mellom videreutdanning og kollektivt leeringsfelles-
skap. Lerere med utvidet ansvar og spesialisert kompetanse
for kollektiv profesjonsutvikling, kan spille en nekkelrolle
nar det gjelder 4 bidra til at ny kompetanse fra videreutdan-
ning skal kunne anvendes pa en systematisk méte og dermed
kunne bidra til lering for flere. Dette fordrer imidlertid bade
tilstrekkelig tid og et tydeligere mandat.

NOTER

1 Aktorer vil her si nasjonale myndigheter, KS, universiteter og hoysko-
ler samt skoleeiere.

https://www.opprop.net/stoppavskilting.
https://www.udir.no/om-udir/hoyringar/#/2320/uttalelser.

Det vil si at delmalet i KfK kan stotte opp under hovedmalet.
Undersokelsen omfattet ogsa barnehagelzrere, som vi ikke omtaler i
denne artikkelen
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| pplolgings-

ordningen

— en mulighet til forbedring av kommmunens skoletilbud

32 Av Trine Monica Myrvold og @yunn Syrstad Haydal

Oppfelgingsordningen er et tilbud til kommuner som trenger hjelp til a utvikle skoletilbudet
sitt. Kommunene blir valgt ut fra ulike indikatorer. Et flertall av kommunene som har deltatt,
opplever at kvaliteten i skolen er blitt bedre, men det er ogsa noen som opplever a ha fatt

lite ut av ordningen.

Et viktig mal for norsk skole er & sikre god kvalitet pa utdan-
ningen i hele landet. Kvaliteten pa utdanningen skal ikke
avhenge av hvor barnet bor. Det er derfor et mal a redusere
forskjeller mellom kommuner og mellom skoler.

Oppfelgingsordningen er en statlig ordning for 4 stotte
utviklingen i kommuner som har skoler som skarer svakt
pa skoleresultater eller skolemiljo. Ordningen innebzerer at
kommunen fér tilbud om stette og veiledning gjennom tre
ar. Malet med ordningen er at skoleeierne oppnir tilstrek-
kelig kompetanse og kapasitet til 4 drive lokal kvalitetsut-
vikling gjennom 4 analysere egen situasjon og bruke egnede
tiltak for 4 skape endring (Meld. St. 21 (2016-2017)).

Oppfelgingsordningen er en videreutvikling av det
tidligere «veilederkorpset», og ordningen har vert i kon-
tinuerlig endring siden oppstarten i 2017. Ordningen kan
oppfattes som en viss statlig overstyring av lokale myn-
digheters ansvar for kvalitet og kvalitetsutvikling i egne
skoler. Det er i prinsippet frivillig for kommunene & delta
i oppfelgingsordningen, men i praksis er det sveert sjelden
noen takker nei til de gkonomiske og faglige ressursene i
ordningen.
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Hvordan kommuner velges ut
Utvalg av kommuner til oppfelgingsordningen er basert pa
flere forhold: skoleresultater (fra nasjonale prover i lesing
og regning pa 5. og 8. trinn og grunnskolepoeng for 10.
trinn) og leeringsmiljo (data fra elevundersgkelsen) over
tre ar. De kommunene som samlet sett kommer under en
nedre grense, er aktuelle for oppfelgingsordningen. Fra
2020 ble det innfort en todelt modell, der 30 kommuner
trekkes ut pé bakgrunn av lav gjennomsnittlig skar, mens
inntil ti kommuner trekkes ut fordi de har store forskjel-
ler mellom skoler, det vil si at de har én eller flere skoler
som gjor det betydelig darligere enn kommunens gvrige
skoler. Lister med oversikt over kommuner som skarer
darlig, blir sendt til statsforvalter for vurdering. I dialog
med statsforvalterne bestemmer Utdanningsdirektoratet
hvilke kommuner som skal tilbys deltakelse i ordningen.
I de forste uttrekkene til oppfelgingsordningen var det
nesten bare sma kommuner som ble identifisert med behov
for stotte. Mange av disse kommunene har bare én skole,
slik at hvis denne skolen skarer darlig, blir resultatet for
kommunen som helhet dérlig. Da man innforte opplegget
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der noen kommuner trekkes ut pa grunn av store forskjeller
mellom skoler, ble ogsé noen storre kommuner med flere
skoler med i ordningen. Noen av disse er kommuner som
nylig var ssmmenslatt i 2020.

Hva kommunene far tilbud om

Kommunene som deltar i ordningen, far tilbud om tilskudd
til veiledning, enten fra eksterne veiledere med lang erfa-
ring fra skoleledelse og skoleutvikling, eller fra kompetan-
sepersoner fra universiteter og hagskoler (UH-sektoren).
Statsforvalter folger ogsid opp kommunene gjennom hele
prosessen, og det arrangeres samlinger for de kommunene
som er med. De konkrete tiltakene som gjennomfores,
skal veere tilpasset lokale behov og velges av kommunen i
dialog med veileder. Selv om det overordnede malet er at
skoleeierne skal bli bedre til 4 drive kvalitetsutvikling i sine
skoler, kan tiltakene rette seg mot skoleledere eller lerere.
Arbeidet med oppfelgingsordningen skal forankres hos alle
aktuelle aktgrer i kommunen.

Ordningen ble endret i 2020 ved at det ble innfort en
ettarig forfase forut for den toérige gjennomferingsfasen.
Med forfasen skal skoleeierne, med bistand fra veilederne
og statsforvalter, fa bedre tid til analyse, lokal involvering
og forankring, og til 4 finne fram til treffsikre tiltak som
skal iverksettes i gjennomferingsfasen. I forfasen skal kom-
munen ogsa finne fram til et kompetansemiljo som kan
bista i gjennomferingen av tiltakene.

Evaluering av oppfelgingsordningen

Forskere fra Arbeidsforskningsinstituttet (AFI) og By- og
regionforskningsinstituttet (NIBR) ved OsloMet evaluerer
oppfelgingsordningen pa oppdrag fra Utdanningsdirekto-
ratet. Vi har sett pa hvilke erfaringer leerere, skoleeiere, sko-
leledere, veiledere og statsforvaltere har med ordningen.
Spersmalene er: Hvor godt fungerer oppfelgingsordningen
for de kommunene og skolene som deltar? Har ordningen
legitimitet blant de som har erfaring med ordningen, og hva
bidrar den med i kvalitetsarbeidet i kommunene?

For 4 belyse disse spgrsmalene har vi gjennomfert spor-
reundersokelser blant skoleeiere, skoleledere og veiledere
i de kommunene som ble trukket uti2020 og 2022. Vi har
ogsa hatt tilgang pa Utdanningsdirektoratets undersokelser
og rapporteringer, der ogsa statsforvaltere inngar. I fire kom-
muner har vi hatt intervjuer med representanter for skoleeier,
skoleledere, leerere og hovedtillitsvalgte, samt representanter
for stottesystemet i og rundt skolen. Vi har ogsé intervjuet 14
veiledere og samtlige statsforvaltere. For & se pa kjennetegn
ved kommunene som deltar, og hva de serlig skarer lavt pa,
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har vi analysert kommunenes skar pd indikatorene som bru-
kes for 4 identifisere kommuner med behov for stotte. Det er
skrevet to rapporter med resultater fra undersokelsene (Lyng
& Myrvold, 2021; Hoydal mfl., 2024).

Hva som kjennetegner kommunene

Det er serlig grunnskolepoengene - beregnet ut fra alle
standpunkt- og eksamenskarakterene pa elevenes vitne-
mal — som er lave i de kommunene som deltar i oppfol-
gingsordningen. Men disse kommunene skarer ogsé lavere
pa leeringsmiljo og pa nasjonale prover. De kommunene
som er trukket ut pa bakgrunn av spredning blant skolene,
ligger i snitt bedre an, men lavere enn kommuner som ikke
deltar i ordningen.

Blant de 39 kommunene som ble trukket uti2020,13 241
fylkene fra Trondelag og nordover. Mange av kommunene er
sveert smé og spredtbygde. De storste kommunene er uansett
utelukket fra oppfolgingsordningen, selv om mange av disse
har stor spredning i resultatene i sine skoler, fordi det ikke er
tilstrekkelige tilskuddsmidler til 4 veilede disse skoleeierne.
De minste kommunene har jevnt over liten kapasitet i sin
skoleadministrasjon og begrenset skolefaglig kompetanse
pé eiernivd. Sammenliknet med andre kommuner har kom-
munene som deltok i ordningen fra 2020, i snitt noe storre
sosiale utfordringer i form av hoyere andel uferetrygdede
og andel med tiltak fra barnevernet. De hadde ogsé lavere
utdanningsnivé blant sine innbyggere. En relativt hoy andel
av kommunene som er i oppfelgingsordningen pa grunn av
stor variasjon mellom skolene, har hatt gkonomiske pro-
blemer over tid. Alt i alt har mange av kommunene i opp-
folgingsordningen utfordringer pé flere omréder, ikke bare
i skolesektoren. Flere av kommunene er blitt trukket ut til
ordningen flere ganger, men det er na bestemt at kommuner
som er i oppfelgingsordningen, ikke vil ha mulighet til 4 delta
neste gang det skal velges ut deltakere til ordningen.

Forfasen

Ilepet av forfasen skal kommunene, med bistand fra stats-
forvalteren og en ekstern veileder, analysere egne data og
danne seg et bilde av de lokale utfordringene. I tillegg skal
kommunen velge tiltak de skal jobbe med i gjennomfe-
ringsfasen, de skal finne et kompetansemiljo som kan bista
dem i arbeidet, og de skal planlegge og forankre utviklings-
arbeidet. Arbeidet med & utvikle en felles forstaelse av kom-
munens utfordringsbilde oppfattes som helt sentralt. Et fel-
les syn pd hva som er utfordringene, og hvor utviklingstiltak
ber settes inn, er viktig dersom arbeidet i oppfelgingsord-
ningen skal lykkes. Ifolge Utdanningsdirektoratet er bade
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skoleeiere, skoleledere og lerere naturlige og sentrale
deltakere i den innledende fasen. I tillegg forventes det at
representanter fra barnehage og det spesialpedagogiske
stottesystemet deltar. I vare undersgkelser finner vi stor
variasjon i involvering. De aller fleste skoleeierne oppgir
a ha samarbeidet tett med veileder i forfasen, mens dette
gjelder langt feerre skoleledere. I en del kommuner har for-
fasen i forste rekke bestatt av et analysearbeid pa sentralt
niva i kommunen.

Statsforvalternes rolle i oppfelgingsordningen er blitt
styrket de siste drene. En viktig oppgave for statsforvalterne
i forfasen er a bidra til 4 finne rett veileder til den enkelte
kommune. Veilederne kan komme fra UH-sektoren eller
veere personer som kjenner skolesektoren, og som har er-
faring i utviklingsarbeid. I noen tilfeller benyttes veiledere
som kjenner kommunen fra tidligere samarbeid. I forfasen
skal veilederen bista kommunen i analysen av utfordringene
ved sine skoler.

Gjennomfgringsfasen

I gjennomforingsfasen skal kommunene og skolene iverk-
sette tiltak basert pa analysene og planene fra forfasen.
Mange av tiltakene dreier seg om kompetanseheving i
utviklingsarbeid og klasseledelse, samt tiltak knyttet til
lesing/sprakutvikling og klassemiljo, elevmedvirkning og
inkluderende praksis. I dette arbeidet skal de samarbeide
med kompetansemiljoer som kan bista i kvalitetsutviklin-
gen. Noen kommuner opplever det som gunstig a fortsette
med veilederne fra forfasen. Pa denne méten kan de bygge
videre pa en allerede eksisterende samarbeidsrelasjon, og
veileder kjenner kommunen og utfordringene godt. Hvis
utfordringene som avdekkes i forfasen, forutsetter en spe-
sifikk fagkunnskap, kan det imidlertid vere nedvendig a
hente inn nye veiledere med kompetanse pa feltet.

De fleste skoleeierne og mange skoleledere har et tett
samarbeid med veiledere i gjennomferingen av tiltakene.
Det er likevel en ganske stor andel av skolelederne som sier
at deres skole enten ikke har samarbeidet med noe kompe-
tansemiljo, eller at samarbeidet ikke har veert spesielt tett.
Til tross for at de aller fleste tiltakene trekker inn ledere og
ansatte i skolen, er det skoler, skoleledere og tillitsvalgte
som ikke involveres i arbeidet med oppfelgingsordningen.
Det er dessuten feerre blant skolelederne enn blant skole-
eierne som sier at de og veilederne har felles forstaelse av
utfordringene skolen star overfor.

Erfaringene fra samarbeidet med veilederne har stort
sett veert gode, men det finnes eksempler pé skoleeiere som
er direkte misforngyd med stotten fra kompetansemiljoet.
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Blant skolelederne er det noen fd som har mindre gode
erfaringer, selv om de fleste mener de har fatt god stotte.

Er ordningen treffsikker nok?

Sa godt som alle statsforvalterne vi intervjuet hasten 2023,
mente at dagens uttrekksordning fungerer godt. Uttrekkene
gjenspeiler i all hovedsak statsforvalternes egen kunnskap
om hvilke kommuner som trenger stotte. Noen statsforval-
tere mener likevel det er nyttig at uttrekket skjer med basis
iindikatorsettet fra Utdanningsdirektoratet, fordi dette gir
et mer objektivt grunnlag nar man velger ut kommuner.

For mange kommuner er det krevende 4 bli trukket ut til
oppfelgingsordningen, det kan oppleves som et nederlag.
Enkelte skoleeiere og skoleledere slar seg ikke til ro med
grunnlaget for uttrekk. Noen skoleeiere i sma kommuner
med lavt elevtall hevder at indikatorene er problematiske
a bruke som mél pa oppleringstilbudet, fordi resultatene
til enkeltelever kan gi store utslag. Det kan ogsa vere utfor-
drende for kommuner & forholde seg til uttrekksgrunnlaget
hvis det er store variasjoner i hva de skérer darlig pa i lepet
av de tre drene. For kommuner som deltar i oppfelgings-
ordningen péd bakgrunn av spredning mellom skoler, kan
det fremsta som paradoksalt at de ikke ville blitt trukket ut
hvis deres beste skole hadde gjort det darligere.

De siste arene er det lagt mer vekt pa a formidle til
kommunene hvorfor de er trukket ut. Ikke minst kan gkt
kunnskap om hva som er de storste utfordringene, gi storre
legitimitet til ordningen, sterre engasjement for endring
og mer treffsikre tiltak. Utdanningsdirektoratet har utar-
beidet informasjonsmateriell og verktoy for kommunene
som deltar. Skoleeierne i kommunene som ble trukket ut i
2022, oppgir at de har fatt god informasjon fra statsforvalter
om hvorfor kommunen var trukket ut og hvilke muligheter
deltakelse i ordningen gir.

Pa skoleeierniva ser vi at det etter en tid skjer en viss
holdningsendring, og at kommunene velger 4 se pa mu-
lighetene som ligger i ordningen. Pa skoleniva er det imid-
lertid en del ledere som har vanskeligere for a akseptere
situasjonen. Noen opplever at deres skole — pa sma skoler
kan det ogsa gjelde enkeltansatte — far «skylda» for de
darlige resultatene. I mange kommuner skjer dialogen om
uttrekksgrunnlaget mellom skoleeier, statsforvalter og vei-
leder, og forankringsarbeidet nar dermed ikke skolenivaet.

Ulike erfaringer med oppfelgingsordningen

Mailet med oppfoelgingsordningen er at skoleeiere skal bli
bedre til 4 drive kvalitetsutvikling i egne skoler. Dette ma
skje i samarbeid mellom skoleeiere og skoler, der elevenes
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leering og trivsel er overordnede mal. Flere av kommunene
i oppfelgingsordningen har imidlertid et for krevende
utgangspunkt til 4 fa til slike prosesser. Det handler om
mangel pa relevant kompetanse og hyppig utskiftning blant
ansatte bade pa skoleniva og i kommunal ledelse - i tillegg
til mangel pa kvalifiserte sokere pa ledige stillinger. I sma
kommuner kan dessuten slike utfordringer forsterkes av
liten kapasitet i skoleadministrasjonen.

Vi har spurt akterer med erfaring fra oppfelgingsord-
ningen hva de mener er virkningene av a delta i ordningen.
Det er en viss variasjon i svarene, serlig blant skolelederne.
Et flertall av skoleeierne og skolelederne sier at de har fatt
okt kompetanse i 4 drive kvalitetsutvikling, men det fins
skoleledere som ikke synes deres kompetanse er gkt. Sko-
lelederne er ogsa noe mer delt i synet pa om deltakelse i
oppfelgingsordningen styrker samarbeidet i laget rundt
eleven. Deltakelse kan bidra til starre oppmerksomhet om
skole pa kommunalt nivd, og noen erfarer at kommunen blir
mer opptatt av skolemiljo og elevenes resultater. De fleste
mener at oppfelgingsordningen bedrer kvaliteten i skolen,
men ogsa her er det enkelte skoleledere som er uenige eller
usikre. Omtrent én av fire skoleledere mener at kostnadene
ved deltakelse i oppfelgingsordningen overstiger nytten.

De viktigste utfordringene

Vare undersgkelser tyder pa at det er stor variasjon i hvor-
dan ordningen fungerer. Utbyttet av ordningen ser ut til
henge sammen med hvor god matchen mellom kommunen
og veilederen er, grad av forankring og involvering av skoler
og andre aktgrer og situasjonen i den enkelte kommune.

En viktig utfordring ligger i a skape legitimitet for uttrek-
ket. En del kommuner og skoler oppfatter det som vanske-
lig & bli trukket ut. Ikke minst synes enkelte skoleledere at
de far mye ansvar for darlige resultater i kommunen. Selv
om oppfelgingsordningens mal er a oke skoleeiers kom-
petanse til 4 drive kvalitetsutvikling, er de fleste tiltakene
rettet mot skolene. Skolene kan derfor fa en opplevelse av
a veere mislykket, til tross for at det er skoleeier som har
ansvaret nar skolene havner i ordningen. For 4 fi til et godt
utviklingsarbeid vil det vaere helt avgjorende a involvere
skolene, leererne og andre aktuelle aktorer tidlig, slik at
behovet for endring og de valgte tiltakene forankres og
forstas blant de som skal iverksette tiltakene.

En annen utfordring er at mange av kommunene som
trekkes ut til ordningen, ikke har tilstrekkelig kapasitet til
a drive skoleutvikling og dermed heller ikke har kapasitet
til & jobbe systematisk og langsiktig med oppfelgingsord-
ningen. Ordningen kan da innebzere at arbeidet drives frem
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av veilederne uten at det skjer noen serlig bygging av kom-
petanse lokalt. Dette forsterkes gjerne nar det skjer store
utskiftinger i ledelsen innenfor skolesektoren i kommunen.
Bade fra statsforvalterne og fra kommunalt hold uttrykkes
det et gnske om en tettere oppfolging av disse kommunene
gjennom hele deltakerperioden.

Et tredje forhold er knyttet til kompetansemiljoenes og
veilederes kompetanse og kapasitet. Det ligger en forvent-
ning i oppfelgingsordningen om at regionale UH-miljoer
skal benyttes som veiledere. Det er imidlertid ikke gitt at
disse miljoene har relevant kompetanse til 4 hjelpe kom-
munene i sitt omrade, eller at de har kapasitet til 4 innga i
et tett samarbeid med kommunene.

Vare analyser av kommuner som er trukket ut til opp-
folgingsordningen, viser at de i snitt er mindre og har
innbyggere med noe dérligere sosiopkonomiske kar og
lavere utdanning enn gjennomsnittet av norske kommuner.
Dette kan bety at noen av kommunene strever med forhold
som ligger utenfor skolen, men som blir synlige i form av
darlige skoleresultater. Spersmalet er da om tiltak i skolen
er et effektivt virkemiddel, eller om det er ngdvendig med
en bredere tilnerming til utfordringene i kommunen enn
det oppfelgingsordningen kan tilby.
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Nye takter for

Og danS | kKroppsaving

Laerere, elever og forskere har sammen arbeidet med
a realisere dans og friluftsliv som en prioritert del av
kroppsevingsfaget i videregaende skole.

Av Kristian Abelsen, Rune
Snaprud, Cathrine Dunker Furuly
0g Petter Erik Leirhaug
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Bakgrunnen for prosjektet Anner-
ledes kroppsoving var forskning som
over tid har synliggjort hvordan
dans og friluftsliv ikke prioriteres i

undervisningen og dermed blir en
del av faget kroppseving som mange
elever pa ungdomsskole og i den vide-
regaende skole ikke moter (Leirhaug
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& Arnesen, 2016; Arnesen mfl., 2017;
Rustad, 2017; Moen mfl., 2018). Dette
skjer til tross for klare foringer og
malsettinger for friluftsliv og dans i
tidligere leereplaner og nd med LK2o0.

Empiriske studier tyder pa at det
er sammensatte arsaker til margina-
liseringen av dans og friluftsliv som
undervisningsinnhold og det som ser
ut til 4 veere en vedvarende pedagogisk
utfordring for kroppsgvingsléerere. For
friluftsliv pekes det pa skolens struk-
turelle rammebetingelser, der serlig
tidsfaktoren loftes fram: Hvordan fa til
friluftsliv pa to timer? Men ogsa tilgang
pé utstyr og kortreist natur er faktorer
som ser ut til & veere begrensende. Nar
det gjelder dans, rapporterer lerere
gjerne om manglende kompetanse, og
at dans i leereplanen krever en storre
grad av faglig konkretisering og tolk-
ning (Nordaker, 2009; Rustad, 2017).
Sannsynligvis er kompetansebehovet
noe som ogsa gjelder for friluftsliv,
dersom leering og undervisning skal
forega i skolens neernatur.

I arbeidet med a kartlegge og ana-
lysere empiriske studier om friluftsliv
i skolen fant Abelsen og Leirhaug
(2017) fa studier som var opptatt av
undervisningsinnhold. Aksjonsforsk-
ningsprosjektet Annerledes kroppso-
ving ble derfor utformet for bade &
utforske hva dans og friluftsliv kan
vere i skolen, og hvordan dette kan
realiseres i kroppsevingsfaget. I denne
artikkelen vil vi beskrive hvordan sam-
arbeidet mellom forskere, leerere og
studenter ledet til utvikling og utpre-
ving av undervisning i dans og frilufts-
liv, ny didaktikk og nye erfaringer for
elever, lerere og leererutdannere. Fire
ar er gatt siden vi avsluttet aksjonen
(2017-2020).

