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FORORD

Denne rapporten fra "Lofotprosjektet" legges fram som magis-
tergradsavhandling i pedagogikk ved Institutt for Samfunns-

vitenskap, Universitetet i Tromsg.

Jeg vil fgrst og fremst takke Karl Jan Solstad og Asle Hggmo
for at jeg fikk vare med i prosjektgruppa, samt for god hjelp
under arbeidet med oppgaven. Spesiell takk rettes ogsd til
Jostein Osnes, som har foretatt en kritisk gjennomlesning av
oppgaven og har vart en god stgtte i en hektisk innspurt.
Forgvrig vil jeg poengtere den hjelp jeg har fatt fra mine
romkamerater, Bjgrn Solberg og Tor Vidar Eilertsen, og fra

medstudentene Knut Olsen og Svein Jentoft.

Uten god hjelp og velvilje fra lererne ved de sju deltakende
lofotskoler, ville denne oppgaven neppe ha fatt den form den

har.

Til slutt vil jeg takke alle de andre som p& et eller annet
vis har bidratt til & virkeliggjpre rapporten. Sarlig takk
rettes til min kone, Rita, som foruten & ha lest korrektur
og rettet opp spraklige svakheter, ogsd har utstatt mitt
nerver i de mest stressede arbeidsperioder. Ogsé& du Heidi,
som bare er tre &r, har forsgkt & hjelpe pappa si godt du

kan.

Troms@, mai 1976

Tom Tiller
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1. Innledning.

lLofotprosjektet - en ramme for arbeidet,.

Rammen for denne rapporten er i alt overveiende "Lofotpro-
sjektet", et samarbeidstiltak mellom sju ungdomsskoler i
Lofoten, lokale og fylkeskommunale skolemyndigheter og en
gruppe studenter og lzrere ved Skoleforskningsgruppen ved
Universitetet i Tromsm. Bakgrunnen for prosjektet er det
behov mange har felt for & fa& mer lokalt- og regionaltréttet
stoff inn i undervisningen. Disse tanker var det, viste
det seg, ikke bare et fatall mennesker ved Universitetet
som hadde klekket ut, P& meter med lzrere, skolestyrere
og skolesjefer i Lofoten vinteren 1973 kom det for en dag
at slike overveielser hadde vert sterkt framme ogsd& i dis-
triktet, De som arbeidet i skolen i denne regionen felte
behovet for sterre nzrhet i undervisningen til det lokale
milje. Ut fra bl.a. dette ble formalet for prosjektet

gradvis utformet.

1.1, Formalet med prosijektet.

“"Formalet med prosjektet er & fremme utviklinga av en grunn-
skole hvor det mer bevisst og systematisk enn det som er
vanlig i dag, blir tatt hensyn til og utgangspunkt i lokale
forhold, til det nzre og kjente miljs, til den verden som

er umiddelbart viktig s& vel for elever som for voksne i
miljeet (jfr. Hggmo og Solstad 1975, s. 1). Videre sier
sjektlederne: "Dette mener vi er enskelig bade ut fra reint
pedagogiske, sosiale og distriktspolitiske vurderinger,
vurderinge} som for evrig henger nzrt sammen, Begrepsdanning
og kognitiv utvikling i det heile vil fremmes ved & arbeide
med det nzre, konkrete, kjente og aktuelle og ved at kravet
om en meiningsfylt sammenheng virkelig blir tatt alvorlig

i skolen," (ibid.). Hegmo og Solstad peker videre pé& be-
tydningen av at elevene fé&r skt innsikt i sin nzre situasjon.
P& den ene siden kan en forvente en styrket identitetsfmlelse
og p& den andre en redusert fare for fremmedgjsring fra

det miljoet som er kjent." (ibid.). Som en felge av blza.

disse nevnie forhold, vil en slik forskyvning i vektlegging



av skolens innhold (og form) kunne forventes & fremme ut-
vikling av holdninger hos den unge generasjon som motiverer
for arbeid 6g bosetting i heimdistriktet eller det delsam-

funn elevene tilherer. (ibid).