Cathrine er tydelig pa hva delta-
kelse som medforskende lerer har be-
tydd for hennes profesjonelle identitet
og undervisningspraksis:
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Dette prosjektet var starten pa ein
real utviklingsprosess for meg som
leerar. Eg var ikkje lenger tilfreds
med vidareutviklinga av undervis-
ning, eg folte eg stod pa same stad.
Eg onskja fagleg pafyll, andre per-
spektiv og 4 bli utfordra. (Cathrine)

Behov for praksisnaere
FOU prosjekter
Vinteren 2017 utarbeidet vi en pro-
sjektplan for et alternativt kroppse-
vingsfag. Ambisjonen var et prak-
sisneert forskningsprosjekt, et tett
samarbeid mellom praksisfelt og aka-
demia med mal om 4 utvikle og prove
ut dans og friluftsliv som faginnhold
i kroppseving. I lys av kritikken av
kroppsevingsfaget som et for akti-
vitetspreget og lite leeringsorientert
fag var det viktig a vektlegge betyd-
ningen av lengre sammenhengende
undervisningsforlop. Veien fra idé til
pilotprosjekt var kort, og mens Rune
gjennomforte pilot med to vgi-klasser
pa sin skole, tok lerere kontakt med
onske om 4a delta. Hilde Rustad ble
med som dansefaglig forsker, og det
videre prosjektet med seks medfors-
kende lerere, neermere 420 elever og
11 masterstudenter har i perioden full-
fort sine oppgaver med viktige bidrag
til prosjektet som helhet.
Forskningsdesignet innebar ett pi-
lot-ar og to ar med aksjonsforskning,
til ssammen tre faser hvor ideer ble satt
utilivet og erfaringer underveis ga be-
kreftelse eller retning for utbedring og
ny utpreving. Selve aksjonen innebar
4 «gremerke» 12 timer til friluftsliv
og 12 timer til dans. I seg selv ikke
overveldende, men 24 timer utgjor 43
prosent av fagets timetall gjennom et
ar. Et viktig poeng er at prosjektet og
undervisningen ble gjennomfert i trad
med gjeldende leereplan (LK06) og
innenfor vanlige rammer for kroppse-
ving ved skolene. Undervisningen ble

gjennomfert i to sammenhengende
perioder (friluftsliv pa hesten, dans
pa varen).

Hva har sa denne vektlegging av
dans og friluftsliv gitt av nye innsikter
for elevene, lererne, lererutdannerne
og for faget mer generelt? I det folgen-
de presenterer vi noen sentrale funn og
erfaringer. For fyldigere beskrivelser
og analyser henviser vi underveis til
publiserte tekster. Rune og Cathrine
vektlegger begge betydningen av varig-
het og omfang, og har viderefert mo-
difiserte versjoner av 12 timers ramme
ogsa med vg2- og vg3-klasser:

N3, fire ar etter at aksjonsprosjek-
tet er ferdig og etter 30 ar som
kroppsevingslerer har jeg tre Vgl
klasser og en Vg3 klasse som alle
har vektlegging av dans og frilufts-
liv i kroppseving. (Rune)

Betydningen av fellesskap

og tid til utpreving

Det skulle vise seg 4 veere utfordrende
a utvikle lengre undervisningsforlep
i friluftsliv og dans, ogsa for erfarne
og kompetente lerere og leererutdan-
nere. Erfaringsdeling, workshop og
fellesskap omkring undervisningsut-
vikling ble viktigere enn forventet,
og for noen kanskje helt avgjorende.
Viktige erfaringer er hvordan kreativ
og systematisk undervisningsutvikling
tar tid, og hvor avgjorende det er med
«rom» til & prove og ove, gjentatte
ganger. Skal fagutvikling skje, er dette
betingelser som ma fi mer plass i en
leerers hverdag,.

I sitt ph.d.-arbeid ved Hogskolen
pa Vestlandet innlemmet Gustav
Tostesen en evaluering og analyse av
friluftslivsdelen i aksjonsforsknings-
prosjektet. I artikkelen «Hvordan
vegtlegges naturoplevelse og bee-
rekraft gennem friluftsliv i videre-
giende skole?» (Tostesen, 2023)
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Slik bygger Rune opp sine
12 undervisningstimer i dans

Rune starter danseundervisningen
med enkle ga- og rytmegvelser med
klassen i ringformasjon. Dette er en
tilnaerming han over mange ar har
erfart at alle elever liker og mestrer.
Etter hvert «glir» dette over i par-
dansgvelser hvor elevene far gve pa
a fere og felge i ring. Oppbygningen
er beskrevet som grunntrinn,
samveaersdans og lag din egen dans
i Gymnos tema nr. T [Andresen og
Snaprud, 2008).

Rune praktiserer hyppige bytter for
a fa mye gving med stadig nye part-
nere, samt styre det sosiale sam-
spillet. Musikk er viktig for stemning
og opplevelse, og Rune har funnet
passende pop, disko og tradisjonell
merengue-musikk til undervisnin-
gen. Han opplever at dette bidrar

til gode ferstegangsopplevelser i
samvaersdans.
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De fire innledende timene handler
om denne type gvelser og en ledig
tilnserming til samvaersdans. Progre-
sjonen videre er 6 timer med 6-takts
swing hvor elevene utfordres pa
rytme og tempo. Det er repetisjon
0g variasjon i turer og gvelser,

arbeid i par og grupper, men 0gsa
«diskoverksted», hvor lys dempes,
musikken slar taktfast og parene ma
forholde seg til hverandre.

Erfaringen er at det er enklere a leere
seg swing med en slik progresjon.
Rune avslutter danseperioden

med 2 timer kreativ dans. Elevene
samarbeider i grupper pa fire og fire.
For Rune er det ikke lenger over-
raskende nar innledende ngling og
kleinhet sakte erstattes av mestring,
samhandling og smil fra gre til ere.

kommenterer han betydningen av
workshop, felles utpreving og inn-
foringen i «stjerneblomstmetodikk»
som avgjorende for 4 vektlegge natur-
opplevelse og berekraft i undervis-
ningen.

«Stjerneblomstmetodikk», som
det vises til, ble utviklet og utprevd i
prosjektet som en tilnzerming til hvor-
dan man kan organisere elevgrupper
for variert utfoldelse og leeringsakti-
viteter i skolens neernatur. Her frem-
mes elevsamarbeid, det tilrettelegges
for eving pa friluftslivsferdigheter,
og det avsettes tid, gjerne solotid, til
naturnarveer og langsomt friluftsliv.
Metodikken er nermere beskrevet av
Abelsen (2021) i boken Neermiljofri-
luftsliv i skolen.

Utviklingsprosessen i danseun-
dervisningen ble tilsvarende ledsaget
av seminar, workshop og fokusgrup-
peintervju. Leerere og forskere fikk
anledning til 4 dele erfaringer og lufte
ideer. Samhandlingen avdekket ulikt
erfaringsgrunnlag og hvor viktig det
er a skape en atmosfzere som tillater
leererne 4 erfare og dele dans som en
bade utfordrende og eksponerende
aktivitet. Vi bade erfarte og disku-
terte betydningen av varhet, trygghet
og stotte nar en driver denne type
undervisnings- og utviklingsarbeid.

Gode og «kjipe» erfaringer

med friluftsliv

I artikkelen «Dedikerte leerere med
bél pa timeplan i videregaende skole»
(Abelsen & Leirhaug, 2022) viser vi
hvordan bélet trer fram som akter i
friluftslivsundervisningen og erfa-
ringene nar klassen samles omkring
det og det gis tid for et «nytt» felles-
skap. Selv om det kommer til uttrykk
hvordan friluftsliv kan vere kaldt og
vatt og at det er kjipt med balluktende
kleer, handler majoriteten av elev-
tilbakemeldingene om tilfredshet,
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verdsetting av fellesskap og avbrekk
fra vanlig skole, og betydningen av
praktiske oppgaver, samarbeid med
medelever og anledning til 4 vise og
utfolde andre sider ved seg selv. En
elev sier det slik:

Det var favorittdelen min av
kroppseving, fordi at man bide var
i aktivitet, leerte 4ssen man skulle
lage ulike typer bél og vi fikk vist
kunnskap som man kanskje ikke sa
ofte far gjort i faget ellers (Hentet
fra Leirhaug mfl., 2020 s. 234)

Artikkelen «Naturopplevingar, milje-
bevisstheit og livsmeistring i vidare-
gaande skule» (Leirhaug mfl., 2020)
bruker fokusgruppeintervju med elev-
er og lofter betydningen av refleksjon
og samtale og hva dette kan bety for
samhandlingen og relasjonene mellom
elever. Vi ser nermere pa betydningen
av samarbeid, felles prosjekter og hva
solotid og stillhet i natur kan bety. En
elev hadde folgende erfaringer:

Naturen ga meg en beroligende fo-
lelse og det var godt 4 fa en pause
fra den vanlige skoledagen og kom-
me ut i frisk luft. Det 4 bare sitte &
ta inn alle de inntrykkene naturen
gir meg, var en fin opplevelse som
er noe vi vanligvis ikke setter pris
pa. (Hentet fra Leirhaug mfl., 2020,
s.234)

Sitatet forteller hvordan selv korte
undervisningsopplegg i friluftsliv,
gjennomfert i skolens nzernatur, kan
virke avstressende for elever og gi
opplevelse av frihet, stillhet og ro.

Gode og «kleine» erfaringer

med dans

Vare publiserte funn fra danseaksjo-
nen er langt feerre enn fra friluftsliv,
men i en artikkel som vurderes
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for publisering (Rustad mfl., 2023,
manus), presenteres og analyseres
elevenes responser (sporreskjema-
undersokelse) etter gjennomfort
danseundervisning. I undersokelsen
blir elevene oppfordret til a skrive

om egne erfaringer med danseun-
dervisning, og hva de mener de har
leert. Responsene er kategorisert
som positive, negative eller som mer
ambivalente erfaringer. Om positive
erfaringer bruker elevene ord som
«goy», «utfordrende», «nyttig» og
«fikk utvikle nye moves», og en elev
skriver om betydningen av «a leere om
seg selv og egen kropp». Av negative
beskrivelser er «kjedelig» ordet som
brukes hyppigst. De ambivalente
responsene handler blant annet om
at det er «goy med dans, men at det
ble litt mye med 12 timer», eller som
en elev uttrykker det, at «det er dumt
nar elever har sa ulike utgangspunkt
fra tidligere skolegang». At gay og
kjedelig er ord elevene bruker, blir i
artikkelen fortolket og analysert i lys
av kritikken av kroppseving som akti-
vitets- eller underholdningsfag.

I sin masteroppgave far Solvang
(2021) fram hvordan dans for enkelte
elever oppleves flaut, kleint og rart.
Betydningen av varighet og mulig-
heten til & prove og feile gjentatte
ganger blir for noen elever avgjorende
for trygghet og trivsel, og det hele

framstar som en prosess hvor et ne-
gativt utgangspunkt blir snudd til noe
positivt og oppbyggelig. Her er vi ved
en viktig erfaring fra prosjektet: For
mange elever framstar dans og frilufts-
liv som noe nytt og fremmed. Dette

(RUNE)

kan vaere utfordrende, for bade elever
og lerere.

Liverpd (2020) avdekker i sin mas-
teroppgave hvordan lerere er opptatt
av egen kompetanse, og at faglig
trygghet blir avgjorende for 4 lede un-
dervisning og leeringsprosesser i dans.
Felles for leererne er at de alle jobber
for en trygg atmosfare hvor elevene
slipper seg las, utforsker rytmer og
bevegelser, og pa den méten oppar-
beider selvtillit og trygghet. Leererne
uttrykker at de vil at dans ikke bare
skal blir en «happening» for elevene.

Elevene vet ikke alltid

selv hva de trenger

Det elevene trenger, er ikke ngdven-
digvis det de ber om. Det kommer
tydelig fram hvordan kroppsevings-
undervisningen med dans og friluftsliv
oppleves som uvant for elevene, hvor-
dan enkelte er udelt negative, mens
andre verdsetter et slikt tyngdepunkt
i undervisningen.

I Abelsen mfl. (2023) dreftes hvor-
dan en anerkjennende kroppsevings-
leerer kan lytte seg inn til og mote
mangfoldet av elever, ogsa elever
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som «roper» etter fotball eller andre
bevegelsesaktiviteter, nar det er det de
heller gnsker. Det diskuteres hvordan
kroppseving for enkelte elever erfares
som en signifikant mestringsarena
med rom for 4 hevde seg, bekrefte
eget selvbilde og sosial posisjon. Nar
friluftsliv og dans gis plass i under-
visning, ser vi at slike forventninger
utfordres. Betydningen av dialog og
anerkjennelse i form av faglig omsorg
og «kjerlighet», loftes i artikkelen
fram som avgjerende nar spenninger
oppstér. «Gi oss det vi trenger, ikke
det vi sper om», kan std som et motto.
En leerer forteller hvordan en elev en-
dret seg fra a hoylytt protestere til til
slutt bli en padriver for mer frilufts-
livsundervisning.

Vurdering og hjemmelekser

I Mandelid mfl. (2022) henviser en
leererinformant til formalet med
kroppsevingsfaget og termen livslang
bevegelsesglede nar lereren onsker
at elevene skal oppna «en livslang
friluftslivsglede». Dette er et onske
vedkommende deler med gvrige lae-
rere i prosjektet.

I flere av undervisningsforlopene
i prosjektet skulle elevene levere en
avsluttende oppgave i form av en
rapport. Ett av friluftslivsoppleg-
gene ledet inn mot en hjemmeopp-
gave hvor elevene skulle planlegge og
gjennomfere en tur i egen narnatur.
Under pandemi og hjemmeskole fikk
elevgrupper danseoppgave i hjem-
mearbeid, med anledning til 4 ove,
skape og dokumentere utvikling av
egen dansekoreografi. Neppe origi-
nalt, men like fullt uvant for elever og
leerere.

Hjemmeleksene ble mottatt med
vekslende begeistring og dokumente-
rer utfordringer nar en skal basere seg
pa elevers selvstendighet, ansvarlighet
og indre driv. Ikke alle elever tilsluttet
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Slik underviser Cathrine 12 timer friluftsliv

Cathrine mater elevene med en
innledende gkt hvor de sammen
oppsweker naerskogen, opplegg in-
troduseres og elevene far anledning
til & sparre. Videre organiserer hun
friluftslivsundervisningen i to halve
fagdager (4 timer + 4 timer).

Elevene finner selv fram til avtalt
sted i naerskogen. Her har laerer
forberedt stasjonsundervisning
(fagslayfer) med atte poster
(stjerneblomstmetodikk] fordelt pa
de to dagene. Friluftslivstema er
blant annet «natur-te pa stormkjgk-
kenv, «stille tid i natur», «hvordan fa
opp et bal», «landart» og «enkel bruk
av kompass».

| etterkant av undervisningen
arbeider elevene med en digital
fortelling hvor de kan bearbeide
erfaringer og opplevelser fra oppleg-
get. Cathrine tenker undervisningen
legger grunnlag for progresjon inn
mot vg2 og vg3, hvor elevene til

seg «avtalen», og serlig nar det kom-
mer til friluftsliv, blir det i elevtilba-
kemeldingene tydelig at innpakning

slutt planlegger og gjennomfarer
egen tur.

Cathrine sine momenter for
vellykket undervisning i friluftsliv:

» Ha en god dialog med ledelsen
og avklar hvilke fagdager som er
avsatt til friluftsliv

» Gieleveneilekse a se noen
instruksjonsvideoer i forkant
(pé&kledning, balfyring).

o Samle inn ullkleer og vind- og
vanntette plagg som elevene kan
lane ved behov.

Cathrine lever pa tilbakemeldinger
som: «Jeg har leert ekstremt mye,
og jeg laerer nye ting hele tiden, men
det jeg er mest stolt av a ha leert,

er helt klart & tenne bal pa egen
hand» (egne notater). Erfaringene fra
undervisningen har veert viktige nar
Cathrine har utviklet undervisnings-
ressurser for NDLA [Furuly, 2020a;
Furuly, 2020b; Furuly, 2021).

av praktiske hjemmeoppgaver krever
ytterligere bearbeiding (Abelsen &
Leirhaug, 2022, s. 34).
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Opplevelsen av & ta et ett skritt
fram, gjore retrett og prove pa nytt er
kjennetegn ved aksjonsforskning og
skoleutvikling. Hjemmelekse i frilufts-
liv tror vi fortsatt pa, men det trengs
mer utpreving. Hvordan man kan
engasjere elevene ut over undervis-
ningstiden, er nok en didaktisk «nett»
for mange kroppsevingslerere. Til-
svarende er vurdering et stadig tilba-
kevendende tema. I prosjektet setter
leererne i gang undervisningsforlep
med konkrete leeringsprosjekter, de
praktiserer formativ vurdering fort-
lopende, langt mer enn de selv ser ut
til 4 veere klar over. Samtalen om vur-
dering dreier raskt i retning summa-
tive vurderingsformer, og det blir et
synlig behov for & utvikle virkemidler
og vurderingspraksis som stotter en
tilneerming til friluftslivsundervisning
som legger vekt pa samarbeid, natur-
opplevelse og et innhold som skal
inspirere til selvstendighet og livslang
friluftslivsglede (Mandelid mfl., 2022).
Cathrine sier det tydelig:

Malet var heile tida at elevane skul-
le fa nok kunnskap og kompetanse
til at dei kunne dra pa tur pa eige-
hand og 4 gi dei positive erfaringar
med naturen, slik at dei hadde lyst

Kristian Abelsen er universitets-

til & oppseke naturen ogsé seinare.
(Cathrine)

Dans og friluftsliv i medvind
Prosjektet Annerledes kroppsoving har
engasjert lerere og forskere over en
lengre periode. Vi er merket av denne
reisen.

Rune og Cathrine forteller om
hvordan de har viderefort varianter
av 12 timer periodisert undervisning
i dans og friluftsliv med nye klasser pa
ulike drstrinn. Det har blitt en ny mate
a tenke faget kroppseving pa. Engasje-
mentet har gjort dem til ressursperso-
ner i fag- og leerermiljo pd og utenfor
egen skole. Rune og Cathrine har begge
vist hvordan elever gjennom friluftsliv
og dans i faget kroppseving kan erfare
dybdelering, progresjon og mulighet
for reell mestring og utvikling, et faglig
engasjement som er i takt med fagper-
spektiver og kompetansemal i LK2o0.

Forskerne Petter Erik og Kristian
vil hgsten 2024 folge fem nye lerere
som prover ut en bearbeidet under-
visningsaksjon i friluftsliv med seerlig
oppmerksomhet pa beerekraft, denne
gangen som del av et internasjonalt
prosjekt hvor erfaringene fra prosjek-
tet Annerledes kroppsoving ligger som
premiss og forutsetning.
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lektor ved Norges idrettshagskole. | egen
undervisning og forskning er han opptatt
av friluftslivsdidaktikk og friluftsliv i skolen.
Han har tidligere erfaring som uteskolelzerer,
arbeidsveileder og folkehggskolelzerer.

Rune Snaprud er lektor med tilleggs-
utdanning ved Lambertseter videregaende
skole. Han er spesielt interessert i danse-
didaktikk og friluftslivsdidaktikk og under-
viser i kroppseving, idrettsfag og friluftsliv
programfag. Han har tidligere jobbet med
didaktikk i dans og friluftsliv ved Universi-
tetet i Stavanger og Norges idrettshggskole.

Aksjonsforskning er, i likhet med
skoleutvikling mer generelt, lang-
somme prosesser. Det er langdistanse-
prosjekter prisgitt forhold som dukker
opp underveis, og avhengig av god
kjemi og standhaftige leerere. En lang
tidshorisont og fleksible rammer er,
etter hva vi har erfart, viktige premisser.

I LK20 har dans og friluftsliv en
solid posisjon i kroppsgving. Kom-
petansemal relatert til hva elever skal
leere i og gjennom friluftsliv, finnes
pé alle trinn i leereplanen. For dans
heter det at elevene etter 10. trinn
skal kunne «@ve pa og gjennomfore
danseaktiviteter fra ungdomskulturer
og andre kulturer, og sammen med
medelever skape og presentere dan-
sekomposisjoner».

P4 den ene side er det flott at verdi-
ene og kvalitetene som disse leerings-
omradene representerer, er anerkjent
ileereplanverket. Samtidig ser vi at det
ikke er noen selvfolge at dette farer
til god praksis, og vil bli viderefort i
framtidige leereplaner. Som fagmiljoer
i akademia og i praksisfelt er det av-
gjorende at vi fortsetter & utgve og ut-
vikle friluftsliv og dans i oppleeringa pa
en slik mate at det gir elevene verdifull
kompetanse og grunnlag for a leve ak-
tive, sunne og mangfoldige liv.

Cathrine Dunker Furuly er lektor
med tilleggsutdanning og har erfaring fra
undervisning i kroppsgving, idrettsfag og
programfag friluftsliv i videregaende skole.
Hun har bakgrunn som digital laeremid-
delprodusent i NDLA og laererutdanner ved
Hagskolen i Innlandet. Hun har for tiden
svangerskapspermisjon.

Petter Erik Leirhaug har arbeidet som
leerer i ulike skoleslag og er na farsteama-
nuensis ved Norges idrettshegskole. Hans
forskning og undervisning er knyttet til
friluftsliv, skoleutvikling og leererutdanning
innen kroppsgving og idrettsfag.
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«Modernisering»
aVv klassiske verker

2> Av Hein Eberg Ellingsen

Mange reagerer nar forlagene endrer spraket i klassiske verker for a lette lesingen for nye

generasjoner. Men problemstillingen er ikke ny, og det du kanskje har oppfattet som den

originale utgaven, kan vise seg a vaere resultatet av en rekke spraklige justeringer over tid.

I forbindelse med Alexander L.
Kiellands 175-arsdag er Gift, Skipper
Worse, Garman og Worse og Novelet-
ter i utvalg blitt utgitt i modernisert
sprakdrakt. Selvberget Bibliotek og
kulturhus og Gyldendal forlag star bak
utgivelsene. Ikke alle er begeistret for
moderniseringen, og temaet ble tatt
opp i Dagsnytt 18 21.02.2024). Kiel-
lands oldebarn Torleif Kielland Aarre
mente at 4 utgi Kiellands romaner i
modernisert sprakdrakt godt lar seg
gjore, men teksten blir noe annet enn
Kiellands originaltekst: «Kielland
ma presenteres i sin sprakdrakt, for
der ligger budskapet til Kielland. Det
ligger i hans ord og hans mate 4 frem-
fore dette pa i bokene sine.» Espen
Rasbak, leder for Selvberget Bibliotek
og kulturhus, framholdt at endringer i
spraket i Kiellands verker ikke er noe
nytt. Han henviste til fire utgaver av
Garman og Worse der alle versjonene
var forskjellige: «Man har en tradisjon
for 4 modernisere klassikere i norsk
litteratur fordi spraket endrer seg.»
Det gjelder bade ortografi, tegnsetting
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og beyningsformer. Mélgruppen for
nyutgivelsen var yngre lesere, og ut fra
erfaringene sa langt ble de unge inter-
essert i Kielland. De to debattantene
ble ikke enige. Utgangspunktet deres
var for forskjellig.

Ny og gammel tekst
I Klassekampens Bokmagasinet fra
lordag 17. februar i ar star det et essay
av Tatjana Kielland Samoilow (tippol-
debarn av Kielland): Underkastelse pd
pensum med folgende ingress: «Hvor
langt er det fra Alexander Kiellands
flengende skolekritikk i ‘Gift’ til da-
gens Pisa-formede skoleverk?»

Jeg skal ikke gé inn pa problemstil-
lingen, men forholde meg til et sitat
som er gjengitt fra Gift:

Argjerrighet og forfengelighet,
skuffelse og fortvilelse — helt ned
til folelsesloshet, misunnelse og
hat, hovmod og skadefryd og helt
opp til hevntorst, alt dette pas-
serte gjennom de tettpakkede
rekkene av sméd hoder. Det var en

hel inngvelse for livet 4 albue seg
frem, komme over hverandre, om
sa bare et eneste nummer. Likhet
og kameratskap skulle bli glemt for
a venne dem til 4 tenke seg i kamp
med de andre om rang og ros. De
leerte & misunne oppover og for-

akte nedover.
Hvordan ble dette skrevet av Kielland?

Argjerrighed og Forfengelighed,
Skuffelse og Fortvivlelse — helt
ned til Folelsesloshed; Misundelse
og Had, Hovmod og Skadefryd —
helt op til Hevnterst — alt dette
passerede gjennem de taetpakkede
Raxkker af smaa Hoveder; det var
en hel Indovelse for Livet i at albue
sig frem, komme over hinanden
— om saa blot et eneste Nummer;
Lighed og Kammeratskab skulde
glemmes, for at veenne dem til at
teenke sig i Kamp med de andre om
Rang og Ros; de lerte at misunde
opad og at foragte nedad. (Kiel-
land, 1907: s. 236.)
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Utgaven er den eldste som fins i
Nasjonalbibliotekets digitale data-
base. Det kan veere endringer fra
forsteutgaven, men de vil i sd fall
veere langt mindre enn i utdraget
Samoilow refererte.

Ortografien er tydeligvis endret, og
det er ogsa setningsbygningen: tanke-
streker er erstattet med komma, semi-
kolon med punktum. Dermed endres
helsetningen. Kiellands originaltekst
bestar av bare én helsetning — den nye
av fire helsetninger. Et par plasser er
ubestemt form flertall erstattet med
bestemt form flertall. Med andre ord
er det endringer i boyningsformen
ogsd — og alle endringer er med pa &
modernisere teksten.

Er det noen forskjell i meningen?
Slik jeg ser det: veldig liten — om
noen i det hele tatt. Det matte veere at
punktumene lager litt lengre opphold
i teksten enn det semikolon gjer - litt
av oppramsingen i alt det gale de «sma
hoder» lerte, blir derfor neddempet.
Men dette er noe man kanskje forst og
fremst legger merke til nar de to sita-
tene settes opp mot hverandre. Begge
tekster passer nok godt til sin tids le-
sere. Endringene i stavemaéte osv. gjor
at en leser i dag ikke blir forstyrret av
ordbildene, men kan konsentrere seg
om innholdet.

Folger man synpunktet til Kiellands
oldebarns, burde den eldste utgaven
kommet i opptrykk. Voksne folk som
er vant med a lese, kan sikkert glede
seg over flyten man finner i originalt-
eksten. For yngre lesere vil nok gam-
mel ortografi, setningsbygning og form
skape hindringer og senke lesehastig-
heten deres. Det forer lett til at teksten
oppfattes som tung, noe som er demo-
tiverende. En moderne sprakdrakt gjor
teksten enklere 4 lese for ungdom, og
den nye utgivelsen har nettopp som
mal 4 treffe unge lesere. Det er van-
skelig 4 se at det kiellandske innholdet
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blir borte, det forsvinner neppe ved at
«Argjerrighed og Forfeengelighed»
blir erstattet av «ZErgjerrighet og for-
fengelighet» osv. Moderniseringen er
heller et gode som ivaretar vére klas-
sikere slik at nye generasjoner kan ha
glede av a bli kjent med dem og hva
forfatterne var opptatt av.

«Modernisering» er ikke noe nytt
Diskusjonen om & beholde eller endre
i tekster er ikke ny. En som matte tale
kritikk for maten han gjenga tekster
pa, var Nordahl Rolfsen.

Hvordan man best skal fa nye lesere
til 4 lese gamle tekster — var litteraere
arv - har alltid veert et viktig sporsmal,
og lesebokredakterene gjorde ogsa
oppmerksom pa at tekster ble endret:

Andreas Emil Eriksen og P. A.
Paulsen skrev i forordet til bind 3 for
middelskolen fra 1868, s. VII:

Ved Lasestykkerne har vi ikke sjel-
den tilladt os Smaaeendringer; [...]
Tilferslerne [er] yderst sjeldne —
nasten kun i Form af Noter under
Texten — hyppigere er noget ude-
ladt.

I utgaven fra 1894, s. III:

Retskrivningen er bragt i overens-
stemmelse med tiende udgave af
J. Aars’s «Norske retskrivnings-
regler» fra 1892.

Chr. Borch og M. Seip skrev i sitt
forord til Leesebog i modersmaalet for
folkeskolens og middelskolens hoiere
klasser samt amts- og folkehoiskoler
(1886, s. I1I):

Enkelte stykker er noget forkor-
tede og bearbeidede enten for at
faa noget helt og afsluttet ud af et
stykke eller for at faa ting bort, der
er mindre passende for barn.
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I forordet til Bernhard Cathrinus
Pauss og Andreas Martin Corneli-
ussens lesebok fra 1907, Lesebok i
morsmaalet for middelskolen, andet
bind for middelskolen s. 11, star det:

Hvert enkelt stykke er neiagtig
gjennemgaat, og hvor det har vee-
ret nedvendig, blit omarbeidet
med serlig hensyn paa at finde en
sprogtone som barnet [...] kunde

kjende som «mors maal».

Retskrivning og tegnsetning er i
overensstemmelse med de gjel-

dende nye regler.

At endringene kunne by pa proble-
mer, kommer tydelig fram i forordet
til Ivar Johannes Alnes i Norsk lesebok
for middelskolen (1912, s. 4):

Iv e rsvil selvsagt striden mellem
gammel og ny sprogdragt volde en
del vanskeligheter: det er i mange
tilfeelde umulig helt at forlike de
rent litereere og de peedagogiske

hensyn [...].

Eksemplene over viser at det ikke bare
var i forbindelse med nyutgivelser av
klassiske verk at spraket ble moderni-
sert. Det var lang tradisjon for 4 gjore
endringer i tekster i lesebgker — om
ikke alle gikk sa langt som det Nordahl
Rolfsen gjorde.

Ulikt syn pa
rettskrivningsreformer
I 1907 ble det innfort en ny rettskriv-
ningsreform for riksmélet. Den var
leseverkredakterene forpliktet til a
folge for 4 fa godkjent bokene de ga ut.
Malet var 4 endre skriftspraket slik
at det klarere avspeilet norsk dag-
ligtale og ikke skulle veere sa preget
av dansk skriftsprak. Dette sd man
pa som et viktig, nasjonalt arbeid.

Endringene i lesebgkene hang derfor
ikke bare sammen med at teksten
skulle veere bedre tilpasset elevene,
men ogsa at tekstene skulle folge gjel-
dende, offisielle skriveregler. Et tredje
moment som forte til endringer, var at
leseboktekstene skulle vare til hjelp
i forbindelse med elevenes skriftlige
arbeid, og da var det viktig at de fulgte
skriftsprakreformene som Stortinget
vedtok.

En som hadde et helt annet syn
pa sprakreformene, var Carl Joachim
Hambro, kjent som stortingspresiden-
ten som fikk kongefamilien, regjerin-
gen og en god del stortingsrepresen-
tanter ut av Oslo 9. april 1940. 11913
var han redakter for Dagbladet og en
ivrig debattant. Han var en tydelig
talsmann for & beholde den dansk-
norske skrivematen som ogsa var ut-
gangspunktet for «dannet tale». I by-
enes gvre samfunnslag var det mange
som syntes at de nye reformene gdela
«sproget» — det ble vulgarisert.

Hambros kritikk av lesebakene
De som star for denne «gdeleggelsen»
av spraket, er (i en form som kan ligne
pa Kiellands beskrivelse av skolen):

de reformerende Statsraader, de
kirkedepartementale Sprogkonsu-
lenter, de Undervisningsraader, de
umusikalsk og illitereert sprogfor-
nemmende Filologer, og hvad de
nu kaldes, de mange Herrer, som
med storre Iver end Fornuft og
mere velment end veloverveiet har
latt slet forberedt Reform folge paa
like slet forberedt! (Ibid, s. 2)

Et av Hambros ankepunkt er at nar
man siterer, si skal man sitere ordrett.
Man bryter loven om man ikke gjor
det. A behandle skjonnlitterzre verk
pé en slik mate som lesebokredakterer
gjor, ville under «andre Forhold [...]
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kunne fore dem paa Bodsfaengslet»
(ibid, 3/4).

Hambro gikk gjennom flere lese-
verk - og serlig neye Leesebok for mid-
delskolen av Ivar Alnzes. Han har serlig
sett pd «de ortografiske, de sproglige
og de rent vilkarlige» «rettelser, om-
skrivninger og forandringer» som er
gjort i tekstene. Sveert mange rettelser
henger sammen med den nye skrift-
sprakreformen for riksmalet fra 1907.
Hambro var ikke seerlig imponert
over endringene - for 4 si det mildt.
Utdraget under er hentet fra hans bok
Sprogets Aand og Bokstavenes Tjenere,
side 12:

I «Kongsemnerne» siger f. Eks.
Margrete i sidste Akt til sin Far:
«Min far, farvel, farvel, t us e n
d e farvel!» Men I b s e n s Form
tilfredsstiller ikke Hr. Alnas; hos
ham heter det «farvel, farvel, tus
e n farvel» (i to-Stavelser). — Hele
Setningens Klangpreaeg blir et an-
det. — Jacob B. Bull bruker Ordet
Maskineiden almindelige Form
med 3 Stavelser; AlneesharM aski
nmed 2 Stavelser. Naar der hos Bull
staar «Sxrligb e ta genvar han»,
med den karakteristiske dype, litt
tunge Klang, blir det hos Alnzs:
«Seerlig b e t a t var han». Her er
Forskjellen ikke bare lydlig; men
de to Ord har en forskjellig Valor;
der har utviklet sig en Betydnings-
nuance, som Sproget treenger, og
som der skulde vernes om.

Folgende ordpar trekkes altsa fram:
tusende - tusen, Maskine — Maskin,
betagen - betatt, og alle dreier seg
om antall stavelser i ord. De to siste
er hentet fra Tonsetprosten av Jacob
Breda Bull:

Hans pust hoertes alltid nar han
gikk, det var som en dampmaskin
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«Nordahl Rolfsen — omstgper de norske dikterne sa de passer til leseboka hans.
Tegning fra Korsaren [1896). Det var ikke bare sprakformen i Rolfsens lesebok som
var kontroversiell. Mange var ogsa kritiske til Rolfsens bearbeidinger av anerkjent

skjgnnlitteratur.» (Steinfeld, 1986, s.196.)

som kom anstigende, eller som
troll pa vandring. (Norsk lesebok for
middelskolen 2, 1912, s. 100)

— Mot syke folk var Tensetprosten
mild som et barn. Den veldige rost
skalv nar han talte med dem, og
han gjorde dem alt det gode som
tenkes kunde. Serlig betatt var han
nar det gjaldt syke barn; da blev de
bla gine nzesten svarte av emhet,
og de brede never strok sa usigelig
lint. (Alnaes: Norsk lesebok for mid-
delskolen 2, s. 99)

I det siste tilfellet passer ikke «betatt»
seerlig godt. «Betagen» fins ikke i Det
norske akademis ordbok (NAOB), hel-
ler ikke i ordlister fra begynnelsen av
1900-tallet som fins i Nasjonalbiblio-
tekets database. Det var en «Betyd-
ningsnuance, som Sproget treenger,
og som der skulde vernes om» — og
den forsvinner i Alnzes endring. Jeg

har vanskeligere for a se hva endringen
fra maskine til maskin har av betydning
for opplevelsen av tone, sprak og inn-
hold - seerlig nar man ser ordet i en litt
storre sammenheng enn det Hambro
har sitert.

Utdraget fra Kongsemnerne under
er hentet fra Alnzes’ Norsk lesebok for
middelskolen III, s. 214. Det innehol-
der sitatet fra skuespillet som Hambro
trekker fram:

Ragnhild. Farhenifred,
min husbond! Far dit hvor
ingen haanende skygge staar
mellem os naar vi atter motes
(Iler ind i kapellet.)
Margrete. Min far, farvel;
farvel; tusen farvel!

(Folger Ragnhild.)

Sigrid (aapner kirkederen og
roper

ind). Frem, frem, alle kvinder!
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Saml jer i bon; send et bud
opad med sang til Herren, og
meld ham at nu kommer Skule
Baardssen angrende hjem fra
sin ulydighetsgang paa jorden!

(Teksten over satt opp slik den stir
ileseboken til Alnzes. Sidene er to-

spaltet, sikkert for a spare plass.)

Nedenfor star det samme utdraget
som hos Alnzs. Det er hentet fra ori-
ginalteksten fra 1864.

213

endret til bestemt form. Hambro viser
til lignende eksempler i leseverket til
Alnzes: «Rettinger som «det stup»
til «det stupet», «det gode veir» til
«det gode veiret» [...]». Her er det
nok skriftsprakreformen som er be-
stemmende for endringene, ikke at
elevene ville ha problemer med a lese
og skjgnne dem om de sto i ubestemt
form. Slike eksempler pé rettinger kan
man lure pa om var ngdvendige. Det
samme gjelder for spesielle ord som
kunne blitt forklart nederst pa siden:

Hru Naguhild. _
Far hen i Fred, min Husbond! Far did, hoor
ingen haanende Siyage ftaar mellem o8, naar vi atter

nwbe@. (iler ind i Kapelet.)

Margrete,
Min Faber, Farvel, Farvel, — tujinde Farvel!
& Folger Fru Ragnhily.

33

Sigrid
aabner Kirfebpren og raaber ind:
Jrem, frem alle Kvinder!

Saml Jer i Bon;

jend et Bud oppad med Sang il Herven, og meld
ham, at nu fommer Sfule Baardsjyn angrende hiem
fra fin Ulydighedsgang paa Jorden!

Tusende eller tusen: Hvor stor betyd-
ning har endringen? Teksten skal
framfores muntlig, og da gar det an
4 fa fram den samme vekten pa ordet
uansett antall stavelser. Elevene ville
neppe hatt en helt annen opplevelse
om det hadde statt tusinde. Det ville
heller forstyrret lesningen/lyttingen
fordi det foltes fremmed. Dessuten —
nér ordet blir presentert i en litt storre
sammenheng som i sitatene over, blir
ikke ordet s& «synlig» som nar Ham-
bro presenterer det — og er dermed
heller ikke sa betydningsfullt.

I utdraget fra Gift er det eksempler
pa at substantiv i ubestemt form er
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Lie: Mens Resten af det vagthaven-
de Mandskab i Sjostevler og dryp-
pende Oljekleder slubrede frem
og tilbage nede paa Dakslasten:
Alnees: «trasket frem og tilbake»
(Hambro).

Slubre/slubret er synonymt med surkle:
ha vann i skoene (NAOB).! Hambro
plasserte eksemplet under: «De And-
ringer som er foretat for at utslette
Forfatternes Seerpraeg». Skulle man
forsvare endringene, matte det bli ut
fra en pedagogisk synsvinkel: For at
det ikke skulle bli for mange ukjente
ord, velger redakteren 4 bytte dem ut

med mer generelle ord som elevene
kjenner til.

Forandringer tilbake igjen

Sprak og skrivemate i leseverket til
Alnees skulle folge skriftsprakrefor-
men fra 1907, og ordstilling og orto-
grafi ble endret i trad med den, men
ikke i enhver sammenheng. I setninger
i Synnove Solbakken er ordstillingen
pévirket av sagatonen som kjenneteg-
ner Bondefortellingene: «Reiste hun
seg da plutselig», «Fikk hun da bud
opp til seeteren». Dette blir rettet til
«Hun reiste sig da plutselig» og «Hun
fik bud op til seeteren» (s. 16). Her far
rettelsene betydning for opplevelsen.
Denne kritikken tok Alnees pé alvor,
og i «annet oplag» av leseboken fra
1919, star det:

Reiste hun sig da plutselig med et
smil, lutet sig ned over Ingrid og gav
henne en lang, varm kyss (5.204).

Under stér et eksempel pa hvor tek-
sten er blitt ganske forandret. Det er
vanskelig 4 forstd hvorfor endringene
er nodvendige:

Op til veggen stod to i samtale,
den ene hoj og sveer, med lyst, men
stridt haar, but nese, og det var
Knut Nordhaug, som da han saa
Granlifolket komme, stanset (...)
talen, blev litt underlig, men stod
allikevel (s. 18, mine uthevninger)

Op til veeggen stod to i samtale, den
ene hoi og sver med stridt haar,
but nase; det var Knut Nordhaug.
Da han saa Granlifolket komme,
stanset han talen, blev litt underlig,
men stod allikevel. (s. 19)

Den eneste forklaringen pé endringen

ma vere et gnske om a dele helset-
ningen i to for & gjore helsetningene

BEDRE SKOLE nr. 3/2024 - 36.4rgang



kortere. Endringene er i trad med si-
tatet fra Kiellands Gift som jeg startet
med. I 1919-utgaven er sitatet likt med
originalen (s. 208). Alnzes har tydelig-
vis tatt Hambros kritikk til folge

Identisk endring fra

leseverk til leseverk?

Hambro sammenlignet ogsé tekster
som sto i alle de tre nevnte lesever-
kene, og fant at det ikke var sammen-
fall. Under star en setning fra Jonas Lie
som blir endret forskjellig i de tre lese-
verkene. Eksempelet under er hentet
fra Lodsen og hans Hustru (1874, s. 53):

Fra Storebramsaling mente h a n
med Kikkert paa Klarveirsdage at
kunne gine en Stribe av Norges
Kyst. (Lie)

Fra storbramsaling mente m a n
med kikkert osv. (Alnaes)

Paa klarveirsdage mente d e atd e
fra storbramsaling med kikkert osv.

(Pauss/Corneliussen)

Med kikkert mente m a n paa klar-
veirsdage at kunne gine osv. (Er-
ichsen og Bretteville Jensen)

Hambro mente at de burde i det min-
ste veert like om man i det hele tatt
skulle endre pa noe - at det var et fast
system i endringene (Hambro, 1913,
s. 61). Det hadde latt seg gjore, for Er-
ichsen og Bretteville Jensens lesebok
kom ut tidligst, Pauss og Corneliussen
kom et par ar etter, og Alnaes gjorde
ferdig sitt leseverk noen ar etter det
igjen. Denne muligheten har de ikke
benyttet seg av og har neppe folt noe
behov for. Heller ikke de statlig opp-
nevnte konsulentene kan ha lagt vekt
pa at endringer i tekst skulle gjores pa
samme mate fra leseverk til leseverk.

Ogsa her er det et problem som
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Hambro ikke har veert klar over. Lie
bruker forskjellig pronomen i forsteut-
gaven fra 1874 og i samlede verker fra
1902: Forst bruker han man, sa han.
Hvilket pronomen en lesebokredakter
ville benytte, var avhengig av hvilken
utgave han slo opp i. Pauss og Corne-
liussens endring virker ungdvendig.

Foreldreaksjonen mot samnorsk
«Mandag 2. desember 1954 hendte
det ting i enkelte skolestuer i landet
som satte mange sinn i kok og forte
til langvarige stridigheter mellom
skolemyndighetene og foreldre. En
del barn stilte med lesebgker rettet av
far og mor. Visse ord var stroket ut og
rettet med penn og blekk.» (Ustvedt,
1979, s. 252). Det var Foreldreaksjonen
mot samnorsk som sto bak initiativet.
En del foreldre rettet leerebokene fra
bokmal til riksmal. De gikk ogsa gjen-
nom lereboker og bedomte dem etter
hvor «samnorske» de var.

Mange stottet initiativet, og det
var en av grunnene til at man fikk en
ny leereboknormal i 1959. «Den var i
virkeligheten en revisjon av 1938-rett-
skrivningen.»?

Med andre ord - ikke alle «moder-
niseringer» forte til radikale endrin-
ger i skriftsprakene. Lareboknorma-
len fra 1959 er en endring mer i trad
med 1917-reformen enn den som ble
innforti1938.