Pedagogisk utviklingsarbeid generelt har som malsetting

& gjere skolen bedre. Dette er ogsé et overordnet sikte-

m&l for "Lofotprosjektet". Nar vi sier "gjere bedre" , sa
impliserer dette utsagnet samtidig at noe ikke er som det
helst burde vere, at noe ikke er godt nok, at det er noe

o

a8 kritisere,

1.2. Kort om bakgrunnen for "Lofotprosjektet".

1.2.1. Kritikk av skolen.

Vi kan bruke felgende tre stikkord for & karakterisere
utviklinga av den obligatoriske skoclen i Norge: Utviding,
uniformering og urbanisering, Skolen har tatt inn nye fag
og emneomrader, Skoleéret er forlenget. Det samme er skcle-
plikten., Parallelt med denne utvidinga har det funnet sted
en uniformering eller harmonisering av skolen. Skolen pa
land og i by er Blitt mer lik i innhold og form, og i 1959
ble denne harmoniseringa sluttfzrf ved felles skolelov for
land og by. G5& kan vi sporre hvilken skole som gjennom-
gikk de sterste endringer, hvilken skole som i sterst grad
matte tilpasse seg den andre? Da byskolen pa mange mater’
ble ansett for & vere "den beste",var det ikke til & unnga
at landsskolen ved de nyere skolereformer tok farge av by-
skolen, Gkolen pad landsbygda fikk derved en mer cg mer
bymessig karakter. Ut fra dette kan det vare grunnlag for
% sette fram pastand om at uniformeringa har skjeddd pa
byskolens premisser og at det derved har foregadtt en ur-
banisering av landsskolen. Idealet var byskolen, og ut

fra dette idealet kan vi bedre forsté& den ekende sentrali-
sering av skolen. En fullgod klassedeling kunne for./barne-
skolens vedkommende bare oppnés ved en fulldelt skole, 0g

for & f& realisert dette menster, for & fé& det nedvendige



elevgrunnlaget, métte skolen sentraliseres i sterkere grad
enn det som hittil hadde vert ordninga, N&r det gjaldt
ungdomsskolen, ble store enheter, skoler med flere parall-
eller p& hvert arstrinn, ansett for & vere de beste skolene.
Vi fikk en til dels drastisk sentralisering, en utvikling
som ferte til at mange elever gikk pé& skole p& steder som

var miljemessig svert forskjellig fra heimemiljzet.

Vi kan si at vi har fatt en standardisert skole, en skole
som ideelt skal gi like muligheter for alle. Men en stan-
dardisert skcle i et ikke-homogent samfunn vil lett kunne
bli fjern og uaktuell for store grupper av elever (jfr. Hggmo
og Solstad 1975, s.34). Gjennom valg av innhold definerer
skolen hva som er viktig og hva som er mindre viktig.

Det at lokale forhold, forhold som star elevene nart, holdes
utenfor, vil métte antas & f& betydning for hvordan de
elevene dette gjelder ser pé& sitt eget heimsted. "Eleven .
blir ikke kvalifisert og motivert for de oppgaver og ut-
fordringer lokalsamfunnet byr pa. Skolen kan derved sies

4 vaere lokalsamfunnsnedbyggende.... N&r en mektig insti-
tusjon som skolen ignorerer lokale verdier og lokal kurnn-
skap forer det ikke bare til at den - i den grad den lykkes
i sitt arbeid -.diskvalifiserer elevene for arbeid i. de
lokale samfurn og orienterer dem uf, det er ogsa fare for

at skolen skaper avhengighet, fremmedgjering og felelse

av mindreverd." (Jfr. Hggmo og Sclstad 1975, s. 58 og 59). I
denne sammenheng pekes det p& at det sannsynligvis er elevene
med gode skoleforutsetninger som sarlig blir "offer" for
denne "ut og fram"-orienteringen (jfr. Solstad 1976, s. by,
"Nettopp fordi disse elevene oftere enn de andre elevene
lykkes i skolen og far positive opplevelser i kontakten

med lzrerne, vil de ogs& oftere ta opp i seg de holdninger
og verdier skolen stdr for." I sin rapport "Riksskole i
utkantstrok" visualiserer Karl Jan Solstad overstdende

resonnement slik:



gode skolefmresetnader

. (intelligens, motivasjon, arbeidsevne etc.)

|

bra framgang i skolen

akseptering av skolens 0G/ kvalifisering for vidare-
verdi- og normsystem ELLER gaande teoretisk utdanning
( bykulturens )

preferanse for ein urban diskvalifisering for
yrkeskarriere arbeid i heimbygdh

N

b FLYTTING

Figur 1. Flytting. Etter Solstad 1974, s. 73.

Hvordan har en gjennom "Lofotprosjektet" konkret forsekt

a8 gjere skolen mer aktuell for ungdomsskoleelevene i Lofot-
regionen, og hvor "star" prosjektet i forhold til den néa-

~gjeldende l=replan for grunnskolen?

1.2.2, Hiemmel for prosjektet i Mznsterplanen.

I "Innstilling fréd Folkeskolekomiteen av 1963" utheves

det at skolens oppgave i ferste rekke er & "hjelpe foreldra
eller andre som har ansvaret for barnet i foreldra sin
stad, i deira oppsedingsarbeid" (side 112). Komiteen slé&r
fast at dersom skolen ikke skal bryte med det som heimen
har bygd, eller skape konflikt hos barnet, "m4d den i ser-
lig grad leggje vinn pa& & halde oppe og styrkje respekten

for foreldre og heim og det heimlege kulturgrunnlaget."”

(ibid.,, egen utheving). Skclen skal hjelpe elevene til a
bygge ut sin personlighet. Dette kan gjsres ved & fore

elevene inn i de felles kulturtradisjonene, men det er og
viktig, sier komiteen, "at ein byggjer vidare pa det som
er det einskilde barnet sin meir personlege kulturtradi-

sjon, dev.s., det som barnet i sitt eige milje, da ferst



og fremst i heimen, har opplevd som noe verdifullt." (ibid,
s.119). 0g i fortsettelsen heter det: "I det heile er
det viktig at ein styrkjer barnets respekt for sin eigen

kulturtradisjon, den som det har med seg Tré& heimen"; (ibid).

I "Forarbeid til Normalplan for Grunnskolen" understrekes
det at et storre rom for lokale initiativ og lokale varia-
sjoner i stoffutvalget vil gjwre det lettere for skolen &
"utnytte det szregne ved f.eks, skolens omgivelser og
stedets neringsliv for undervisningsmessige formal, —----
Siden normalplanen vil inneholde mer stoff enn mange vil
ha tid til & ta for seg, m& l@reren selv i noen grad av-
gjere hvilket stoff han vil ta med og hva han vil la ligge
ubrukt, Det kan ogsé bli aktuelt & velge stoff som ikke
er nevnt i planen, men som lereren anser for vesentlig og

betydningsfullt i den pedagogiske situasjon." (s.103).

I Mgnsterplanen cg dens forarbeider understrekes fortrinnzne,
verdien og nedvendigneten av at skolen holder aktiv kon-
takt med det lgkale samfunn og i organiszringen av under-

visningen bygger pa elevenes kjente situasjon.

Men dersom skolen skal vere mer tilpasset lokale forhold,
vil dette implisere store variasjoner i innhold, i stoff-
utvalg fra sted til sted. Det vil i meen grad vzre ned-
vendig & g& bort fra den tidligere standardisering av lare-
stoffet. Mensterplanen gir implisitt uttrykk for at lokale
variasjoner i stoffutvalg vil kunne vere med & skape en
bedre undqrvisning,i det en nd i heyere grad enn fer kan
realisere prinsippet om & g& fra det nmre til det fjerne,
fra det aktuelle til cet uaktuelle, fra det kjente til det
ukjente. "Skolens omgivelser og det nzre lokalmilje vil

i mange tilfeller gi klart fortrinn for roe stoff i forhold
til annet," sier Mensterplanen (s.25), og hjemler derved

ikke bare muligheten for & lage lokale opplegg, men under-

streker ogs& verdien av & ta opp mer lokalt stoff i under-

visningen,



1.2.3. Sonderingsarbeidet.

’

Ut fra generell kritikk av skolen, ut fra den mulighet og
stotte som Mensterplanen gir for arbeid med & ta opp mer
lokalt preget stoff i undervisningen og ut fra den respons
som de ferste tanker og idéer om tiltaket ble mett med i
Lofoten, kunne en g& igang med et mer omfattende sonderings-
arbeid, Utgangspunktet for et slikt sonderingsarbeid vil

i mange tilfeller vere en grovere idéskisse, og nar det
gjaldt "Lofotprosjektet", var det ferst av alt viktig &

se om de vidt formulerte idéer fenget, om det var grobunn

for et (sterre) prosjekt.