Sensur

«Moderniseringer» av tekst skjedde
i nyutgivelser av klassikerne, men
endringene i leseverkene var til dels
langt mer omgripende. Her dreide det
seg ikke bare om 4 endre pé tekst med
tanke pd nye retningslinjer fra oven,
men ogsa 4 tilrettelegge teksten for
elevene. Det kunne bety at teksten
ble forenklet, noe som var typisk
for Nordahl Rolfsens og Ivar Alnees
sine endringer, men det kunne ogsa

Em fone:
H—omes Fare-fare-faee ska!
Fare-faee-face ska!
Hdner,
I*:Iarl'- Far-mor! Henma skriker!
£+ hone:  Se-se-e for et egg!
Se-se-se for et egg!
"
Jon: Né& skriker -+ hene til! ’
MN& md vi forte oss tf.‘ltr egg.
an
Mari: Jon, se! Der kommer anda
med de smd eﬁ:er seqg.
Jon: Sd& fint de dukker.
De finner mye rart i dammen.
fele matk
Mari: Ja, de finner feite mekk
Fete maids
Jon: Fy. sé falt & ete feite makk!
!
Mari: A, her fant jeg fine
De er falt av hanen.
Jon: Far-mor, vi fgnt fire egg
ot
og fem fine dﬂﬁ-

Yngvar Ustvedt Det skjedde i Norge 1952-61 -

Velstand og nye farer, s. 253.

skyldes et gnske om a gi et utdrag
en forstaelig inngang — eller at noe
«upassende» ble fjernet. Tekster
som brot med etiske prinsipper, ble
sensurert. Det siste var ogsa styrende
for om man i det hele tatt valgte a ta
med en tekst.

Et eksempel pa «sensur» er hentet
fra skoleutgaven av Markens grode fra
1939 der: «Han laa og var graadig efter
hende om Natten og fik hende.» (s. 12)
ble fjernet. Det var forst i 1963-utga-
ven setningen igjen ble tatt inn. Min
norsklerer reagerte pa at setningen
var fjernet og fikk en av elevene med
en annen utgave av romanen til a lese
den opp. Den inngar i beskrivelsen av
det forste dognet Inger og Isak hadde
sammen, og er en knapp og nydelig
framstilling der lite skildres, men som
likevel er sveert handlingsmettet - og
hvor den sensurerte setningen utgjor
en viktig del.
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Meningsfull
.. forsknin

| skolen

22> Av Camilla Gramstad Hagevold

Til tross for reformer, satsinger og ulike initiativ for forskningsformidling sa brukes
fortsatt forskning i liten grad av praktikere i skolen. Utfordringen blir derfor a finne
fram til hva slags forskning som kan gi mening for leererne, og hvordan

de kan anvende den i sin praktiske hverdag.

Siden éartusenskiftet har det veert bred enighet om at noe q
av kunnskapen som skal brukes til 4 forklare arsakene til,
og mote, skolens mange utfordringer, skal komme fra
forskning (Rickinson mfl., 2023). Bade OECD
og det norske Kunnskapsdepartementet har
egne strategier for a sgrge for at det skjer
blant beslutningstakere. Men hvordan
skal forskning brukes i praksisfeltet?
I helsevesenet snakker man
om «kunnskapsbasert prak-
sis» — 4 ta faglige avgjorelser
basert pa systematisk inn-
hentet  forskningsbasert
kunnskap, erfaringsbasert

kunnskap og pasientens

onsker og behov i en gitt
situasjon (Helsebiblioteket,

2021). Et enkelt Google-sok

pa «kunnskapsbasert praksis i
skolen», viser at vi bade mangler
definisjonene og rammeverket for

det samme her. Derimot ser det ut
til at «kunnskapsbasert» ofte brukes
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synonymt med «forskningsbasert» eller «evidensbasert»
— som egentlig beskriver noe mye smalere.

I de siste drene har man imidlertid forsekt & finne fram til
hvordan bruk av forskning i skolen skal forstas og rammes
inn. I sd mate har «forskning pa bruk av forskning» vokst
frem som et eget felt, og i denne artikkelen vil jeg prove
a forklare hvordan vi ogsa i skoleverket kan naerme oss en
felles forstaelse og et felles rammeverk for hva god bruk av
forskning innebeerer.

Hva vi vet om bruk av forskning i skolen

Stort sett er leerere og skoleledere positive til bruk av forsk-
ning. Allerede i 1933 stod det i en innstilling fra Leererorga-
nisasjonenes skolenemnd at «Virkelig sikre fremskritt kan
ogsd i skolen bare skje ad empirisk vei, forst og fremst ved
forsok av forskjellige slag» (hentet fra Kvernbekk, 2013).
Det gikk allikevel flere ar for bruk av forskning i skolen
ble en del av politikkutformingen og synlig i skolens sty-
ringsdokumenter. Det springende punktet for dette var
muligens 11996 da David H. Hargreaves sammenlignet lee-
rerprofesjonen med legeprofesjonen, og pekte pa hvordan
den forste kunne lere av den andre ved 4 i storre grad a
ta del i og utforme forskningen og bruke den i sin praksis
(Hargreaves, 1996).

Utover pa 2000-tallet forte den ekte interessen for en
mer forskningsbasert skole til at flere reformer i inn- og ut-
land vektla innsamling av data, systemer for kvalitetsvur-
dering og oppsummering og spredning av forskningsfunn.
Disse ideene spredte seg i det som kan kalles «Global edu-
cation reform movement» (Sahlberg, 2016), og et sentralt
punkt var at politikkutforming og praksis skulle baseres pa
velprovde og testede metoder. En annen mate & si det pa er
at evidensbasert praksis spredte seg som en masteridé — en
idé som «i en periode har fatt seerlig stor legitimitet og ut-
bredelse og som samtidig gir legitimitet og virker utlosende
for lokale reformer pé tvers av sektorer og organisasjoner»
(Rovik, 2014 s. 54). Jeg vil senere komme tilbake til hva
evidensbasert praksis innebearer, og hvorfor det tidlig sa ut
til & bli synonymt med eller overta for «forskningsbasert».

Forskningen fulgte ogsa med pé denne utviklingen,
og man begynte 4 undersgke hvordan det stod til med
forskningsbruk i skolen. En systematisk kunnskapsopp-
summering (Hemsley-Brown & Sharp, 2003) som sgkte a
finne svar pa hvordan lerere bruker forskning til 4 forbedre
sin praksis, fant at selv om bade lerere og skoleledere er
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positive til bruk av forskning, s& brukes den i liten grad.
Leerere, i storre grad enn skoleledere, hadde ogsa en ten-
dens til 4 veere mest positive til forskning som bekreftet
deres egne synspunkter eller erfaring, og som var forstaelig
og anvendbar. Forklaringene pa hvorfor forskning i liten
grad ble brukt i praksis, er ssammensatte — men forfatterne
mente at det ikke finnes en kultur for bruk av forskning i
skolen. Det konkluderes med at for at forskningen skal fa
bedre grobunn i praksisfeltet, s méa endringene forst skje
gjennom politikkutforming og gjennom 4 opprette arenaer
for partnerskap og institusjoner for forskningsformidling
(Hemsley-Brown & Sharp, 2003).

Nesten ti ar senere viser en ny kunnskapsoppsumme-
ring (Dagenais mfl., 2012) at pé tross av betydelig innsats
- bade gjennom reformer, satsinger og ulike initiativ for
forskningsformidling, sa brukes fortsatt forskning i liten
grad av praktikerne i skolen. I denne oppsummeringen
var det vanskelig for forskerne a finne faktorer som frem-
mer eller hemmer bruk av forskningen, blant annet fordi
de fant lite empirisk forskning. Det pekes allikevel pa at
faktorer som fremmer bruk, kan vere at forskningen opp-
leves praksisner og relevant, at kommunikasjonen mellom
forskermiljoet og praktikerne er god - og spesielt dersom
praktikerne selv deltar i forskningen og det finnes organi-
satorisk stgtte for bruk av forskning.

Ifolge Dagenais mfl. (2012) ville det vaere enklere 4 slé fast
hva som fremmer eller hemmer bruk av forskning i skolen,
om man hadde et omforent rammeverk som sa noe om hva
bruk av forskning i skolen skal veere. Dagenais mfl. (2012)
lanserer i den forbindelse evidensbasert praksis som et mulig
rammeverk, og jeg skal i den forbindelse bruke noe av det
folgende til 4 beskrive hva evidensbasert praksis gar ut pa.

Opprinnelsen til evidensbasert praksis

Det at «forskningsbasert» ble til «evidensbasert» kan ha
sin arsak i at politikken begynte a pavirke forskningen. I
USA forte No child left behind-reformen til at det ble satt
strenge kriterier for hvilken skoleforskning som skulle
finansieres gjennom offentlige midler, og kriteriene gikk
blant annet pa metodikk. Na var det kun «gullstandarden»
— randomiserte kontrollerte forsok og metaanalyser av
disse — som fikk midler (Dagenais mfl., 2012; Révai, 2022).
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John Hatties medievennlige Visible learning (2008) bidro
nok ogsa til at «evidensbasert praksis» ble synonymt med
bruk av forskning.

Evidensbasert praksis (heretter EBP) handler om 4 finne
ut hva som «virker», og handle ut fra dette (Kvernbekk,
2018). Kvernbekk problematiserer gjennom flere artikler
og bgker hvordan kritikere og tilhengere av EBP forstar
(og misforstar) hensikten og funksjonen til EBP, og lander
pa en oppsummering av hva som faktisk ma til for at EBP
skal gjore det tilhengerne sier at det skal, nemlig «virke».

Det som er den allmenne oppfatningen av EBP, er at
evidens fra fortrinnsvis randomiserte kontrollerte studier
(eller metaanalyser av slike) skal kunne brukes direkte i
skolenes praksis, ved 4 implementere programmer, inter-
vensjoner, strategier eller metoder som har vist effekt i stu-
diene, og antagelsen er at disse skal kunne gi samme effekt i
en hvilken som helst lignende kontekst (Kvernbekk, 2016).
Kritikken av EBP handler ofte om at en slik instrumentell
bruk vil fore til standardisering som gar pa bekostning av
leereres profesjonelle vurderinger og pedagogiske skjonn
(f.eks. Biesta, 2007; Hammersley, 2009). Kvernbekk avviser
ikke EBP blankt, slik mange kritikere gjor, men hun setter
opp en rekke forutsetninger for at EBP skal kunne «virke».
Oppsummert sier Kvernbekk (2016) at for at vi skal kunne
bruke EBP som et rammeverk for bruk av forskning, s4 ma
folgende betingelser vaere pa plass:

Virket intervensjonen et sted? Effektstorrelser i ran-
domiserte kontrollerte forspk kan fortelle oss dette,
men vi blir minnet p4 at selv om intervensjonen har en
positiv effekt, sé trenger ikke intervensjonen a ha hatt
en positiv effekt pa alle deltakerne.

Hvilke faktorer spiller inn pa den enskede effekten her?
Kan intervensjonen spille den samme kausale rollen
her som den gjorde der?

Er de samspillende faktorene som var til stede der,
ogsa til stede her?

Er systemet vart stabilt nok til at intervensjonen far tid
til & virke her?

Passer intervensjonen inn med de normene og verdi-
ene som er gjeldende her?

Finnes det noen mulige bieffekter, og kan det tenkes
at intervensjonen koster mer enn den smaker?

Finnes det andre intervensjoner som vil gi oss samme
resultat, og som passer bedre?
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Dersom alle disse vurderingen er gjort og sjekket av, er det
god grunn til 4 tro at intervensjonen vil virke, men Kvern-
bekk (2016) er ikke ferdig. Den storste kjeppen i hjulet for
evidensbevegelsen er systemteori.

Utdanningssektoren utgjor et 4pent og komplekst sys-
tem, der utallige faktorer virker ssmmen og forer til mange
forskjellige tilsiktede og utilsiktede utfall. Som nevnt er en
av betingelsene for at EBP skal virke, at systemet er stabilt.
Det som allikevel er viktig, er at systemet ikke blir for rigid
— fordi et skolesystem som ikke er fleksibelt og gir rom for
manevrering, vil miste stabilitet rundt sine kjerneverdier
og overgi sin identitet som utdanningsinstitusjon til 4 bli
et trenings- og testregime (Kvernbekk, 2016).

Det som er spesielt interessant, med tanke pa at vi ofte
forbinder EBP med atferdsprogrammer, eller skolebaserte
modeller, er at intervensjoner som soker a endre flere fak-
torer i leereres og elevers atferd samtidig, kan se ut til at 4
ha liten effekt. Kvernbekk (2018) forklarer dette gjennom
a bruke Batesons (1972) teori om to leringsnivaer. Inter-
vensjoner som foregar pa leeringsniva 1, har som formél
endre eller justere aktorenes atferd gjennom ny kunnskap,
mens pa niva 2 er det selve systemet som lerer og utvikler
seg ved at man endrer tankesett og handlinger gjennom 4
refortolke konteksten.

Slike intervensjoner som en finner i skolebaserte pro-
grammer, vil derfor ikke virke. Dette bekreftes til en viss
grad i en systematisk kunnskapsoversikt over hva som
fremmer og hindrer bruk av forskning i skolen, der forsker-
gruppa ser at intervensjoner som er komplekse og soker
a endre flere faktorer i organisasjonen, i liten grad forer til
onsket endring (Dyssegaard mfl., 2017).

Da er det kanskje greit at man forkaster evidensbasert
praksis som et rammeverk for bruk av forskning i skolen?

Fra evidensbasert til meningsfull bruk av forskning
Ilgpet av de siste arene har forskningen vist mindre inter-
esse for om, hvor mye og hvorfor / hvorfor ikke leerere bruker
forskning. Dette er blant annet fordi funnene har vert sa
konsistente over flere ar — leerere er positive til forskning,
men bruker den ikke, fordi de ikke synes forskningen er
anvendelig, eller fordi de ikke har tid. Derimot har en be-
gynt a sporre seg hvordan lerere bruker forskning - og hva
god bruk av forskning innebzerer.

I en nyere rapport fra USA (Finnigan, 2021) skiller man
mellom instrumentell, symbolsk og konseptuell bruk av
forskning.
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Instrumentell bruk innebzerer a bruke funn fra forskning
til 4 endre praksis, ta i bruk et program e.l., og ligner kan-
skje mest pa EBP.

Symbolsk bruk - eller strategisk bruk - er for eksempel
det man gjor nir man sier «forskning viser at ...» for 4
underbygge egne meninger eller forsvare gjeldende prak-
sis. I en studie her hjemme fant man at rundt halvparten
av leererne i en sporreundersokelse «trekker veksler pa
pedagogisk forskning» i undervisningen sin (Caspersen
& Holmeide, 2023). Dette kan kanskje forstids som bade
instrumentell og strategisk bruk av forskning?

Konseptuell bruk av forskning har elementer av begge
de to foregiende, og omtales som den viktigste formen for
forskningsbruk (Finnigan, 2021). Det innebzrer 4 lere av
forskning, ssmmen med andre kunnskapskilder, for a re-
fortolke og sammen skape nye praksisformer og forstaelser.
Det ligner kanskje pa Batesons (1972) leringsniva 2, & bruke
forskning til a utvikle systemisk leering.

Konseptuell bruk av forskning ligger ogsa neert opp
til to nye rammeverk, som begge beskriver hvordan god,
dyp eller meningsfull bruk av forskning kan forstas og
forklares (Farley-Ripple mfl., 2022; Rickinson mfl., 2023).
Felles for dem er at forskning ses i sammenheng med andre
kunnskapskilder og vektlegger at forskningen ma mote
praktikernes behov. Farley-Ripple mfl. (2022) beskriver
hvordan bruk av forskning er en integrert og selvsagt del
av den daglige praksis hos skoler som karakteriseres som
dype brukere av forskning (deep use). I en case-studie der
man sa pé ulike aktiviteter knyttet til bruk av forskning
(sek, tolkning, deltakelse, lederskap, frekvens), fant man
at skolene lgste dette pa sveert ulike mater, men at de alle
hadde denne felles omforente kulturen der bruk av forsk-
ning var integrert.

Kultur er ogsa en viktig faktor i Rickinson mfl. (2023) sitt
rammeverk for kvalitetsbruk av forskning (quality use of re-
search evidence (QURE)). Her ligger begrepet «thoughtful
engagement and implementation of appropriate research»,
meningsfull bruk av egnet forskning, i kjernen av ramme-
verket. Bade individuelle, organisatoriske og systemiske
faktorer ma spille pa lag om man skal fa det til: praktikernes
ferdigheter og holdninger, deres relasjoner og organisasjo-
nens infrastruktur, kultur og lederskap. Det pekes ogsa pa
systemiske faktorer, men uten at det spesifiseres spesielt
hva disse faktorene er, og hvordan disse faktorene pévirker
bruk av forskning i skolen.
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Et prosesjonsrettet perspektiv pa bruk av forskning
Men er disse rammeverkene aktuelle for oss her i Norge?
Bade det amerikanske og australske skolesystemet, som
henholdsvis «deep use» og «QURE» kommer fra, har
veert preget av styring gjennom standardiserte planer for
pensum og praksis, i motsetning til i den nordiske skole-
kulturen der leererens autonomi tradisjonelt sett har statt
mye sterkere (Dyssegaard mfl., 2017). Det som er merkbart
fraveerende i studiene fra USA og Australia - som nevnes
kort, men som ikke blir gjenstand for dypere undersokelser
— er de systemiske faktorene som potensielt hindrer mer
innovasjon og bruk av forskning i skolen. Flere peker pa
at det er avgjorende at rigide styringssystemer ikke star i
veien for leereres og skolelederes pedagogiske skjonn, og at
systemene i storre grad ma bygge pa tillit for at forskning
skal bli brukt pa en meningsfull mate til & endre praksis i
skolene (Boaz mfl., 2022; Godfrey & Brown, 2019; Gough
mfl.,, 2022, Sahlberg, 2023).

Derfor er det bra at man har benyttet et profesjons-
rettet perspektiv for & undersgke bruk av forskning her
hjemme (Mausethagen mfl., 2023). Her brukes begrepet
«forskningslitterasitet» samt tre dimensjoner som er helt
sentrale for a forsta sammenhengen mellom tilgjengelig
forskning og hvordan denne kan brukes (Eriksen, 2023).
Praksissensitivitet innebzrer at forskningen og bruken ma
veere tilpasset laerernes etiske praksis og profesjonens ver-
dier. Sjangersensitivitet innebeerer at forskning eksisterer
i en kontekst som ikke direkte kan overfores til skolenes
praksis, og handler ogsa om forskningens relevans for de
utfordringer man meter i praksis. Situasjonssensitivitet
handler om kontekst, og om forskningen kan rekontekstua-
liseres til lokale forhold.

Med disse dimensjonene, samt den utvidede forstielsen
av forskning som de nyere rammeverkene legger opp til, sa
nermer vi oss Kvernbekks (2018) strenge liste for om EBP
kan fungere. Og naermer vi oss ikke da 4 kunne lage et solid
og omforent rammeverk for bruk av forskning i skolen?
Kan vi lage var egen modell for kunnskapsbasert praksis
slik de har det i helsevesenet?

Med de enorme mengdene skoleforskning som er pro-
dusert og publisert de siste 30 drene, kan det nok trenges.
En kan finne «evidens» for det aller meste en har lyst til 4
prove ut — og derfor blir det viktig at leerere og skoleledere
reflekterer over hva som er meningsfull bruk av disse fun-
nene. Da er det er ogsa viktig at kunnskapsformidlerne
ivaretar transparens og integritet i formidling av hva funn
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Tiltak mot ungt

utenforskap

vivet [ite om

Av Sabine Wollscheid, Jannike Gottschalk Ballo

0g Lone Wanderas Fossum

Nva som virker

Nar unge faller utenfor i utdanning og arbeidsliv, har det

store konsekvenser for de unge selv og medfarer hgye

kostnader for samfunnet. Tverrsektorielle l@sninger er pekt

ut som viktige, men forskningen pa feltet er mangelfull.

I langtidsplan for forskning og hgyere utdanning 2023-
2032 har regjeringen lansert et samfunnsoppdrag som
skal inkludere flere unge i utdanning, arbeids- og sam-
funnsliv gjennom en tverrsektoriell og mélrettet innsats.
Forskningsbasert kunnskap om risikofaktorer, effektive
tiltak og tverrsektorielle innsatser vil veere avgjorende for
4 kunne na malet om inkludering av flere barn og unge.
Forskningsradet ledet den operative gruppen som i mars
2024 presenterte forslag til konkretisering og organisering
av samfunnsoppdraget frem til 2032.

I denne artikkelen tar vi utgangspunkt i forskningshul-
lene som ble identifisert i den omfattende kunnskapsover-
sikten til Froyland mfl. (2022). Denne rapporten sammen-
stiller forskning fra alle de nordiske landene om inkludering
til utdanning, arbeid og samfunnsliv. Freyland mfl. (2022)
finner at det eksisterer betydelig forskning pa risikofaktorer
for utenforskap i utdanning, og en del forskning og evalu-
ering av tiltak som skal inkludere barn og unge i utdanning.
Imidlertid viser rapporten at det mangler forskningsbasert
kunnskap om hvordan velferdstjenestene kan organisere
seg og kompetansemessig utruste seg for 4 mote de sam-
mensatte behovene til barn og unge. Strategiske dokumen-
ter som Langtidsplanen for forskning og hoyre utdanning
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(Meld. St. 5 (2022-2023) og BarnUnge21-strategien, en rap-
port utarbeidet for Barne- og familiedepartementet (NFR,
2021), peker pa behovet for tverrsektorielle innsatser for a
lose utfordringer knyttet til ungt utenforskap.

Vi har derfor systematisk kartlagt nyere litteratur som tar
for seg tverrsektorielle tiltak pa utdanningsfeltet. Dermed
bidrar vi til 4 samle og lofte helt ny kunnskap om hvordan
tverrsektorielle innsatser kan innrettes. Avslutningsvis dis-
kuterer vi hvilke kunnskapshull som fortsatt finnes, og pa
hvilken mate fremtidig forskning kan bidra til a fylle disse.