Etter moter med Skoledirektoren og skolesjefene i Nordland,
ble det klart at idéen i alle fall hadde stette hos skole-
ledelsen i regionen. "Vi tror ikke vi tar munnen for full,
nadr vi hevder at deltakerne (seminar/meute med skolesjefene

i Nordland hesten 1973) gikk fullstendig inn for de prin-
sipielle sider ved arbeidet som var tenkt satt i gang,

Dette bidro til & gi prosjektet legitimitet utdanningspoli-
tisk, noe som i denne fase var meget viktig." (Jfr. Hggmo og
Solstad 1975, s.151 og 152), Sonderingsrundene ved skolene
bekreftet videre at det var grobunn for et tiltak med sikte
p& & arbeide mer bevisst og systematisk med & ta opp i skolen
mer stoff fra det nare, kjente milje. Gjennom matst med
lzrerns hadde en ogs& f&tt visse holdepunkter for valg av
utviklingsstrategi for prosjektet, et spesrsmal som er blitt
grundig behandlet i de tidligere rapportene fra "Lofotpro-
sjektet" (jfr. Hggmo og Solstad 1975, sidene 112-127). Kort
og noe fofenklet skal vi med basis i nevnte dokument,si

litt mer om planleggings- og utviklingsstrategien.

1.3. Utviklingsstrateqi for prosjektet.

I prosjektets presentasjonsfasz ble det fra lererhold ytret
snske om et samarbeid mellom lererne og prosjektgruppen

ved Universitetet. Ved en av skolene ble det gitt klart




uttrykk for at lererne ikke var villig til & "utfare arbeid
foi skrivebordspedagoger.," Larerne var i det hele lite
villig til & vere med i prosjektet dersom planleggingen
skulle foretas "ovenfra", og deres oppgave mer skulle vare
4 sette disse planer ut i livet, (Jfr. Hggmo og Solstad
1975, s,113),.

Disse og lignende observasjoner ble etterhvert medbestemmen-

de for valg og utforming av planleggings- cg utviklingss

strategi., Med basis i bl.a., uttalelser og synspunkter

fra de bersrte parter ute i skolene ble arbeidet etterhvert

definert som et utviklingsprosjekt der alle ' parter

aktivt ble trukket inn, Det ble lagt opp til en myk styrings-

form der viktige avgjerelser ble grundig dreftet med skoclene

i den grad dette praktisk lot seg ordne., En slik modell

impliserte at en métte forkaste en type planlegging som

gdr ut pa& & utarbeide et ferdig menster eller maisett som

andre, i vé&rt tilfelle l=rerne, skulle realisere, En mer
anvendelig planlegging syntes & vere det vi kan kalle gene-

" rativ planlegging (jfr. Hggmo og Solstad 1975, s. 11k4). Ter-

men generativ planlegging er lansert av Ottar Brox (1972).

Denne generative modell i planlegging kan ogsa betraktes

som en motpol til "mensterplanleggingen”.

Den generative modell tar sitt utbangspunkt i det som er
og bygger sitt menster p& det allerede eksisterende, pa

de pagdende prosesser. Ved & benytte en parallell til
denne modell hé&pet en & bedre kunne imztekomme skolenes
ulike forventninger og snskem&l, Erfaringer fra bessk
rundt om i skolene viste ogs& med all tydelighet at det
ville vere urealistisk & regne med & kunne trekke opp et
eksplisitt menster som var relevant for alle skolene.
Mpnsteret syntes & médtte framtre gradvis gjennom erfaring
der de ulike parter inngikk i et nzrt og forpliktende sam-

arbeid.

Den generative strategi kan sies & vere sn relativi apen

strategi, og med &pen menes en modell som gir mulighet til
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a ta opp i seg nye tendenser, nye forhold som kommer til
syne underveis og som viser seg 8 vere viktig for det videre
arbeid, "Dette innebzrer at vi méd definere oss, ikke som
teknokrater som befinner seg utenfor systemet, men som del-
takere i systemet, Planleggingen og utviklingen m& skje

i en kontinuerlig samhandling med den vi planlegger for,

Vi m& definere oss som "deltakende planleggere". (Jfr. Hdggmo
og Solstad 1975, s.118). Pedagcgiske "meter" vil fremme

et meningsfylt samhandlingsforhold mellom de berarte parter,
Forskeren, "eksperten", stiller seg ikke utenfor, men blir
en av de deltakende parter i utviklingsprosessen., En slik
generativ utviklingsstrategi ville kunne gi en sterre kon-
taktflate og fremme et mer direkte kontaktforhold mellom
partene, forhold som vi hapet kunne gi best mulige utgangs-
betingelser s& vel som gunstigst mulige arbeidsforhold

underveis i forssket p& & fa mer lokalt stoff inn i skolen,

1.4, Konkrete tiltak,

Arbeid med en regional stcffsamling,

Den overordnede malsetting for "Lofotprosjektet" ble fra

starten av skt fremmet ved:

(a) at ungdomsskoleelevene fa&r heve til & delta i
det lokale arbeidsliv nar aktiviteten her er
stearst, og

(b) at lokalt stofftilfang mer systematisk trekkes
inn i undervisningen pa alle felt,

(Jfr. Hegmo oy Solstad 1974, s.1).
Hittil i prosjektet er det arbeid i forbindelse med punkt
(b) som har fatt sterkest vektlegging, og denne rapporten
er i sin helhet viet dette aspektet.

Det ble tidlig klart at l=rerne trengte mer lerestoff og
kildemateriell, En oppbygging av en undervisning om lokale
forhold forutsatte god tilgang p& bl,a. skriftlig materiale,

materiale med utogangspunkt i regionen Lofoten, Resultatet




av moter og drsftinger med laferne ble at det matte utar-
beides en artikkelsamling om og fra regionen, P& et semi-
nar med de deltakende lzrere ble en p& bakgrunn av forslag
fra skoleforskningsgruppen (se vedlegg 1) enige om hvilke
temaer som denne antologien skulle sentreres rundt, For

vi kom s& langt, hadde vi hatt mange drefiinger med hensyn
til hvilken form lzrestoffet skulle f&, om det skulle formes
ut som emneopplegg mer "ferdig" til undervisningsbruk eller
som en logisk, systematisk oppbygging av stoffet. I start-
fasen var tanken & presentere lofotstoffet som emneopplegg
(se vedlegg 2 og 3), og i denne forbindelse ble det ogsé
utarbeidet en orientering om emneundervisning samt

eksempel p& et emneopplegg (se vedlegg 4). Konklusjonen
ble at den beste ordning ville vere a satse pé& et "neytralt
stoff-tilfang, et lerestoff som hadde en slik form at det
kunne anvendes innenfor ulike typer av opplegg, Dette inne-
bar bl.,a., en type stoffsamling som verken var disponert

med utgagspunkt i &rstrinn eller bestemte pedagogiske prin-

sipper. (Jfr. Hegmo og Solstad 1975, s.175).

Hvem skulle s& skrive disse artiklene? Le®rerne ved de del-
takende skoler ville ikk=s makte dette alene, og en valgte
derfor & finne fram til personer, helst fra regionen, som
kunne skrive om ulike temaer innenfor de fire hovedkate-

goriene:

(a) Om naturen
(b) Trekk fra va&r historie
(c) Neringsliv og wskonomi
(d) 'Kulturliv

Etter at den midlertidige utgave av antologien var ferdig
og brukt i skolene i noen tid, fikk vi gjennom samtaler,
intervju og sperreskjema (se vedleggene 5 og 6) nyttig
informasjon om stoffsamlingens bruksverdi generelt og den
enkelte artikkels egnethet innholdsmessig s& vel som peda-
gogisk, Vi skal ikke her sg nd si mer om antologien, bare

kort gi en skisse av innholdet i dens endelige utgave:
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Hefte I: Om naturen.