Tidligere kunnskap

Den omfattende og grundige kunnskapssammenstil-
lingen til Froyland mfl. (2022) legger vekt pa at dersom
tverrsektorielt samarbeid skal ha positiv innvirkning pa
inkludering av barn og unge, sa ma det kjennetegnes av
tilstrekkelig koordinering mellom instansene. Det er serlig
viktig med et godt samarbeid nar man skal sikre at barn og
unge mestrer overgangsfasene, der de er mest sarbare. I
tillegg peker rapporten pa at en holistisk tilnerming ideelt
sett innebzerer at ulike stotteinstanser jobber med flere
temaer og pa flere forvaltningsnivaer samtidig og over tid.
Det som kjennetegner god tverrsektoriell tjenesteyting,

61



er kontinuitet og varighet. Froyland mfl. (2022) viser ogsa
at de helhetlig integrerte tjenestene som forskningen et-
terspor, ikke finnes, og at det er utfordrende 4 fa til god nok
kvalitet i samarbeidet. Forfatterne kommer ogsa med noen
mulige arsaker til mangelen pa nedvendig samarbeid, som
kapasitet, struktur og mandatet til de individuelle tjenes-
tene, og at ulike tjenester jobber ut fra ulike praksiser. Pa
individniva er gode tjenester, ifolge Froyland mfl. (2022),
kjennetegnet av god relasjonsbygging, etablering av fel-
lesskapsfalelse og tilherighet, relevant kompetanse blant
profesjonsutgvere og medvirkning fra de unge.

En gjennomgang av ny forskning

Forskningsprosjektet vart bestar av systematisk littera-
turspk og oppsummering av utvalgt forskningslitteratur,
som kombinerer fordelene med en kritisk og narrativ
forskningsoppsummering med et systematisk litteratur-
sok (Grant & Booth, 2009). Vi gjennomferte systematiske
sok i databasen Web of Science (WoS) for 4 identifisere
forskning publisert som fagfellevurderte tidsskriftsarti-
kler fra nordiske land. WoS er blant verdens storste fors-
kningsdatabaser og dekker de fremste tidsskriftene innen
de fleste fagomréider. Sekestrengen er basert pa begreper
og synonymer for temaomridene skole, utdanning osv., i

Tabell 1: Seleksjonskriterier

Inklusjonskriterier

tillegg til ungdom og elever og ulike termer relatert til de
nordiske landene.

Samfunnsvitenskapelig litteratur, serlig pa andre sprak
enn engelsk, har derimot relativt lav dekning i indekserte
databaser som WoS (Aknes & Sivertsen, 2019). Derfor
ble det systematiske sgket supplert med sgk for a sjekke
sitater og referanselister i de mest sentrale publikasjonene
(Papaioannou mfl., 2010). Videre i de strategiske sokene
ble det rettet spesiell oppmerksomhet mot forsteforfat-
tere av publikasjonene som har tilhgrighet til en norsk
forskningsinstitusjon, ettersom vi kunne sgke opp disse
i Norsk vitenskapsindeks (NVI) for slik 4 f4 komplette
publiseringslister fra disse personene. NVI er et register
over vitenskapelige publikasjoner fra alle forskningsinsti-
tusjoner i Norge og gir den mest omfattende oversikten
over norsk forskning. Treffene fra NVI ble vurdert ut
fra de samme seleksjonskriteriene som treffene fra det
systematiske soket. Tabell 1 viser seleksjonskriterier i lit-
teraturgjennomgangen.

Seks nordiske studier

I en nordisk kontekst har det ilopet av de siste drene kom-
met studier om betydningen av tverrsektorielle innsatser
for 4 motvirke marginalisering og ekskludering i utdanning.

Eksklusjonskriterier

barn og unge (innen 29 ar)
studenter
NEET

Populasjon

et spesifikt tiltak

Sentralt konsept « utenforskap knyttet til utdanning
« utdanning kan veere tiltak, men ogsa et sted

der utenforskap skjaer
Publiseringsar o fra2017
Geografi  nordiske land

nordiske landene er med

« frafall

* marginalisering

e psykisk helse

* mobbing og trakassering
» skolevegring

Sentrale temaer

Metoder « alle (eventuelt begrense til empiriske
studier)
Publikasjonstyper « forskningsartikler

barn og unge som ikke er i utdanning og far

» komparative studier, der minst ett av de

o voksne (over 29 ar) som ikke er studenter

« barn og unge som er i utdanning, og som
tilharer en spesifikk diagnosegruppe og far et
spesifikt tiltak

utenforskap knyttet til andre arenaer (f.eks.
frivilligsektor] uten at utdanning er bergrt
sosial ulikhet mer generelt

land utenfor Norden

sosial ulikhet mer generelt

« forskningsrapporter dersom de
oppsummerer tidligere forskning
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Her oppsummerer vi seks studier, blant disse fire studier
utfort i Norge som har evaluert tverrsektorielt samarbeid
for inkludering av barn og unge til utdanning. Fire studier
ble identifisert gjennom supplerende sgk. Tre studier ble
publisert etter 2021, og de var dermed for nye til 4 vare
inkludert i Froyland mfl. (2022). Av de andre tre studiene
ble én (Anvik & Waldahl, 2018) identifisert som referanse
i Froyland mfl. (2022). Siden den er tematisk relevant,
omtales den nedenfor. Tabell 2 viser en oversikt over de
seks inkluderte studiene.

Mekanismer som bidrar til frafall

To nordiske studier ser pa flere perspektiver nar det gjelder
komplekse mekanismer som kan bidra til skolefrafall eller
-fraveer og mentale helseutfordringer blant unge. Anvik
og Waldahl (2017) studerer erfaringer fra unge og deres
utfordringer samt perspektiver fra ansatte ved offentlige
velferdstjenester pé Island, i Norge og pa Fereyene. Disse
omfatter offentlige sysselsettingstjenester, utdanning, so-
siale tjenester og helse. De unge har verken fullfort eller
pabegynt utdanning, de har svak eller ingen tilknytning til
arbeidsmarkedet og utfordringer med mental helse.

Forfatterne diskuterer hvordan tjenestenes mate & veere
rigget pa, som spesialiserte siloorganisasjoner, begrenser
muligheten til 4 handtere kompleksiteten i problemene
som denne gruppen stér i. Funnene viser at i alle de tre
landene samarbeider og koordinerer tjenestene med hver-
andre kun i begrenset grad, nar det gjelder tiltak for denne
gruppen. De som er i stand til 4 ta tak i de komplekse beho-
vene denne gruppen har, er ifolge forfatterne individuelle
aktorer, eller ildsjeler, som jobber tett rundt disse unge og
i samarbeid med andre tjenester.

I en annen studie, begrenset til Norge, argumenterer
de samme forfattere (2018) for at skolen spiller en sentral
rolle ved kunne forebygge mentale helseproblemer som
pavirker elevenes utvikling og muligheter i utdanning. De
papeker at selv om skolehelsetjenester og sosialpedagogiske
stottetjenester har blitt utvidet i mange land, er de fortsatt
ikke tilstrekkelig utviklet til 4 kunne mete behovene til
sarbare elevgrupper.

Anvik og Waldahl (2018) finner ogsa serlige utfordringer
i utviklingen av et tett og beerekraftig samarbeid for 4 statte
denne elevgruppen. De presenterer empiriske funn fra sin
studie om et tverrprofesjonelt team som ser pa helse- og
psykososiale faktorer hos elever i flere videregaende skoler.
De diskuterer hvilke betingelser som ma vere til stede for
at tverrprofesjonelt samarbeid skal lykkes i a statte elever
som er i faresonen for a falle fra i videregaende skole.
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Studien er teoretisk inspirert av «grensesettings-
litteraturen» (boundary) og drefter utfordringer og mu-
ligheter i kryssende grenser mellom ulike profesjoner og
tjenesteomrader. Forskerne argumenterer for 4 sette av
tid til 4 reflektere over hvilke kvaliteter de ulike aktgrene
besitter, og hva de burde bidra med for a opprette et sam-
arbeid som er mer enn en koordinering av det som allerede
eksisterer, det vil si interseksjonelle praksiser (¢hird spaces)
(Anvik & Waldahl, 2018).

Kommunale barnevernstjenester

Breimo mfl. (2019) viser at de kommunale barneverns-
tjenestene samarbeider med andre tjenester i omfattende
grad, og at dette samarbeidet vanligvis er formalisert.
Studien finner utstrakt samarbeid mellom barnevern og
lokale helsetjenester, som helsestasjon og skolehelsetje-
neste, i tillegg til samarbeid med skoler og barnehager. Det
formaliserte samarbeidet med NAV synes derimot a vaere
mindre vanlig, ifelge forfatterne.

Barnevernet viser seg 4 forst og fremst ha et formalisert
samarbeid med de instansene som har mandat til & oppdage
tegn pa omsorgssvikt, og som dermed kan sende bekym-
ringsmeldinger tidlig. Dette begrunnes med behovet for 4
forhindre problemeskalering senere. Funnene indikerer
ogsa at barnevernet i mindre grad samarbeider med tje-
nester som har virkemidler som kunne fore til praktiske
lgsninger, for eksempel NAV.

Denne studien har forst og fremst sett pa barnevernets
begrunnelser for & formalisere samarbeidet ut fra egne
oppgaver og ansvar, uten 4 ta hensyn til samarbeidspart-
nernes perspektiver. Forfatterne papeker at det & bli sett
som reell samarbeidspartner, ikke bare som informater
for en annen part, vil kunne styrke samarbeid og oke til-
liten mellom partnere. Det hevdes videre at barnevernets
begrunnelser for samarbeid med andre instanser ogsa kan
ha utgangspunkt i barnevernsloven, som ikke ser pa samar-
beidet mellom partnere ved tjenestesystemet i fellesskap.
Barnevernets mandat til 4 avdekke omsorgssvikt og andre
problemer og iverksette tiltak ser ut til a forsterke en in-
strumentell og rigid forstaelse av samarbeid med andre in-
stanser, noe som igjen kan svekke tillit. Det pekes pa behov
for mer forskning om hvordan andre tjenesteytende akterer
vurderer hva som gjor samarbeidet med barnevernet nyttig.

Arsaker til skolefraveer i ungdomsskolen

Melander mfl. (2022) undersokte hvordan ulike profesjons-
utovere i to kommuner i Finland vurderte arsaker til sko-
lefraveer blant 13- til 15-aringer, og hva profesjonsuteverne
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Tabell 2: Inkluderte studier om tverrsektoriell innsats

Forfattere Publiserings- Geografi Populasjon Studie- Metode
ar design
Anvik, CH. & 2018 Norge sarbare unge for frafall | kvalitativ | felgeforskning: observasjoner av interven-
Waldahl, R.H. sjon; skoleintervjuer ved slutten av 1.-aret
Anvik, CH. & 2017 Norge, not in education, kvalitativ |intervjuer: N = 22 unge mennesker; N = 48
Waldahl, R.H. Island, employment, or ansatte i velferdstjenestene
Feergyene | training (NEET)
Ayoub, M., Udo, C. 2023 Sverige elever irisiko for frafall | kvalitativ |intervjuer: N = 13 ansatte fra sosiale tjenes-
& Randell, E. ter og psykiatriske tjenester
Breimo, J.P, Lo, 2019 Norge ansatte i barnevern kvalitativ | telefonintervjuer: representanter fra 22 av
C., Anvik, CH. & 25 barnevernstjenester i Nordland fylke,
Sandvin, J.T. N = 22 intervjuer
Melander, K. mfl. 2022 Finland profesjonsutevere kvalitativ | fokusgrupper: 2 kommuner; N = 10 inter-
vjuer
Rapp, A.C, Knutas, 2023 Norge det lokale yrkesfag- kvalitativ | casestudie: norsk VET-system, dybde-
A.& Smeplass, E. oppleeringssystemet intervjuer (N = 14] av ulike grupper

tenker kan fremme eller hemme arbeidet for & redusere
fraveeret i grunnskolen.

Blant profesjonsutevere var det viserektorer og rektorer,
leerere som gir spesialundervisning, faglerere, sosialarbei-
dere ved skolen, radgivere, skolepsykologer, helsesykeplei-
ere, leger og sosialarbeidere i barnevernet. Helseproblemer
ble nevnt som hovedarsak til skolefraveer, men dette var et
tema som undervisningspersonalet syntes det var vanskelig
a ta opp, selv om de var klar over sammenhengen mellom
skolefraveer og mentale helseproblemer. Skolelegene hadde
derimot et klart gnske om & bli inkludert i denne prosessen.

Mentale helseproblemer nevnes som en grunn til &
henvise eleven til skolelegen. Samfunnsmessige arsaker
ble derimot ikke nevnt, noe som ifplge forfatterne kan
skyldes et likeverdig utdanningssystem med apen tilgang.
Forfatterne konkluderer med at manglende kommunika-
sjon mellom ulike profesjonsgrupper kan fore til feilaktige
antakelser. Dette ble papekt av helsesykepleiere som var
skeptiske nar det gjaldt a inkludere skolehelsetjenesten ved
tiltak som gjaldt skolefraveer. Videre anbefaler forfatterne
regelmessig kontakt mellom undervisningspersonell og
helsepersonell ved skolen, ettersom dette vil kunne bidra til
gjensidig kjennskap og et bedre samarbeid. En manglende
rollefordeling mellom helsesykepleier og lerere i samar-
beid om elevenes mentale helse ble ogsa nevnt i en tidligere
kunnskapsoversikt av Pedersen og Wollscheid (2023).

Ut over dette konkluderer Melander mfl. (2022) med at
lokale autoriteter burde legge bedre til rette for a fremme
samarbeid mellom ulike grupper av profesjonsutgvere, slik
at fraveerende elever far den stotten de trenger.
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Vellykkede tiltak for unge voksne
Ayoub mfl. (2023) sper om hvilke faktorer sosialarbeidere
og helsepersonell vurderer som vellykkede nar det gjelder
a stotte sosialt marginaliserte unge voksne. Selv om infor-
mantene jobbet i ulike organisasjoner, hadde de noen felles
synspunkter om effektive intervensjoner. Informantene pekte
pé betydningen av & jobbe mot en uavhengig og voksen til-
veerelse/eksistens, noe som krever en genuin interesse og en
forpliktelse fra bade profesjonsuteveren og den unge voksne.
I tillegg nevner informantene deltakelse og innflytelse
over eget liv. Talmodighet, kreativitet og fleksibilitet ble
nevnt som viktige egenskaper for livsmestring, og de
profesjonelle kunne tilfoye selvbestemmelse som noe som
representerer hip og alternative mater & tenke pa.
Informantene papekte at & fremme den indre styrken
blant unge var viktig. Det 4 delta og 4 ta ansvar bidrar til
okt selvfolelse og selvtillit. Forfatterne argumenterer for
at et samarbeid mellom sosiale tjenester, utdanning og ar-
beidsliv er nyttig. Studien konkluderer med at vellykkede
tiltak handler om tidlig identifisering, en integrerende og
helhetlig tilneerming, flerdimensjonale tiltak og aktiviteter
som er individuelt tilpasset den enkelte.

Marginaliserte elever i yrkesfagoppleaering

Rapp mfl. (2023) tar utgangspunkt i at elever i yrkesfag-
opplering har en heyere risiko for marginalisering nar man
sammenligner med elever i andre utdanningsprogram-
mer. De utforsker overgangen til leerlingplass i yrkesfaglig
oppleering og risikoen for marginalisering blant elever
som ikke far leerlingplass. De pipeker at lokale systemer
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i yrkesfagopplaering mé mete behovene til unge med ulik
type bakgrunn, og at det foreligger en alvorlig risiko for
frafall mellom det andre og det tredje dret, nar de skal uti
leerlingperioden.

Forskerne argumenterer for at det trengs en hoy grad av
systemintegrering mellom skoler og bedrifter for 4 mate ri-
sikoen ved marginalisering. Et eksempel pa systemintegre-
ring er nar en bedrift fir pedagogisk stotte fra oppleerings-
kontor. Oppleringskontorene er strategisk lokalisert ved
skolene og har dermed utstrakt mulighet og kompetanse
for 4 aktivt pavirke inkluderingen av leerlingene. Det under-
strekes videre at de tre involverte systemene, skole, bedrift
og oppleringskontor, er forskjellige nar det gjelder hva
de kommuniserer, og hvilke meninger disse budskapene
uttrykker. Det ser ut til & veere en utfordring at det mangler
samsvar mellom elevenes yrkesfagopplering og bedriftenes
behov. Et viktig funn er at forskjellige rasjonaliteter pa tvers
av systemer kan fore til at det blir vanskeligere a tilpasse
utdanningen til arbeidsmarkedet. Samtidig gir kommunika-
sjon mellom ulike akterer muligheter til & oversette ideer og
overkomme systemforskjeller, samt gjensidig kommunika-
sjon om hvordan marginalisering kan reduseres.

Hva vi vet, og hva vi trenger a vite
Var litteraturgjennomgang om tverrsektorielt samarbeid
pa utdanningsfeltet gjenspeiler i stor grad det samme som
funnene i Froyland mfl. (2022). Forskningen er tydelig
pa at det som skal til for 4 forebygge marginalisering og
forhindre utenforskap og bidra til inkludering, er at vel-
ferdstjenester og utdanningsinstanser samarbeider mer og
pa bedre mater. Dette inneberer at helhetlig tilneerming,
inkluderingen av flere yrkesgrupper i stotteapparatet og
samarbeid pa tvers av ulike tjenester kan bidra til Iasninger
for 4 stotte utsatte unge og hindre skolefraveer og frafall.
Flere av studiene papeker at tverrsektorielle losninger er
utfordrende 4 iverksette i praksis, fordi ulike tjenester har
ulike rasjonaliteter, ulikt mandat, bygger pa ulike lover og
har ulike arbeidskulturer. Dermed kan det se ut til at det er
tjenestenes silo-spesialisering som begrenser muligheten
til & handtere de komplekse i problemene sarbare elever
opplever. Dette er kanskje ogsé forklaringen pa hvorfor det
mangler forskning som viser eksempler pa hvordan god og
vellykket tverrsektoriell tjenesteyting kan innrettes.
Tidligere forskning er tydelig pa at det er viktig a forsta
hvordan vi kan bryte ned barrierer mellom sektorer og
forvaltningsnivaer for & forhindre ungt utenforskap. Mye
tyder pa at det er nodvendig 4 utforske hvordan tjeneste-
nes mandater og ressurstildeling pavirker deres evner til a
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samarbeide pa tvers. Vi trenger altsa studier pé strukturelt
og organisatorisk niva, i tillegg til studier pd mikroniva.
Samtidig indikerer studier som Melander mfl. (2022)
og Rapp mfl. (2023) at kulturforskjeller mellom akterer og
profesjoner kan hindre samarbeid, slik at vi ogséa trenger
mer forskning pa akternivd om hva som kjennetegner vel-
lykkede tverrfaglige samarbeid. Det er ogsa uklart om, og
i sa fall hvordan, tverrsektorielt samarbeid kan bidra til
varig inkludering av utsatte unge. For a fa svar pa dette
trenger vi i storre grad a evaluere effekten av tiltak ved
bruk av et studiedesign som méler arsaker og virkninger,
mer forskning pa langtidskonsekvenser av tiltak, og en stor
forskningsinnsats pa hvordan vi best oppnar tverrsektori-
ell samhandling og tverrsektorielle losninger pa barn og
unges sammensatte behov. Vi trenger rett og slett a vite
mest mulig om hvordan slike tiltak kan virke for de mest
utsatte gruppene, sett fra et flerdimensjonalt perspektiv.
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22> Av Per Tronsmo

Guttas Campus er en intens leeringscamp for gutter som nettopp er ferdige med niende
klasse i ungdomsskolen, men som star i fare for a falle ut av skolen. Tiltaket er ikke tenkt
som en konkurrent til skolen, men som et pedagogisk eksperiment og en kilde til inspirasjon.

Det rapporteres stadig om utfordrin-
ger i skolen. Utfordringene gjelder
blant annet elevresultater, utenfor-
skap, frafall og uro. Det rapporteres
om en lererrolle som stadig blir
vanskeligere og mer omfattende.
Mange lerere opplever & matte vaere
bade psykolog, sosionom, politi,
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familieterapeut og vaktmester. Sko-
lens omdemme ser ut til a4 synke.
Det er sviktende sgkning til leerer-
utdanningene, og lavere kvalitet pa
studentene. Det er fa sokere til rek-
torstillinger. Man ser polariserte sko-
ledebatter, bade mellom politikere og
mellom fagpersoner. Skolen fortsetter

a forsterke ulikhet. Det er store for-
skjeller i kvalitet mellom kommuner,
mellom skoler og mellom klasser.
Beskrivelsene kommer fra fors-
kningsrapporter, ekspertutredninger,
faglige og politiske debatter, medie-
oppslag, kommunenes érlige tilstands-
rapporter, Utdanningsdirektoratets
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Utdanningsspeilet, OECDs ulike
analyser og vurderinger, og ikke minst
leereres, skolelederes og skoleeieres
uttrykte frustrasjon.

De deles ogsa av politikere, interes-
seorganisasjoner, arbeidsliv og andre
etater som blant annet barnevern og
helsevesen. Beskrivelsene og bekym-
ringene ser ut til 4 veere relativt uav-
hengig av politisk stasted eller faglig
tilknytning.

Jo sterre utfordringer som oppleves
i den offentlige skolen, dess tydeligere
fremmes gnskene om flere privatskoler.

For jeg gar videre, vil jeg presisere
at dette ikke er leererens feil. Den en-
kelte leerer kan ikke lose det som er
systemutfordringer. Vi ser at samfun-
net har endret seg radikalt, og kanskje
ligger problemet i at skolen ikke har
endret seg tilsvarende?

Stor avstand mellom

idealer og realiteter

Det er ingen mangel pa ambisjoner,
visjoner, ideer, forslag og planer i
norsk skole. Alle gnsker det beste for
barn og unge nar det gjelder utvik-
ling, leering og trivsel. Og Norge har
forutsetninger for 4 kunne ha verdens
beste skole. Ingen land bruker sa mye
ressurser per elev som vi.

Det finnes mengder av politiske
programmer, stortingsmeldinger,
NOU-er, ekspertutredninger, sentrale
og lokale malsettinger med mer som
ikke blir realisert. Stort sett er det ogsa
enighet om de langsiktige malsettin-
gene. Sa hvorfor er det sd vanskelig &
realisere dem?

Jeg tror mye av svaret ligger i at
vi mangler gode strategier for im-
plementering, endring, utvikling og
innovasjon. Vi er gode til 4 diskutere,
darligere til 4 handle. Gode til 4 plan-
legge, darligere til 4 gjennomfore.
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Gode til 4 gjore analyser og papeke
feil, darligere til 4 finne lgsninger og
lede kompliserte utviklingsprosesser.
Gode til & fyre opp under uenighet,
darligere til & finne kompromisser og
bygge samarbeid og allianser.