Artikkel 1: Land og hav

e 23 Ver cg klima

-e—=Meee 3: Plante- og dyreliv i havet
meeMeme 4: Plantelivet i fjezra
~—=U"_e. 5:; Dyrene i fj=ra

memMeeme 63 Planter og dyr i Lofoten

Hefte II: Trekk fra var historie.

Artikkel 1: Den tidligste historie
------ 2: Bryggekjspmannen, vereieren og fiskeren

______ 3: Fiske og fangst

Hefte III: N=ringsliv og skonomi,

Artikkel 1: Lofotregionen, Befolkning, nzringsliv,

kommunikasjoner.

cmeMeme 22 Jordbruk og kombinasjonsdrift
we—Meee 3: Fisken fra havet til bordet
meeWeee, ,4: Viktige problem i fiskerinaringa
me=Meee 5: Fiske og framtid

——="__. 6: Rest utviklingsselskap

i

Hefte IV: Kulturliv,

Artikkel i: Seder og skikker

e 23 Litt om lofotmélet

eeMeee 3: Lofothumor

——M_—. 4: Lofoten i norsk litteratur

——="__.. 5: Lofoten i billedkunsten

—eeMewee 6: Ro, ro til fiskeskj@r - viser og visemiljo

i Lofoten i gér og i dag

Bruken av denne artikkelsamlinga vil vere ett av temaene
som vil bli tati opp i det felgende, og i neste kapittel
vil en mer systematisk gjere rede for det problemfelt som
har dannst utgangspunktet for denne rapporten, problemstil~

linger som i alt vesentlig er utformet innen rammen av det
overordnede m&l for "Lofotprosjektet”,
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2. Problemfeltet.

I3

2.1. Rammen.

"Lofotprosjektet” vil vere den overordnede referanseramme
for valg av problemstillinger. Innen dette arbeidsomréade
har jeg valgt & arbeide videre med undervisningsorganise-
ringen i samband med regional- og lokalstoffet. Oppmerksom-
heten vil videre vere rettet mot det lererne gjer. Det er
de praktisk-konkrete lzringsaktiviteter som vil sté& i fokus.,
Ved & studere de pedagogiske prosesser er det vért siktemdl
& skape sterre innsikt i og forstdelse for utviklingsarbei-
dets gjennomslagskraft og virkning i skolen. Generelt kan
vi si at det vil ha interesse 2 belyse i hvilken grad den
nye ressursen, det mer lokalpregede lzrestoffet, far innpass
i skolesystemet. Tross mange likheter kan vi anta at pre-
missgrunnlaget for lmrernes handlingsvalg vil variere fra
skole til skole, og vi vil derfor vere interessert i & kart-
legge ulike mater som den nye ressurs forsekes integrert i

skolesystemet pa.

Ovenstaende temaformulering av problemfeltet danner det
generelle grunnlag for utformingen av mer avgrensede og
presiserte problemstillingef. Ettér & ha startet ut med
noen vidt formulerte spersmdl er det blitt foretatt en grad—A
vis innsnevring av feltet. Vi kan si at de mer endelige
valg er framkommet gjenncm en trinnvis fokusering. Dette
suksessive utvalg av problemstillinger m& sees i felasjon

til prosjektets utviklingsstrategi for evrig.

Utformingen av tiltaket skulle foregd i nart samarbeid med
skolene, og derved var det lagt opp til en modell med svak
ytre styring. For mitt arbeid ble det derfor b&de naturlig
og nedvendig & formulere problemstillingene etter hvert som
en vant ny erfaring og sterre innsikt. Decss mer omfattende
og presis kunnskap en fikk om arbeidet med lokalstoffet,

dess bedre grunnlag hadde en for 2 forme ut det vi kan kalle
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del-problemstillinger. Et hovedsynspunkt fra starten av
var at en mé&tte unngad & lése fast forskningen til snevre
og sterkt presiserte problemstillinger slik at en mistet
noe av muligheten til & "gripe fatt i" andre og kanskje

mer interessante og fruktbare perspektiver underveis,

Underveis i arbeidet viste det seg ogsé& at det hadde vert
nedvendig & stille seg noe "avventende" til det mer endelige
problemvalget. En rekke observasjoner representerte over-
raskelser i det de kom i konflikt med tidligere forventninger,
Observasjonene overrasket ved & bringe "fram i dagen" nye