Skoleutvikling er vanskelig

Det har veert gjennomfort en rekke
tiltak, prosjekter og satsinger under
overskriften «skoleutvikling» (Hel-
stad & Mausethagen, 2022). Det har
imidlertid ofte vist seg vanskelig a
dokumentere konkrete resultater av
disse, ikke minst nar det gjelder lze-
ringsutbytte for elevene.

Vi vet likevel at grunnleggende
endring og innovasjon er mulig (Tron-
smo, 1998; Fullan, 2009; Kotter, 2002;
Levin, 2008; Kunnskapsdepartemen-
tet, 2011; Tronsmo, 2012; Carlsen mfl.,
2012; Rege, 2021; Meyer, 2022). Men
for 4 fa det til ma man

kunne det (Det er ikke for ama-

torer!)

ville det (Det trengs betydelig

gjennomferingskraft!)

holde ut (Det finnes ingen quick

fix!)

gjore det pa en klok mdte (Man

kan lett padra seg motstand.)

Kunnskap om utvikling

De fleste store utviklingstiltakene og
prosjektene i utdanningssektoren blir
evaluert. Det finnes derfor mye kunn-
skap, men kunnskapen er begrenset,
seerlig fordi vi vet lite om de proses-
sene som forte til (eller ikke forte til)
resultatene.

Det som gjor det ekstra vanske-
lig, er at utvikling og endring sjelden
kan lgsrives fra temaer som ideologi,
interesser, maktspill, legitimitet,
lojalitet, politikk, ambisjoner, ver-
dier, uformelt samspill, prestisje,

beslutningsprosesser, motivasjon,
allianser, konflikthandtering, vilje og
utholdenhet, skjulte prosesser, nett-
verk og sosiale normer (Cohen mfl.,
1972; Brunsson, 2000; Stacey, 2011;
Roland mfl., 2015). Pa slike omrader
er det begrenset med forskningsbasert
kunnskap som man kan gjare seg nytte
av.

Det finnes imidlertid mye kunnskap
om utviklingsprosesser og strategier
for utvikling. Men denne kunnskapen
er i stor grad erfaringsbasert og sitter
i hodene pa sentrale aktgrer som selv
har veert involvert i innovasjons- og
endringsprosesser.

Kunnskapen er ogsa kontekst-
avhengig. Mye av faglitteraturen om
endring har utspring i neringslivet
(under fagtradisjoner som strategi,
endringsteori, organisasjonsutvikling,
ledelsesteori, beslutningsteori, sty-
ringsteori, kompleksitetsteori m.m.).
Det som fungerer i én sammenheng,
fungerer ofte ikke i en annen.

Kanskje vi ma tenke nytt og an-
nerledes nar det gjelder strategier
for utvikling i skolen? Altsa ikke bare
jobbe hardere, raskere og mer effek-
tivt (hamsterhjul-strategien). Og ikke
bare «gjore mer av det samme» nar
vi har et problem (for eksempel flere
mattetimer nar elevene presterer dar-
ligi matte — eller flere ar pa skolen, jf.
6-arsreformen).

La oss gjore et tankeeksperiment.
Tenk om vi kunne «nullstille» skolen
og «begynne helt pa nytt»? Hva ville
vi da gjore? Tenk om oppdraget var,
pa fritt grunnlag, a etablere tiltak for
barn og unge der de skulle fd best
mulige vilkér for vekst, utvikling, lee-
ring, trivsel og forberedelse til livet og
arbeidslivet. Ville vi da velge & bygge
opp skoler akkurat slik som de er i
dag? I det folgende skal jeg beskrive
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hvordan slike tanker har kunnet bli til
faktiske handlinger.

Guttas Campus - et forsgk

I 2016 kom en erfaren psykolog
(Magne Raundalen), en erfaren rektor
(Omar Mekki) og jeg (en erfaren stra-
teg og byrakrat) sammen. Vi hadde
en idé om 4 stette gutter som trengte
noe ekstra for 4 fullfore videregaende
skole. Vi var alle i en posisjon hvor
vi ikke lenger hadde noen formelle
bindinger eller foringer. Vi var uav-
hengige av arbeidsgiver, statsrad,
interesseorganisasjoner, politikere,
profesjoner, myndigheter, fagmil-
joer og andre. Vi stod fritt i forhold til
gamle monstre, etablerte strukturer,
vante arbeidsmetoder og det som
matte vere «politisk korrekt».

Vi drgmte om & starte med blanke
ark og bygge opp en aktivitet pa bak-
grunn av elevenes behov, og basert pa
den beste fagkunnskap fra alle relevante
fagfelt.

(Ogden, 2018, 2020, 2022; Nordahl
mifl., 2018)

Vi fikk gkonomisk stette fra Eivind
Astrup og hans allmennyttige stiftelse.
Vi bygget raskt opp et nettverk av
stottespillere, alle med et brennende
engasjement, og gikk i gang.

Guttas Campus er en intensiv le-
ringscamp for gutter som nettopp er
ferdige med niende klasse i ungdoms-
skolen, men som har et faglig niva i
lesing, skriving eller regning som
gjor at de star i fare for a «falle ut» av
skolen. Forste kull ble gjennomfert i
samarbeid med Oslo kommune i 2018.

Guttas Campus ble til gjennom et
stort nettverk, et spleiselag mellom of-
fentlig (de enkelte kommunene, NAV
og Bufdir), privat og frivillig sektor.

Tiltaket er blitt en stor suksess og
har oppsiktsvekkende gode resultater,
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er lite ressurskrevende, far bred tverr-
politisk og tverrfaglig oppslutning,
opplever stor interesse fra stadig nye
kommuner og skoler og fra leerere som
onsker 4 fa veere med (Tronsmo, 2021;
Mekki, Roald & Tronsmo, 2024; gut-
tascampus.no/evalueringsrapporter).
Hvordan kunne noe sa ukonvensjonelt
og til dels kontroversielt bli realisert?

Innovasjonsstrategi for

Guttas Campus

En allmenn erkjennelse nar man prg-
ver & introdusere noe nytt, er at maten
4 g fram pa ofte kan veere viktigere
enn selve lpsningen man vil fram til.
Derfor vil jeg her beskrive nermere
hvordan vi har gatt fram i Guttas
Campus.

Ikke alt i denne innovasjons-
strategien har vert like bevisst og klart
fra starten av. Noe har endret seg un-
derveis, og ikke alt bor offentliggjores.
Hovedpunktene var likevel klare i en
tidlig fase og vedtatt av styret i Guttas
Campus.

1. Tautgangspunkti

malgruppens behov

og kjennetegn
Elev-orientering
Man skal gé langt i retning av & de-
finere og avgrense mélgruppen si
presist som mulig, dernest 4 sette seg
inn i dens behov og kjennetegn. Hva
er typisk for 15-arige gutter i dagens
Norge? Hva er utfordringene deres i
skolen? Hva trenger de? Hva savner
de? Hva slags historie har de? Hva er
de mottakelige for? Hvor stort mang-
fold vil det veere i malgruppen?

Selvsagt er politikernes, myndig-

hetenes, foreldrenes, pedagogprofe-
sjonen og fagforeningenes ensker vik-
tige. Men i Guttas Campus skal alt ha
utgangspunkt i elevenes behov (Hattie

mfl., 2007; Holte 2022; Frones, 2018;
Dweck, 2006; NOU 2019; Jorgensen,
2016; Seligman mfl., 2004; Seligman,
2011, 2018; Nordahl mfl., 2018; Jensen,
2016; Moen, 2023).

Tilpasset oppleering

Man onsker at Guttas Campus skal
«tilpasset opplering»-
prosjekt, ikke forst og fremst et «gut-
te-prosjekt». I tilpasset opplering er
poenget at man skreddersyr opplee-
ringen, og man mé da nedvendigvis
definere og avgrense mélgruppen for
man utarbeider de passende tiltakene.
Her velger man gutter i overgangen
mellom ungdomsskole og viderega-
ende skole. Dersom man hadde valgt
en annen malgruppe, ville tiltaket
selvsagt sett annerledes ut (Nordahl
mifl., 2018; NOU 2019: 3).

vere et

Presise mal

Prosjektets hovedmal er avgrenset og
tydelig, nemlig «gjennomfering av
videregiende skole for flest mulig av
deltakerne». Guttas Campus skal der-
for veere sterkt malrettet og malstyrt.

Profilering av guttene

I forbindelse med informasjon og pro-
filering av Guttas Campus lofter man
fram guttene, skryter av dem og lar
dem fa eksponere seg positivt der det
er mulig. Det er viktig 4 demonstrere
tydelig at det er elevene som er de vik-
tigste. Det bidrar til stolthet, selvtillit
og motivasjon.

2. Tenke «utenfor boksen»

og «utenfor bygningen»
Utenfra-perspektiv
Det er ofte eksterne personer, med
nye blikk og friske oyne, som lettest
kan komme pa sporet av eksisterende
kulturer og menstre. Derfor kan
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dialog med fagpersoner, profesjoner,
systemer og sektorer utenfor utdan-
ningssektoren veere nyttig. For Guttas
Campus er det viktig & ikke bare ha
fagpersoner med «skole-briller» p4,
men ogsa personer med andre briller
(Kanter, 2020).

Mangfold driver innovasjon

Staben i Guttas Campus, og nettver-
ket rundt, skal sokes sammensatt av
personer med ulik bakgrunn, fagut-
danning, kultur, personlighet, alder,
kjonn osv. Grupper med ulik utdan-
nelse og erfaringsbakgrunn er ofte
bedre til 4 lose komplekse oppgaver
enn homogene grupper. Det kan sti-
mulere til innovativ tenkning. Team
som greier 4 ha et moderat niva av
oppgavekonflikter uten at det utvikler
seg til relasjonskonflikter, presterer
spesielt godt (Bang, 2020).

«Mini-samfunn»

Det 4 arrangere campen og mentor-
samlingene utenfor skolen gjor det lette-
re 4 etablere et helt nytt «regime» med
nye normer og spilleregler. Det kan bli
et intenst leringsfellesskap degnet
rundt, i «en helt ny verden» (Jones,
1971; Frones i Mekki mfl., 2024).

3. Medarbeidere med
hay kompetanse

Alle lerere, miljoarbeidere, veiledere
og voksenpersoner skal vere hoyt
kompetente og ha et sterkt engasje-
ment. De ma vere lojale mot oppleg-
get, pedagogikken og ledelsen, og
delta i teamutvikling. Her ma man sté
sammen. Det skal vere lite rom for
«metodefrihet» for den enkelte.

4. Utnytte at man er uavhengig

Kapasitet for innovasjon
Det er som regel lettere a starte noe
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nytt utenfra enn a endre noe innenfra.
Det kan skyldes rammebetingelser,
manglende evne til & se seg selv, for-
svarsreaksjoner eller sporsméal om
makt og interesser.

Med en uavhengig posisjon kan
man gjore ting som den offentlige
skolen kanskje ikke

har rammebetingelser eller mulig-

heter til

onsker

vager

far gye pa, eller ser betydningen

av

har kompetanse til

Man kan spille pa «neytral bane», noe
som ogsa gjor det lettere for aktorer
utenfor skolen & bidra.

5. Allianse med skolen

Guttas Campus skal arbeide i rand-
sonen av det offentlige, men med
lopende, tett og god kontakt med
leererne, skolene og skoleeierne.

6. Arbeide strategisk

Gjore interessentanalyser
Strategien bak Guttas campus er
basert pa analyser og vurderinger
(mange av dem uformelle, subjektive
og fortrolige) av hvem som anses &
veere de viktigste relevante aktorene.
Hvem har makt og innflytelse i sekto-
ren? Hvilke krefter kan komme til &
virke fremmende eller hemmende pé
realiseringen av prosjektet? Hvem kan
bli medspillere? Hvem kan komme til
a bli motspillere?

Vaere falsomme for
samfunnsmessige utfordringer
og politiske prioriteringer

Man skal utnytte det momentet som
ligger i oppmerksomheten rundt dags-
aktuelle utfordringer i skolen, slik som

utenforskap, frafall, arbeidslashet,
segregering, fattigdom og ungdoms-
kriminalitet. Her er det mange som er
pa leting etter gode lgsninger.

Det skal veere tydelig at Guttas
Campus gjerne vil gjerne bidra pa
slike omréder (regjeringsplattform,
stortingsmeldinger og politiske pro-
grammer).

7. |forste fase arbeide
utenfor det etablerte

Guttas Campus er et forspk. Det
representerer noe som kan vere i
tillegg til den offentlige skolen, ikke
noe som er i stedet for. Man skal ikke
konkurrere med skolen. Men man kan
veere til stotte og hjelp, dersom Guttas
Campus viser seg a fungere. Man skal
heller ikke forstyrre skolens lapende
aktiviteter, men man kan kanskje veere
til inspirasjon.

8. Anvende mange

ulike virkemidler
Man ma bruke en rekke ulike virke-
midler for 4 nd mélet om at elevene
skal fullfore videregaende skole. Disse
skal veere godt koordinert.

Forst nar ulike aktgrer, aktiviteter,
metoder, innfallsvinkler, opplegg,
hjelpemidler, lpsninger og tilnzer-
mingsmdter virker sammen og forster-
ker hverandre, kan man na de store
resultatene (Borg mfl., 2004, Skog
Hansen mfl., 2020).

9. Allianse med foreldrene
Foreldrene involveres. For campen
skal bade guttene og foreldrene un-
dertegne en skriftlig avtale. Foreldrene
skal f tilbud om foreldreveiledning.

10. Ikke kritisere og konfrontere

Man nedfelte tidlig i strategien at
man skulle unngd 4 utfordre den
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offentlige skolen. Ikke kritisere, ikke
«bekjempe» mulige skeptikere, ikke
opptre «bedrevitende». En god inno-
vasjonsstrategi unngar 4 provosere
fram forsvar. Man ville i forste fase
arbeide «stillfarende», vise respekt
for skolen og leererstanden, og «ligge
lavt» i den offentlige debatten.

11. Bygge opp legitimitet og tillit
Fundamentert pa fagkunnskap
Aktivitetene utformes og velges pa
bakgrunn av anerkjent fagkunnskap.
Mye av grunnlaget er, i tillegg til pe-
dagogikk, hentet fra psykologi, sosio-
logi, statsvitenskap, sosialantropologi,
ledelsesteori, organisasjonsteori og
endringsteori.

Erfaringsbasert kunnskap er like
hoyt verdsatt som forskningsbasert
kunnskap.

Guttas Campus ma gjore seg for-
tjent til 4 fa stotte (Skirbekk mfl.,
2012).

Dokumentere resultater

Dersom man raskt kan sannsynlig-
gjore og etter hvert dokumentere re-
sultater, bidrar det til 4 skape oppslut-
ning og legitimitet. Fra forste stund
skal man be om tilbakemelding og
vurdering fra elever, foreldre, leerere,
skoleledere, skoleeiere og samarbeids-
partnere. I neste omgang gjores det
evalueringer av forskere.

Informere og drofte

Man skal aktivt informere apent om
aktivitetene. Det er viktig a raskt ta
uformell kontakt med politikere fra
ulike partier, myndigheter, frivillige
organisasjoner, toneangivende fag-
miljeer og en rekke andre. Man skal
jevnlig be om tilbakemelding og rad.
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12. Seke hjelp utenfor sektoren
Nettverksbygging

Fordi Guttas Campus spiller pa ngy-
tral bane, og er fri og uavhengig, kan
man lettere overkomme sektorisering,
spesialisering, profesjonalisering og
byrakratisering som ellers kan hemme
nettverksbygging (Strand, 2001; Sor-
haug, 2004; Stacey, 2011; Underthun
mifl., 2018).

Spleiselag

Oppgaven som Guttas Campus patar
seg, er altfor vanskelig til at noen f
personer og akterer kan greie den
alene. Derfor inviteres alle gode
hjelpere med. Man skal sgke & bygge
samarbeid og allianser med alle gode
krefter som kan og vil bidra, béde fra
offentlig, privat og frivillig sektor.

13. Frita det offentlige
fra a tarisiko

Dersom forvaltningen kan bli fritatt
for risikoen ved et innovasjonsforsek,
vil det veere mye lettere 4 fa aksept og
stotte. Guttas Campus tar selv bade
den gkonomiske og faglige risikoen.
Hvis noe gar galt, ikke fungerer eller
oppleves som kontroversielt, er det
Guttas Campus som blir syndebukk.

14. Preving og feiling

Guttas Campus er et forsek. Man
onsker 4 prgve ut noe nytt. Da folger
man «leringssirkelens» logikk: 1)
handle, 2) observere, 3) reflektere og
4) planlegge for ny handling. Dette
gjores om igjen og om igjen (Dewey,
1933; Kolb mfl., 1975; Schon, 1996;
Dixon, 1999).

15. Bygge pa andres erfaringer

Det er gjort erfaringer i andre sekto-
rer og i andre land som er relevante
for Guttas Campus (Hattie, 2013).
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Danmark har etablert Drengeakade-
miet, som igjen har inspirert Guttas
Campus. Man skal samarbeide tett
med Drengeakademiet.

16. Initiativets makt

Guttas Campus skal veere en institu-
sjon som ligger i forkant, tar mange
initiativ og tar regi pa prosesser. Ved
a veere offensiv kan man lettere sette
dagsorden, spore inn pa bestemte til-
nermingsmater og legge premisser.
Hoyt tempo forsterker dette.

17. Aktiv profilerings- og
mediehandtering

Tilbudet til elevene skal beskrives
tydelig og profileres utad, slik at det
framstar som attraktivt for gutter, for-
eldre, skoler, skoleeiere, politikere og
potensielle stattespillere. Profilering
og mediehdndtering skal gjores med
profesjonell hjelp.

18. Tydelig styring og
ledelse av prosessen

God og kraftfull ledelse er helt avgjo-
rende. Av og til ma styringen veere
stram, av og til los og fleksibel (Utdan-
ningsdirektoratet, 2008).

Guttas Campus er et ideelt AS med
en daglig leder og er eid av en ideell
stiftelse.

19. Begrenset rasjonalitet
Endrings- og innovasjonsprosesser
lar seg i begrenset grad planlegge pa
forhand, og prosessene folger sjelden
helt logiske og rasjonelle menstre.
Denne erkjennelsen har sterk empi-
risk stotte i endringsteori. Man ma
veere forberedt pa overraskelser. Det
kreves serskilt kompetanse & styre
og lede slike prosesser (Cohen, 1972;
Brunsson, 2000; March, 2008).

Mot et nytt syn pa skole?

Skolens oppdrag er i dag blitt s& om-
fattende og vanskelig at skolen alene
ikke kan greie det.

Mange aktgrer ma ga sammen.
OECD beskriver tre mulige scenarioer
for skolen:

1. Fortsette omtrent som for. Et
relativt skarpt skille mellom skole
og andre sektorer og aktgrer. Det
er begrenset med overlapping,
bade nér det gjelder funksjoner,
karrierer, kulturer, lonnspolitikk,
lovverk osv.

2. Opplosning. Skolen risikerer 4 bli
mer og mer «utkonkurrert» av
andre aktgrer: privatisering, in-
ternett, konkurrenter som Kahns
Academy og Duolingo, andre
leeringsarenaer (eks. «gaming»),
oppleringstilbud i store bedrifter
(som LEGO) osv.

3. Skolen blir et leringssamfunn
Dette er den fremtiden OECD
ser for seg: Skolen er sentrum i et
nettverk som bestar av en rekke
akterer (helsetjeneste, barnevern,
PPT, BUP, frivillige organisasjo-
ner, foreldre, politi, fritidsklub-
ber, idrett, bibliotek, kirke/mos-
ke, lokalpolitikere, arbeids- og
neeringsliv mfl.)

Enkeltakterene er for svake hver for
seg. Det er den samlete virkningen
som kan gjore det store utslaget.

I flere land er «nettverk» i utdan-
ningssektoren mer vanlig enn i Norge.
Tyskland har for eksempel tettere
kopling mellom skole og arbeidsliv.
I Canada bruker mange uttrykket
learning community istedenfor skole.
Tanken om laget rundt eleven er i trad
med dette.

Nettverks-tenkning og nettverks-
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22> Av Anne Mai Martinsen
og Kirsten Flaten

— veien tilbake
ti}skolen

- ZI.. -
En gamingklubb motiverte el ed skolevegringsatferd til 3
mgte pa skolen. Gjennom gaming ble det etablert sosiale nettverk

og en opplevelse av mestring, og det ga samtidig skole og andre
instanser bedre muligheter for kontakt med eleven og foresatte.

De siste arene har det veert mye oppmerksomhet rundt
fraveer og frafall i skolen, og den negative pavirkningen
dette har pa barn og unges sosiale, emosjonelle og faglige
utvikling (Ingul mfl., 2019; Kearney mfl., 2019). Det fins
ikke noen standard for tiltak mot skolevegring (Thambira-
jah mfl., 2008), sa disse ber heller tilpasses individuelt og
i kommunikasjon med den enkelte elev og de pargrende

(Heyne, 2019).
Det er blitt vist at det 4 legge vekt pa miljomessige fak-
torer, der sosial kontakt og relasjoner til jevnaldrende blir

vedlikeholdt, vil forenkle prosessen med 4 komme tilbake
til skolen etter perioder med skolevegring (Ingul, 2018). En
gamingklubb kan slik sett bidra gjennom veere et sosialt og
trygt sted der sosial kompetanse blir utviklet.

Nar ungdommer spiller dataspill, eller driver med ga-
ming, som er begrepet vi skal bruke her, er deltakernes
mulighet til sosialt samspill en viktig del av det hele (Skaug
mfl., 2020). Elever som spiller mye fra hjemmet, har gjerne
spillekontakter pa nettet, mens en gamingklubb fordrer at
elevene er fysisk sammen nar de spiller. Nar spillhuset i
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Beerum startet en gamingklubb som et tiltak for a redusere
skolevegring, si var dette noe vi ikke tidligere hadde sett
her ilandet. Det startet som et tiltak i 2016 for 4 fa kontakt
med ungdom som sjelden forlot hjemmet (Faltin, 2020),
og har vist seg 4 fa elever med hoyt skolefraver til 4 mote
mer regelmessig pa skolen.