og uoppklarte fenomener, fenomener som ble stédende som ut-

fordringer,

2.2. Skisse av arbeidsmodellen,

For & f& inn data om hele prosessen skisserte vi en arbeids-
eller sskemodell. (Jfr. Rasborg, Mylow, Jergensen 1973 og
Alvik 1972.) Modellen var ment & vere en generell ramme for
mer ekstensiv datainnsamling. Den skulle fungere som en

garanti eller sjekkliste mot at viktige poeng eller perspek-

tiver ikke "falt ut" underveis, Dette betyr likevel ikke

at innholdet i modellen i sin helhet er blitt gjort til gjen-
stand for forskning. (Under punkt 2,3. greier vi nermere

ut om noen av de viktigste del-problemstillingene,) Arbeids-
modellen ville ogs& vere et redskap for & fa oversikt over
mangfoldet av handlinger, Den var tenkt & vere en hjelp

til & strukturere den komplekse virkelighet, Vi ensket
videre & lage modellen slik at dens konkrete utforming raskt
kunne komﬁletteres, modifiseres eller endres i samsvar med

nyinnvunnet erfaringsmateriale.

Vi kan i stikkords form skissere modellen slik:
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Forberedelse til undervisning,

Mal

- Hvilke mal har lzrerne for dette arbeidet ?

- I hvilken grad formulerer lzrerne undervisningsm@lene
i eksplisitte termer?

- Undervisningsmélenes karakter, plass og funksjon ?

Planlegging

Undervisningens planlegging - hvordan foregdr denne ?
- Planlegging innen de ordinzre rammer.

- Planlegging i skoletida.

- Planlegging i fritida.

- Samarbheid i planleggingsfasen.

- Konkrete planer om innhold oa form,

- Planlagt valg av lerestoff,

- Planlagt organisering (arbeidsmé&ten).

- Oppgavetyper,

- Planlagte evalueringsformer,

- Kritiske erfaringer.

Selve undervisningen,

Motiveringsformer (f.eks, orientering/veiledning).

Valg av l@restoff.

- Fra antologien.

- Supplerende stoff,

- AV-midler,

- Pvrig undervisningsmateriell,

- Kritiske erfaringer,

Valg av arbeidsméte.

- Klasseundervisning/gruppeundervisning,

- Emnearbeid - undervisning i adskilte fag.,

- Periodelesning - spredt undervisning,

- V&rhalvdr - hgsthalvdr - spredt over hele aret,

-~ Kritiske erfaringer - kartlegging av rammefaktorer.
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Samarbeid i gijennomferingsfasen.

- med andre l=rere.

- med skolens administrasjon.

- med elevene,

- med foreldre.

- med andre personer i lckalsamfunnet.

- Kritiske erfaringer.

I1II. Evaluering.

- Kunnskapskontroll.

- Evaluering av interesse - holdning.
- Konkrete evalueringsprogrammer.

- Den svake/sterke elev.

- Lzrestoffets egnethet.

- Vansker - muligheter.

2.3. Viktige del-problemstillinger.

a) Det forste spesrsmdl-som vi forseker 4 gi svar pa, er
hvilke oppgavetyper lzrerne stort sett velger og hvilke
mal de setter for arbeidet med lokalstoffet, Vi er bl.a.
interessert i & studere narmere hvilke funksjoner under-
visningsmé&lene har i laringsprosessen. Svaret pa disse
spgrsmal m& antas & f& betydning formden videre forskning
og for egen rolle innen prosjektet. Dersom malene for
undervisningen har en typisk "&pen" form, vil en ogsé
anta at v&r rolle som deltakere i prosessen T&r en sterkere
vektlegging enn om lezrerne gjennom utforming av mélene 1
sterkere grad spesifiserer'de gnskede sluttprodukter, I
kapittel 3 vil disse spsrsmélene bli tatt opp til nermere
drzfting.' Diskusjonen her vil videre vare med & danne
rammen for arbeidet med & finne fram il en hevelig eva-

lueringsstrategi., (kap.4)

b) Tidlige observasjoner fra lofotskolene tydet pa at lerer-
nes muligheter i arbeidet med lokalstoffet varierte sterkere
fra skole til skole enn en fra ferst av hadde regnet med.