Gamingklubb for a redusere skolefravaer

Gamingklubben ble opprettet av kommunen som et tiltak
for 4 redusere skolevegring, og bide elever med og uten
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utfordringer ble invitert til 4 veere med. Deltakelsen var
frivillig, og fellesnevneren for a delta var interesse for, og
helst erfaring med, & game. Det ble opprettet tre grupper,
med fem medlemmer i hver. Det ble bevisst jobbet med
a bygge relasjon mellom elevene, som et ledd i 4 skape
en sosialt trygg arena. Det var minimum to elever med
skolevegringsproblematikk i hver gruppe, og medelever fra
samme skole og minst én annen elev fra samme klasse. Ved
oppstart ble elevens forventninger og rammer for akseptert
atferd avklart. Brown & Kaspers (2013) fant at regler for
atferd, kleskode og lering bidro til at gamingklubber far
frem positiv atferd og utvikling hos ungdommer. Felles
retningslinjer og rammer gjor klubben til en forutsigbar
og trygg arena hvor ungdommene leerer & mote mennesker
fysisk, i tillegg til over nett. Foresatte ble involvert gjennom
4 bidra til 4 motivere eleven til & delta.

Gamingklubben har dyrt utstyr, gaming-PC-er og
PlayStation, som ble innkjopt av kommunen. Elevene fikk
ikke ta med utstyr hjemmefra, selv om flere ga uttrykk for
at de hadde bedre utstyr hjemme. I oppstarten spilte eleven
mest med voksne og andre elever i gamingklubben, men
etter hvert ogsa mer pa nettet. Elevene spilte Minecraft og
Fortnite, og det var alltid voksne til stede i rommet. For a
gi avveksling fra spilling ble elevene involvert i oppgaver
som 2 bake kaker eller se film. A opprettholde sosial kon-
takt med andre elever gjor det enklere 4 komme tilbake
til skolen etter perioder med skolevegring (Ingul, 2018).
Gruppene mattes etter skoletid. Det fysiske motestedet var
ungdomsklubben som 14 utenfor skoleomradet. For elever
som trengte transport mellom hjemmet og gamingklubben,
ble dette ordnet av skolen.

Trygge rammer

Det var alltid voksne til stede, og disse styrte aktiviteten
rundt gaming og skapte trygge rammer for sosial interak-
sjon. Som voksen pa gamingklubben er oppgaven a ikke
la ungdommen spille alene, men 4 «guide» dem i spill-
verdenen og vere en god rollemodell for interaksjon pa
nett. Fandrem mfl. (2019, s. 156) trekker frem at man som
voksen mé ha kjennskap til sosiale mediers rolle, og kunne
bidra med gode rammer for nettaktiviteter. De voksne pa
gamingklubben antas 4 representere lererrollen, selv om
de er tilsatt i miljoarbeiderstillinger. Leerer—elev-relasjonen
gir rom for trygghet, mestring og trivsel, som forebygger
skolevegring (Egger mfl., 2003; Pellegrini, 2007). Varm og
kontrollert stotte fra leerere gir trygge rammer for aktivite-
ten (Havik, 2018, s. 110). Noen av elevene etablerte spesielt
gode relasjoner til en av de voksne, som slik fikk en ekstra
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mulighet til 4 motivere og oppfordre til 4 mote pa skolen.

Nir kontinuiteten ble brutt, for eksempel som en kon-
sekvens av ferier eller sykdom hos de voksne, ble det ofte
vanskeligere for elevene 4 mote opp pa gamingklubb og
skole. Dette viser at relasjonen mellom voksen og elev er
sarbar, og at dette ma tas hensyn til nar man planlegger for
a etablere en gamingklubb. Det er viktig 4 ha et tilstrekkelig
og stabilt personale dersom en gamingklubb for ungdom
skal kunne redusere skolevegring over tid.

Tiltak

De fikk jo venner og en grunn til 4 komme seg ut. [...] 3
timer pd gaminga blir plutselig 2 timer pa skolen. Sa det
fikk ballen til 4 rulle. (miljoarbeider)

Det sosiale nettverket som oppsto, bidro til gkt skoledel-
takelse gjennom elevenes motivasjon for & veere sammen
med andre elever. Noen elever valgte & motes ogsa pa fri-
tiden. Gamingklubben ble en arena der elevene styrket sin
sosiale kompetanse nar det gjaldt 4 kunne samarbeide, ta
sin rettmessige plass og opprette nye kontakter. For noen
elever ble det likevel for utfordrende 4 delta sosialt utenfor
rammene av gamingklubben.

Gamingklubben ble en arena der skole og hjelpeapparat
kunne fa kontakt med eleven. Elever, leerer og miljearbei-
der mottes fysisk og dreftet hvilke tilpasninger eleven
trengte for & komme tilbake til skolen. Dette kunne vzere
tiltak som tilpasning av tidspunkt, etablering av mindre
grupper, velge ut hvem som skulle veere med i gruppen, og
bestemme hvilke fag og hvor undervisningen gjennomfe-
res. I tillegg fikk eleven tilbud om 4 bli oppringt og hentet
om morgenen. Individuelle behov er styrende, og tiltak ma
utformes i samarbeid med ungdommen (Heyne, 2019). Vi
ma anta at bare det & oppdage at det ogsa er andre som har
utfordringer ved & mete pé skolen, har bidratt til 4 gjere
elevene tryggere.

Gamingklubben var et fristed for ungdommene, og
fungerte som en belgnning nir ungdommene motte pa
skolen. Ifglge Skaalvik og Skaalvik (2021, s. 146) kan ytre
motivering gjennom belgnning vere nyttig. Her fungerte
det pa den maten at elev og leerer avtalte mengden av tilste-
deverelse pé skolen som skulle til for a fa lov til & delta pa
gamingklubben. Et eksempel kan vere en elev som métte
veere pa skolen i 3 timer for 4 fa lov til 4 tilbringe 3 timer pé
gamingklubben. Dette belgnningssystemet fungerte godt
for noen av elevene.
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Sosial utvikling

Elevene styrket evnen til samarbeid, selvhevdelse og 4 gi
rom for andre, og de var ikke lenger like sarbare ved avvis-
ning. Gamingklubben ga rom for oppretting av kontakt med
nye mennesker, og utvidet dermed det sosiale nettverket.
Cook mfl. (2008) fant at to tredjedeler av elever med emo-
sjonelle problemer og atferdsproblemer som fikk sosial
ferdighetstrening, klarte seg bedre enn de som ikke fikk
tilsvarende opplering. Nar noen av elevene opprettholdt
kontakt med andre deltakere pa fritiden, mens det for andre
elever ble for utfordrende 4 vére sosial utenom rammene til
gamingklubben, s tyder det pa at noen av elevene trenger
stotte over lengre tid for 4 utvikle sin sosiale kompetanse.

Gaming som leringsverktoy

Gaming som aktivitet gir rom for utvikling av kompetanse
hos elever, og det styrker leeringsmulighetene nar elevene
er fysisk sammen og gamer. Digital teknologi og medier
bidrar til utvikling av ferdigheter og kompetanse hos barn
(Newland mfl., 2018), for faget engelsk er for eksempel
gaming en kilde til spréklig innleering og eving. Hyppig
spilling ser ut til & forbedre spesielt ordforrdd, men ogsa
muntlige og skriftlige ferdigheter generelt, pa engelsk ( Jen-
sen, 2017; Lee, 2019). Ferdigheter og kunnskaper som blir
leert gjennom gaming, kan veere nyttig i skolekontekst og
gjore det enklere 4 komme tilbake til skolen etter fraver.

Et tiltak for noen - ikke alle
Hovedprinsippet for 4 handtere skolevegring er ifalge
Thambirajah mfl. (2008) at elevene ma utsettes for den
situasjonen de frykter, i gradvise og folelsesmessig talelige
«doser», slik at angsten gradvis reduseres og eleven kan
klare & veere pa skolen. Elevene som deltok pa gamingklub-
ben, profitterte tydelig pa tiltaket og fikk i lopet av aret et
vanlig oppmete pa skolen.

Reduksjonen i skolevegring hang tydelig sammen med
elevenes motivasjon til & delta pd gamingklubben, og dette
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ga ungdommene en arena der de kunne gve opp sin sosiale
kompetanse og bygge nettverk i en trygg kontekst. So-
siale nettverk og bedring av sosiale ferdigheter kan gjore
overgangen tilbake til skolen enklere. Ved 4 vere en trygg
arena med mulighet til 4 utvide sosialt nettverk og oppleve
mestring, har gamingklubben bidratt til 4 redusere skole-
vegring. Dette bekrefter at en gamingklubb kan vere et
tiltak som gir elever mulighet og motivasjon til 4 etablere
sosiale nettverk, og slik redusere skolevegring.

Gamingklubb er ikke et universaltiltak som kan mate
og dekke behov hos alle elever med skolevegring. En
grunnleggende faktor for deltakelse er elevens interesse
for og erfaring med gaming. Det a individualisere tiltakene
basert pa arsakene til skolevegring og ut fra den enkelte
elevens behov er nedvendig for a sikre varig reduksjon av
skolevegring.

Over tid ble gamingklubbens suksess redusert, og serlig
tre arsaksforklaringer ble trukket frem som kritiske punkt.
Det kom frem tydelig behov for trygge rammer og konti-
nuitet, motivasjon og sosial tilknytning som viktige tiltak
for a forebygge og redusere skolevegring. Dette viste seg a
bli et problem, ettersom det kun var én person som hadde
en sentral rolle i gamingklubben. Nar denne personen ikke
kunne vere til stede pa grunn av ferie, sykdom eller andre
grunner, ble det satt inn vikar. Slike endringer i personalet
sa ut til 4 gjore elevene mindre kommunikative, og de fant
ogsé gjerne grunner til 4 ikke mote pa gamingklubben.
Dette tyder pé at elevgruppen er svert sarbar for endringer
i omgivelse, og at det er avgjorende a tidlig bygge opp en
base av personale som er stor nok til & serge for kontinuitet
gjennom hele skoledret.

et
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Det fortellende
mennesket

Haldis Breidlid og
Tove Nicolaisen
I begynnelsen var
fortellingen (3. utg.]
Universitetsforlaget
600 sider

AV HALVARD HASTEIN
RADGIVER | PEDAGOGISKE FAG

Haldis Breidlid og
Tove Nicolaisen
har gitt ut den 3.
utgaven av boka
| begynnelsen var
fortellingen. Dette
er et omfattende
verk pa nesten
600 sider. Tross
omfanget er boka enkel & orientere seg
i, og den vil ogsa veere godt egnet til &
lese i utdrag.

Meget forenklet kan bokas innhold
deles i to. Starste delen av boka gjengir
og omtaler religigse fortellinger hentet
fra de store verdensreligionene. Den
andre delen tematiserer fenomenet for-
tellinger og det 4 fortelle som en gjen-
nomgaende dimensjon i menneskets
tilvaerelse - fra de tidligste tider og fram
til na.

I begynnelsen var
fortellingen ...

Et eldorado av fortellinger

Boka er konsentrert om seks religigse
fortellingstradisjoner. Det gjelder islam,
buddhisme, kristendom, sikhisme, jode-
dom og hinduisme. Hver av dem tilbyr
et univers av fortellinger. Mange av dem
er gjengitt i boka. Imidlertid omhandler
mange av fortellingene ikke bare hen-
delser som er knyttet spesifikt til den
enkelte religion. Flere fortellinger finnes
i versjoner som inngdr i mer enn én av
disse religionene. Sparsmal om etikk og
klokskap inngar i dem alle.
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Slik er boka egnet som bakgrunn for a
undervise i KRLE i Kunnskapslaftet. Men
bokas verdi for skolen strekker seg lenger
enn det. Her finnes et vell av fortellinger
som kan vaere aktuelle i mange fag, og
ikke minst som utgangspunkt for klas-
seromssamtaler.

Verket refererer til og behandler
naer 250 fortellinger. Alle fortellinger er
markert med en loddrett strek i margen.
Dette gjer det lett a finne fortellingene
og skille mellom disse og kommentarene
som er knyttet til dem. Flere fortellinger
er gjengitt i sin helhet, noen forkortet og
andre som resymé. Og her ma det fayes
til: Mange av forfatternes kommentarer
er like interessante som enkelte av fortel-
lingene!

Fortellingene om Jesus

Mange fortellinger gar igjen i flere reli-
gioner. Likevel er det tydelige forskjeller i
hvordan de gjengis. Boka viser eksempler
pa dette. Fortellinger om Jesus og andre
personer som nevnes i Bibelen, forekom-
mer blant annet ogsa i jededom og islam,
men ogsa i diverse versjoner av hindu-
isme og buddhisme.

Fortelling som maktmiddel

Det kan ligge atskillig makt i det a for-
telle. Fortellinger brukes da som et kraft-
fullt middel for @ oppna egne hensikter.
Fortellinger kan veere med 3 skape virke-
lighet, det vil si bidra til bilder av hva som
er sant og viktig. Dette er ikke mindre
aktuelt ndr det gjelder var tids konflikter
0g motsetninger.

Det nest siste kapittelet omhandler
andregjorende fortellinger. Her redegje-
res det for hvordan fortellinger har vaert
brukt og fortsatt brukes for & beskrive
andre mennesker og religioner som «de
andre».

Nar en ved hjelp av fortellinger om
grupper av mennesker har klart a tegne
dem tilstrekkelig annerledes, og gjerne
mindre gode enn dem fortelleren tilharer,

da star en friere nar det gjelder hvordan
en vil behandle dem. Bade historien og
var egen tid viser groteske eksempler pa
hva slike andregjorende fortellinger har
fort til.

Det fortellende menneske
Breidlid og Nicolaisen bruker uttrykket
narrativt begjeer. Her ligger det trolig en
underliggende tanke om at trangen til a
fortelle er noe dypt naturlig, nedvendig
og tilfredsstillende for oss mennesker.
Forfatterne fremhever at fortellingen er
eksistensielt nedvendig, fordi den skaper
mening for det enkelte menneske.
«Vare liv skapes og forstdes via fortel-
linger om andre og oss selv», heter det i
bokas ferste kapittel. Et saertrekk ved for-
tellingen er at vi gjennom a fortelle klarer
a binde ting sammen. Men mange fortel-
linger eksisterer ogsa som en selvstendig
starrelse: «Fortelling er altsd noe mer enn
en litterzer sjanger. Fortellingen star pa
sin egne ben og lever sitt eget liv».
Boka legger hovedvekt pa fortellin-
ger slik de lar seg formulere i ord. Men
forfatterne minner oss om at fortellinger
ogsa kan gjengis i mange andre former,
for eksempel musikk, dans og andre
kunstarter.

Behov for sekulariserte fortellinger?
Her et lite innspill for en potensiell fram-
tidig 4. utgave av boka: Det er snart 70 ar
siden Human-Etisk Forbund ble dannet.
Kanskje kan det i deres historie finnes
tillep til interessante fortellinger som
kan si noe om utfordringene ved a skulle
etablere et livssyn med mye skepsis og
uten mange spesifikke meninger eller
etablerte fortellertradisjoner.

Et mesterverk

Leerere flest byr pa en eller flere korte
eller lange fortellinger hver time. Dette er
imidlertid ikke noe som bare gjelder sko-
lefolk. Boka / begynnelsen var fortellingen
illustrerer, utdyper og eksemplifiserer
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hvilken rolle fortellingen har hatt, og
fortsatt har, for de fleste mennesker.

Breidlid og Nicolaisen har etter min
mening skrevet et mesterverk. Her er
mye bade for dem som allerede vet at de
selv er fortellende individer, og for dem
som enna ikke har oppdaget at de er det.
Hovedvekten ligger likevel pa fortellinger
som er knyttet til de store verdensreligio-
nene. Boka anbefales for alle pedagoger
- til nytte og glede for bade dem selv og
for deres elever.

Naturvitenskapelige
praksiser og
tenkemater

Eli Munkebye og Maren
Skjelstad Fredagsvik
Naturvitenskapens egenart.

Som en del av undervisningen
Universitetsforlaget
183 sider

AV ANNE RITA FEET
LEKTOR

Pseudovitenskap,
falske nyheter
og ekkokammer
kjennetegner vart
postmoderne
mediesamfunn. |
en slik «post-truth
era»  aksepterer
folk flest argumen-
ter basert pa folelser og tro heller enn
naturvitenskapelige fakta, og dette er
en utfordring for naturfagutdanningen,
skriver Eli Munkebye og Maren Skjelstad
Fredagsvik i boka Naturvitenskapens
egenart. Som en del av undervisningen.
De to forfatterne hevder at vi trenger
kunnskap om naturvitenskapens egenart
- altsa kunnskap om faget, dets kunn-
skapsutvikling og verdigrunnlag - for a
maete dagens informasjonsflom. Samtidig

> 3
o® P
Naturvitenskapens
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viser de til forskning som avslgrer at
leerere og leererstudenter har begrenset
kunnskap om dette, og understreker at
det far ringvirkninger i klasserommet.
Munkebye og Fredagsvik henvender
seq derfor til leerere og studenter for a
presentere naturvitenskapens egenart,
illustrere hvordan dette henger sammen
med skolens laereplanverk, og vise hvor-
dan kritisk og vitenskapelig tenkning kan
gjennomsyre undervisningen.

Naturvitenskap i kontekst

«Hva er naturvitenskapens egenart?»
Dette sparsmalet er opptakt til de tre
forste kapitlene i boka, skrevet av Eli
Munkebye, professor i naturfagdidaktikk
ved NTNU. Hun fastslar at begrepet «na-
turvitenskapens egenart» er mangfoldig
og innbyr til flere forstaelser. Munkebye
bruker en modell for & forklare begrepet
og presenterer den med en oversikt-
lig figur der fagets overordnede mal
omkranses av ulike aspekter slik som
«mal og verdier», «sosial organisering»
og «forskningsetiske retningslinjer». Ved
hjelp av denne modellen viser hun at
naturvitenskap og tilhgrende forskning
pavirkes av ulike krefter; bade fakta,
sosiale, politiske og gkonomiske forhold
spiller inn. Den frie forskningen er passeé,
slar Munkeby fast. Ogsa den tradisjonelle
forestillingen om én naturvitenskapelig
metode blir tilbakevist. | stedet blir le-
serne kjent med det utforskende hjulet
som visualiserer en stor metodesam-
ling. Dessuten far vi en gjennomgang
av hvilke ulike veier naturvitenskapelig
utforsking kan ga. De tre innledende
kapitlene spiller sammen med de tre
siste kapitlene i boka, ogsa skrevet av
Munkebye, der forfatteren blant annet
gar dypere inn i hva som kjennetegner
pseudovitenskap, og spersmalet om vi
kan stole pa forskning. | sum utgjer disse
seks kapitlene en solid faglig ramme om-
kring bokas didaktiske og metodiske del.

Tiltak for skolebruk

Undervisningenes «hva, hvordan og
hvorfor» blir presentert i kapittel 4-7
av Maren Skjelstadvik Fredagsvik, far-
steamanuensis ved leererutdanningen
pa NTNU. Den didaktiske delen av boka
tar utgangspunkt i leereplanen, bade
kjerneelementet naturvitenskapelige
praksiser og tenkemater, overordnet del
og utvalgte kompetansemal. «Natur-
faglig literacy» blir satt som overordnet
mal for undervisningen, og Fredagsvik
understreker at det innebzerer at elevene
skal tilegne seg kunnskap og ferdigheter
knyttet til kontekst som basis for kritisk,
naturfaglig handlekraft. Hun fremhever
tre sentrale undervisningstilnaerminger
som er godt egnet til & belyse naturvi-
tenskapens egenart og skape helhetlig
forstaelse: utforskende arbeidsmater,
sosiovitenskapelige problemstillinger
og eksempler fra vitenskapshistorien. |
tillegg til grundig teoretisk og didaktisk
gjennomgang far leserne en mengde
konkrete rad og tips til hvordan vi kan
undervise i naturfag slik at elevene opp-
nar ngdvendig kompetanse. Blant prin-
sippene som blir fremhevet, er eksplisitt
og refleksiv undervisning; med andre
ord aktiviteter der naturvitenskapens
egenart er direkte og synliggjort. Arbeid
med fagbegreper, vurdering og model-
lering blir ogsa laftet frem. Dessuten
blir vi advart mot «kokebokforsgk» og
vist mer hensiktsmessige mater a ar-
beide pa. Utforskning pa lab, rollespill
og drama, arbeid med primaerkilder,
diskusjoner, bruk av fortellinger i ulike
medier, utgangspunkt i vitenskapshis-
torie og aktuelle samfunnsspersmal er
blant metodene som blir beskrevet. Det
tettpakkede didaktisk-metodiske «koldt-
bordet» i boka blir presentert ved hjelp
av eksempler, detaljerte beskrivelser,
fotografier, tabeller, lister og tekstbokser;
her er for eksempel den tyske meteorolo-
gen og geofysikeren Alfred Wegener pa
plass sammen med mystiske bokser og
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nyhetsartikler om klimaforskning. Samlet
bidrar dette til & gjgre innholdet nyttig,
tilgjengelig og brukervennlig.

Bygger broer

Munkebye og Fredagsvik trekker mange
forbindelseslinjer i denne boka: For det
forste knytter forfatterne, som boktitte-
len lover, naturvitenskap sammen med
skolens naturfagundervisning. Dessuten
lofter de frem sammenhengen mellom
forskning, naturvitenskap og samfun-
net denne kunnskapen blir utviklet i.
Skolens lzereplanverk blir satt i direkte
tilknytning til naturvitenskapelig kunn-
skapsutvikling; pedagogikk, didaktikk
og metodikk blir koblet sammen, og
teori og praksis gar dermed hand i hand.
Ikke minst understreker de to forfatterne
sammenhengen mellom skolenes na-
turfagundervisning og folks handtering
av  «postmodernismens subjektive
relativisme og manglende skepsis til
informasjon». Bokas mange «broer» gir
oss lesere oversikt og innsikt, og gjer
0ss bedre rustet til a ta dette med inn i
klasserommet.

Alt i alt er dette en tankevekkende
bok, en gyeapner som setter naturfagun-
dervisning inn i en starre sammenheng.
Den gjer det ogsa litt lettere for oss
leerere & arbeide bevisst og systematisk
med «naturvitenskapelige praksiser og
tenkemater» og bidra til at elevene utvi-
kler kritisk holdning og sunn skepsis til
informasjonsflommen i samfunnet.
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Fra skulk til
ekskludering

Gro Emmertsen Lund
Fra fraveer til fellesskap
Hva kan skolen gjore?
Cappelen Damm Akademisk

204 sider
AV JAN OSCAR BOD@GAARD
HISTORIKER
Stadig flere
o Fra fravaer
elever unnlater a til fellesskap

mote pa skolen,
og dette vekker
bekymring ogsa i
vare naboland. Na
foreligger danske
Gro Emmertsen
Lunds bok Fra
fraveer til fellesskap pa norsk. Ingvill
Christina Goveia har gitt boka en god
norsk sprakdrakt, og innholdet er tilpas-
set norske forhold.

Bade for leereren som opplever at
elever ikke mgter til undervisning, og for
foreldre som har barn som vegrer seg
for & ga pa skolen, vil Lunds bok veere
sveert nyttig. Foruten a gi innsikt i selve
fenomenet elevfraveer gir Lund konkrete
rad om hvordan dette kan forebygges. Ja,
kanskje szerlig foreldre som sliter med at
barnet «skulker», vil finne det befriende &
lese at det ikke er barnet det er noe galt
med, det snarere viser en naturlig reak-
sjon pa en ekskluderende skole.

En drefting av fraveersbegrepet

Lund gir en klargjgrende drefting av fra-
vaersbegrepene skulk, skolevegring og
foreldrestyrt tilbakeholdelse. Her viser
hun hvordan et individorientert per-
spektiv, som til nd har dominert debatten
rundt elevfravaer, plasserer arsakene til
fravaeret enten hos eleven eller i familien.
Det innebaerer a rette oppmerksomheten
mot hva som kan veaere galt med barnet,

siden det ikke mater pa skolen. Ikke
sjelden vil sgkelyset ogsa bli rettet mot
familien for der & soke etter arsaker til
fraveeret.

Ifalge Lund vil en slik tilnaerming farst
posisjonere eleven [og eventuelt fami-
lien) som «problematisk», og deretter til-
legges eleven [familien] de egenskapene
som skaper problemet. Et slikt perspektiv
tilsier ogsa at tiltak for & minske fravaeret
ber iverksettes overfor eleven og fami-
lien.

Skolekontekstuelle risikofaktorer
Opp mot denne tilnaermingen papeker
Lund, idet hun henviser til de norske
fraveersforskerne Trude Havik, Edvin
Bru og Sigrun K. Ertesvag, at mer opp-
merksomhet ber rettes mot skolekon-
tekstuelle risikofaktorer, enn mot eleven
selv. Deres studie viser at det bade fins
forhold pa skolen som eker fraveer, og
forhold pa skolen som forebygger fraveer.
Her pekes det pa at statte og omsorg fra
leerere, a fole seg verdsatt som elev, a fa
god hjelp med det faglige og a ha det
bra sammen med klassekamerater, virker
forebyggende. Forhold som forarsaker
fraveer, er stgy og uro i klassen, streng
klasseledelse, hyppig bruk av vikarer, dar-
lige relasjoner elevene imellom, mobbing
og sosial utestengning. Sammenhengen
mellom klasseledelse, relasjoner og
fraveer var for evrig spesielt tydelig hos
ungdomsskoleelevene.

Denne tilnaermingen, forklarer Lund,
tilsier at vi ma gjere et skifte, bort fra in-
dividtenkning og over til «et relasjons- og
kontekstorientert perspektiv». | et slikt
skifte ligger ogsa et nytt fravaersbegrep:
skoleekskludering, som er relevant a
bruke nar det er forhold ved skolen som
ekskluderer elever og skaper fravaer. Ved
a bruke dette begrepet rettes sgkelyset
mot skolen «som kontekst for fraveeret,
og dermed som den primaere arenaen
der endring kan skje».
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Elevenes fortellinger

| et eget kapittel viser Lund hvordan et
deltakerperspektiv, der tre elever fortel-
ler om sine skoleerfaringer, gir innsikt i
forhold som oppleves som utfordrende
og virker ekskluderende. Disse tre er
ikke enestdende. En dansk undersg-
kelse fra 2014 viste at hele 49 prosent
av alle barn og unge opplevde a ha et
problem pa skolen, og rundt halvparten
av disse hadde problem pa flere omrader.
Det kunne dreie seg om konflikter med
medelever eller med laerere, konsentra-
sjonsproblem i timene eller & veere lei seg
og holde seg for seg selv.

Fortellingene til de tre elevene bekref-
ter dette, det var forhold ved skolen som
skapte mistrivsel og mangel pa tilharig-
het, som i sin tur virket skoleeksklude-
rende. Lund mener & kunne fastsla at det
er bade den pedagogiske praksisen og
maten skolen drives pa, som har direkte
pavirkning pa de betingelsene som kan
skape trivsel eller mistrivsel pa skolen.
Med dette som utgangspunkt drgfter
Lund hvilke forhold og hvilke tiltak som
ma til for & snu fraveer til skoletrivsel.

Hva kan skolen gjere?
Her er Lund ved et sentralt spgrsmal:
Hvordan forebygge fraveer? Og hun
kunne gjerne ha presisert dette til: Hva
kan skolen gjere? Gjennom en drgfting
rundt ni tema [forholdet til voksne, for-
holdet til skolekameratene, mobbing
og ensomhet, forholdet til det faglige,
kjedsomhet, motivasjon og trivsel, elev-
engasjement, tilherighet til skolen) viser
hun hva utfordringene rundt elevfravaer
er, og hvordan disse kan handteres.
Hvilken skolekultur som er radende,
er avgjgrende for om den enkelte skole
skal lykkes med 3 forebygge fraveer, og
Lund opererer med tre ulike typer av sko-
lekulturer: den aggressive, den passive og
den proaktive. Ikke uventet forklarer Lund
at den proaktive skolekulturen, der elev-
ers skoletilhgrighet etableres gjennom
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relasjoner og fellesskap, neermest er en
betingelse for a fa fraveaeret ned.

Elever kan sjelden svare pa hvorfor de
vegrer seg for a ga pa skolen, og hva som
ma til om de skal komme tilbake. Lund
viser til erfaringene en leerer [Niels Kol-
strup Foldager] har gjort seg rundt denne
utfordringen. Ifglge Foldager vokser
skolevegring ut av «et klassefellesskap
som ikke fungerer». Ut fra dette gar Lund
konkret inn pa hvordan skolesamfun-
nets aktarer, herunder ogsa foreldre, kan
meotes og involveres rundt forebygging
av fravaer. Hun avrunder dette gjennom
a skissere ni oppgaver som er relevante
i arbeidet med a redusere elevfravaer og
skape en kultur for tilhgrighet pa skolen.
Disse oppgavene er velegnet for skolele-
dere, lzerere og leererstudenter, veiledere
0g ansatte i skoleadministrasjon. Sa hva
venter du pa? Skaff deg Fra fraveer til fel-
lesskap og dann ei arbeidsgruppe!

Samskaping for en
bedre skole

Anne Berit Emstad (red.)
Samskapt kunnskap i skole
og leererutdanning
Der praksis og teori mates
Universitetsforlaget
376 sider

AV KJELL ATLE HALVORSEN
PENSJONERT FORSTELEKTOR, NTNU

En barneskole, en
ungdomsskole og
en videregaende
skole i Trond-
heim har gatt i
partnerskap med
leererutdanninga
ved NTNU for a
fa ei tettere kobling mellom universitet
og skole i leererutdanninga. Malet er a
skape bedre leererutdanning, og bedre
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skoler. Partnerskap er ikke noe nytt, ver-
ken i skole eller leererutdanning. Laering
og utvikling skjer best nar likeverdige
partnere samarbeider innafor omforente
rammer. Denne tanken ligger til grunn for
mye av skoleutviklinga her til lands de
siste 10-15 arene. Men likeverdige part-
nerskap mellom skole og universitet kan
vaere vanskelig a fa til i praksis. Dette har
jeg 0gsa sjel erfart som lederutdanner og
skoleutvikler ved NTNU.

| boka Samskapt kunnskap i skole
og laererutdanning meter vi en rekke
FoU-prosjekt som er gjennomfert i
partnerskapet mellom NTNU og de tre
universitetsskolene. Mye av bokas verdi
ligger i det overordna designet, hvor 40
bidragsytere tar tak i lokale utfordringer,
undersgker dem, drafter dem og peker
pa mulige veier til bedre praksis, bade i
leererutdanning og skole. De fleste ka-
pitlene er samskrevet av skoleforskende
leererutdannere ved NTNU og laerere som
veileder leererstudenter.

Anne Berit Emstad har redigert
boka, og sammen med Kristin Norum
Skoglund drafter hun hva som skal til
for & fa slike partnerskap til a fungere i
praksis. Samarbeid i nettverk ma ivareta
akterenes reelle behov, verdsette deres
kompetanser og legge vekt pa dialog og
symmetri i maktforholdet mellom dem.
Denne innsikten er viktig for samspillet
mellom forskere og praktikere i laerer-
utdanninga. Den er like viktig for laerere
som skal utvikle skolens profesjonelle,
samskapende laeringsfellesskap.

Ledelseshandlinger

Torild Oddane og Ingrid Stengien peker
pa kritiske ledelseshandlinger som gjar
samskapt FoU mulig. Med kompleksi-
tetsteoretiske briller analyserer de le-
delseshandlingene til to skoleledere. De
finner at muliggjorende ledelse omfatter
fire sekvensielle, delvis sammenvevde
og ofte usynlige bakscenehandlinger:
a forankre, a planlegge, a informere og
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a koble. Forankringshandlinger bidrar
til & skape felles enighet og ressurser,
planlegging sikrer framdrift og gjen-
nomfering, informasjonshandlinger
motiverer forskere og leerere til & delta, og
koblingshandlinger bidrar til rask infor-
masjonsflyt pa tvers av organisatoriske
grenser. Muliggjerende ledelse skaper
rom for nytenkning i laererutdanninga.
Det samme gjelder vel ogsa nar lerere
og skoleledere skal utvikle sine egne
profesjonsfellesskap?

Veilederpraksis

Relevansen for skole og laererutdanning
er ogsa tydelig i prosjektet Laererutdan-
ning i skole - i praksis. Her mater vi 12
veilederpar som bestar av leererutdan-
nere fra universitetet og praksislaerere
fra skolen. | tre ar har de samarbeidet
om utprgving av nye veilederpraksiser i
norsk, matematikk, engelsk og kroppsg-
ving. Ulike rolleforstaelser og mangelfull
avklaring av aktgrenes kunnskapsbidrag
har ofte hindret god samhandling mel-
lom akterene. Gjennom dialog som
vedlikeholdes over tid, har veilederne
lagt grunnlaget for bedre praksis, blant
annet ved 3 utforske betydningen av
anerkjennelse, maktbalanse og jevnbyr-
dighet mellom alle involverte, pa tvers
av kunnskaps-, profesjons- og organisa-
sjonsbakgrunn.

Kapittel 9-18 undersgker et bredt
spekter av fag og tema. Disse vil sikkert
inspirere lesere av boka, bade pa grunn
av tematikken de belyser, og samhand-
lingsformene de beskriver. Av plasshen-
syn begrenser jeg meg til to eksempler.

Hva mener vi med «inkludering»?

Hva mener vi egentlig med inkludering
i en skole som er preget av stort mang-
fold? Marit Uthus og Kristin |.H. Sivertsen
lot leererne ved en skole skrive hver sin
logg om hva inkludering var for dem. De
fant at inkludering kan vaere en opple-
velse elevene har, for eksempel av a
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hgre til, av sosial og faglig tilharighet,
av a ha betydning eller innflytelse. In-
kludering kan ogsa forstas som en aktiv
handling i en kollektiv og utforskende
prosess hvor man for eksempel skaper
en helhetlig kultur hvor annerledeshet
er akseptert. Inspirert av sine empiriske
funn gikk Uthus og Sivertsen i gang med
a utvikle en ny form for elevsamtale for
a fa vite mer om elevens opplevelser av
inkludering.

Konspirasjon og falske nyheter
Hvordan kan vi ruste elever i viderega-
ende skole til @ mete utfordringene fra
konspirasjonsteorier, kunstig intelligens
og falske nyheter, spar Lars Busterud.
Bruk av mikrohistorie er en mulig me-
tode for a gi elevene forstaelse for hva
forskning kan vaere, og hvordan kunn-
skap blir til. Busterud brukte sin farfars
krigshistorie som utgangspunkt og ut-
nyttet den folelsesmessige nzerheten til
studieobjektet til a involvere elevene og
problematisere arbeidet med historiske
kilder. Elevene utviklet en kildekritisk
kompetanse som er overferbar til andre
fag, og til livet utenfor skolen.

Er dette ei nyttig bok for alle som
arbeider i skole og leererutdanning, slik
redakteren hevder i forordet? Det kom-
mer an pa hvordan den blir lest. Den er et
godt utgangspunkt for refleksjoner over
egne utfordringer i skole og leererutdan-
ning. Vi far innsyn i prosjekter som setter
lokale utfordringer under lupen og viser
hvordan de kan brukes i jakten pa ny og
bedre praksis. Lokalt forankrete erfaringer
settes inn i teoretiske forstdelsesram-
mer og far relevans ut over den lokale
konteksten.

Boka utfordrer ogsa sentrale myter
som rir leererutdanning bade nasjonalt og
internasjonalt. Jeg tenker pa klafta mel-
lom teori og praksis, mellom forskeren og
praktikeren, mellom teoretikeren og over-
setteren. Samskaping bygger pa likever-
dighet mellom akterer og institusjonene

de representerer. Nar forskeren blir prak-
tiker, og praktikeren blir forsker, bygges
broer mellom universitet og skole. Disse
institusjonene har ofte blitt beskyldt for &
forvirre laererstudentene med sprikende
budskap i utdanninga. | hvilken grad
ambisjonene om brobygging er realisert i
praksis, er ikke like tydelig i alle kapitlene.

De 18 kapitlene som boka inneholder,
er utformet med den akademiske fag-
teksten som norm. Med bidrag fra 40
forfattere som har ulike kompetanser
og varierende erfaringer med skriving av
slike tekster, er det naturlig at det oppstar
kvalitetsforskjeller. Samskapt kunnskap
i skole og laererutdanning bidrar kanskje
i sterre grad til profesjonsfeltet enn til
forskningsfeltet. Boka representerer en
verdifull idébank bade for laerere og lee-
rerutdannere.

Lyden av menneskelig
fellesskap

Anne Haugland
Balsnes, Ingrid Danbolt,
Siri Haukenes (red.)
Sangglede og
stemmebruk i skolen
Gyldendal Norsk Forlag
333 sider

AV ANNE RITA FEET
LEKTOR

Stemmen er et
grunnleggende
instrument i pe-
dagogisk arbeid,
likevel er dette
profesjonsfaglige
verktayet neermest
fravaerende i laerer-
utdanningene. For-
fatterne av Sangglede og stemmebruk i
skolen har som mal & bgte pa leereres
manglende opplaering og kunnskap om

Sanggl

og stemmebruk
i skolen
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dette temaet. Professor Anne Haugland
Balsnes, farstelektor Ingrid Danbolt og
dosent Siri Haukenes, alle med musikk
som hovedomrade, er redaktgrer for boka.
Med seg har de 24 andre bidragsytere,
og sammen dekker disse Hggskole- og
Universitets-Norge fra ser til nord og et
bredt fagspekter med basis i leererutdan-
ning.

Invitasjon til 3 lese, leere og bruke
Sangglede og stemmebruk i skolen er
en omfangsrik bok, og i 17 kapitler blir
flere store temaer belyst. Stemme og
stemmebruk er ett slikt tema, og ulike
sider ved stemmelek og sang i skolen
er et annet. Sangbruk i sprakoppleering,
KRLE-faget og tilrettelagt opplaering har
o0gsa fatt plass. Boka avsluttes med gjen-
nomgang av sangens mange positive
funksjoner og muligheter. Hvert av de 17
kapitlene kan ogsa leses som selvsten-
dige artikler, og her er det noe for enhver
smak, for eksempel kombinasjonen sang
og teknologi, stemmeproblematikk og
klasseledelse. Hvert kapittel innledes
med en kort presentasjon av hoved-
innhold og mal og avrundes med opp-
summering og referanser. Illustrasjoner,
farger og punktvise tekstoppsett bidrar til
grundig og tilgjengelig formidling.
Bokas metodiske tips og ressurser
ma nevnes spesielt: For det farste byr
alle kapitlene pd en mengde praktiske
rad om ulike temaer. Her kan leseren
finne informasjon om volumknapp,
GarageBand, stemmeavspenning, hvit
stgy og mye mer. Praksisfortellinger
bidrar til & gjere fagstoffet nzert og re-
levant. Mange lesere vil nok kjenne seg
igjen i historiene om stemmetretthet
og utrygghet pa egen musikalitet, men
ogsa i gode erfaringer fra bruk av sang i
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undervisningssammenheng. | Sangglede
og stemmebruk i skolen finner man ogsa
detaljerte lister om «alt» innenfor emnet
stemmelek og sang i skole og barnehage.
Blant annet rommer den oversikt over
bevegelsessanger, sanger som kan egne
seg i norskfaget og i fremmedsprakun-
dervisning. Oversiktene byr pa sveert
ulike sjangrer, titler og opphavspersoner
og er en god blanding av gammelt og
nytt, kient og ukjent. Her far leserne meote
Prgysen, Dylan og Karpe. Dessuten far de
servert joik, tips om a ta vare pa stem-
men og rerende historier om inklude-
rende musikkpedagogikk. Boka innehol-
der QR-koder som viser veg til aktuelle
digitale ressurser, og av disse blir blant
annet «Krafttak for sangy, «Trall-appen»
og «Kor Artil» grundig presentert. Alt i alt
gjer dette at boka henvender seg til hver
enkelt av oss - uavhengig av forhands-
kunnskap, skoletrinn og fagfelt.

Dobbelt siktemal

Bokas opphavspersoner uttrykker to sik-
temal med Sangglede og stemmebruk i
skolen: For det ferste vil de bidra til at
leerere blir bevisste, trygge og aktive
stemme- og sangbrukere i klasserom-
met. Dernest gnsker opphavspersonene
a medvirke til at sang blir allemannseie,
og at elevene far del i stemmelek i sko-
lehverdagen. Mange laerere opplever
stemmetretthet, og vi har 2 til 3 ganger
hgyere forekomst av stemmeproblemer
enn andre yrkesgrupper. Seerlig leerere i
fag som kroppseving, mat og helse og
naturfag er utsatt. Det kan skyldes hayt
stgyniva og darlig akustikk, men ogsa
liten bevissthet og kunnskap om egen
stemmebruk. Disse forholdene, kombi-
nert med utrygghet pa egen sangkom-
petanse, kan gjgre at leerere i liten glad

bruker stemmelek og sang i undervisnin-
gen. | Sangglede og stemmebruk i skolen
oppfordres leserne til & «utforske stem-
mens uttrykksmuligheter og variasjoner»,
og blir tilbudt kunnskap om hvordan vi
kan utvikle egne ferdigheter pa feltet.

| boka understrekes det at elevene
fortjener leerere som selv har «en fri,
baerekraftig og inkluderende stemmebn,
og hjelper elevene til a «utvikle sine
stemmekvaliteter». A skape sangkultur
i barnehagegrupper og klasser blir ogsa
sterkt vektlagt. Vi blir dessuten min-
net pa leereplanenes formuleringer om
«estetiske laereprosesser», og at estetisk
leeringsmate gir elevene «muligheten til
a samle fragmenter, fglelsesmessige
0g sanselige opplevelser av verden i et
meningsfullt hele». Flere steder i boka
blir det derfor uttrykt bekymring over at
stemmelek og sang minker jo hgyere
man kommer i klassetrinnene, og at det
ogsa kan se ut til at estetiske laeremater
blir droppet i mange fag. Mange lesere vil
kanskje gjenkjenne en slik skolepraksis?
A la klasserommet bli et laboratorium
der elever og leerere i fellesskap kan
eksperimentere og utforske stemme og
sang, blir pekt pa som en god veg a ga
for @ oppna en syngende klassekultur pa
alle trinn.

Mange stemmer kommer til orde i
Sangglede og stemmebruk i skolen, og
det gir stor tematisk bredde, ulike per-
spektiver og mye kunnskap om et for-
semt omrade i leererutdanningene. Boka
er godt lagt til rette for lesing, laering -
og ikke minst - bruk. Dessuten kan den
veaere et nyttig redskap for laerere som vil
utvikle egen stemme og benytte stem-
melek og sang for & bygge menneskelig
fellesskap i en mangfoldig og turbulent
verden.
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Minneboka

Mange av vare lesere har sikkert ei minnebok
bortgjemt i boden. Ta den gjerne fram n3, og gi
deg tid til 3 lese og minnes ...

;
y

| en eske, under en bunke skolebgker fra et dedsbo,
(3 denne minneboka. Den var full av hilsener til Marit.
Boka var pabegynt hasten 1943. Midt under krigen
skriver hun pa ferste side:

Den som skriver i denne bok

behgver ikke vaere laerd eller klok.

Bare de ikke blekkflekker setter

og over hele boka skvetter

kan de skrive og dikte
alt hva de har i sikte.

Og de uredde 14-aringene hadde ogsa mot til a skrive
det de tenkte pa. Agot skriver:

- et hurra for konge og fedreland,
for frihet for norskhet for Norge hurra!

Gudrun Aslaug skriver med vakker skrastilt lokkeskrift: |

Glem na fly og dynamitt. J i
Glem na krigens mareritt. !3464_ MJ PRCLL T 7Y ks,
Tenk p4 alt som er godt - 29-9-48

sa blir vonde tanker en saga blott.

Og Anne-Lise skriver:

Det var krig da jeg skrev disse linjer ned.
Nar du ser dette siden, haper jeg det er fred.

. . o Foto bildemontasje: Knut Stdle Hauge / Melkeveien designkontor
Hadde denne boka kommet i urette hender, ville det gatt ille

bade med ungdommene og foreldrene deres. Tapre jenter!

Bedre Skole har i denne serien gitt lederen for Haugesamlingen ved Hagskolen
i Innlandet, Knut Stale Hauge, i oppdrag a trekke fram interessante laeremidler

og konkretiseringsobjekter fra norsk skolehistorie (nyehaugeforlag.no).
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