P& samme mate syntes lererne innen den enkelte skole a opp-

leve aktiva og restriksjoner i situasjonen mer forskjellig
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enn en hadde forventet. Det syntes & vare en overraskende
stpr spredning i matene & ta opp det mer lokalt rettede
stoffet pa, s& vel innen den enkelte skole som mellom skolene,
Et av problemene ble derfor & kartlegge forskjellige menstre

i organiseringsform, I kap.6 tar vi med noen korte kasuis-
tiske beskrivelser der vi forsgker & & fram noe av varia-
sjonene i lzrernes valg av innhold og form, Dette kapitlet
er ogs& ment & danne en mer konkret ramme for de to neste
kapitlene, Kapittel 7 vil for det meste inneholde "tverr-
snittsbeskrivelser" av ulike aspekter ved arbeidet med

lokalstoffet., Sentrale spgrsmal her er bl,a:

a) Valg av innhold
b) Valg av arbeidsméte

c) Reaksjoner fra elever, foreldre og lerere

¢) Ved & sammenholde det lazrerne har gjort med det de
hadde planlagt & gjere, utkrystalliserte det seg flere inte-
ressante del-problemstillinger. I spenningsfeltet mellom
plan - realitet nedfelte det seg ogsé& problemstillinger

som danner grunnlag for dreftingen i kapittel 8., Larerne
syntes ikke & makte & gjennomfere arbeidet slik de hadde
planlagt dette. Klesften mellom planlagt og gjennomfert
undervisning ble langt sterre enn en hadde forventet.
Lzrerne fortalte at de underveis i arbeidet mette en rekke
hindringer, og v&r oppgave har ogséd vert & vinne sterre
klarhet i hva disse hindringer bestar i, Vi har i denne
sammenheng satt fokus p& de hindringer som lzrerne ved de
fleste av de deltakende skolene meter. Vi snsker ikke

bare & identifisere disse "barrierene", men sgker ogsd &
vinne storre forst@else av hvilke forhold som er med & skape

og vedlikesholde den indre sammenhengen mellom dem.

d) Et annet sporsmdl som det ut fra den overordnede plan-
leggingsstrategi var rimelig & stille, var i hvilken grad
lererne, elevene og de evrige parter i skolen selv maktet
& fjerne.disse barrierene, Det viste seg raskt at flere

av hindringene ikke kunne leses av skolens akterer alene,
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og i denne sammenheng fikk var rolle som deltakende plan-

leggere serlig aktualitet, Hvordan kunne vi, i samarbeid

med lzrerne, vere med & tilfere undervisningssituasjonen

flere aktiva? Pa hvilken mé&te kunne vi i prosjektgruppen

bidra i arbeidet med & fjerne ulike hindere slik at lzrerne
i sterre grad kunne realisere arbeidet slik de hadde snsket
seg og planlagt dette? Kapittel 9 vil i hovedsak vere en
redegjerelse for ett konkret framstet der vi i prosjekt-
gruppen aktivt har deltatt i arbeidet for & finne fram

til en for lzrerne og elevene bedre balanse mellom mulig-

heter og hindringer i situasjonen,

I neste kapittel blir smkelyset satt p& lerernes planlegging,
og s®@rlig vekt blir her lagt pa & drefte hvordan lzrerne
utformer oppgavene for lokalundervisningen, Videre spar

vi hvordan.lzrerne formulerer m&lene i arbeidet med dette
stoffet, Hvilke konsekvenser f&r l=rernes madte & forme
malene pa for utviklingsstfategien for "Lofotprosjektet"
generelt? I hvilken grad vil det vere mulig & relatere
observasjonene fra lofotskolene i en videre sammenheng -

i et utvicet l=replanteoretisk perspektiv? Dette er noen

av spersmélene som danner basis for den felgende diskusjon,
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d. ! Oppgavetype cg undervisningsmé&l,

’

3.1, Innledning.,

Gjennom valg av problemstillinger har vi vendt oppmerksom-~
heten mot det konkrete, praktiske arbeidet i skolen i sam-
band med bruk av . regionalt og lckalt preget larestoff

i undervisningen. Vi har satt fokus p& hvordan lererne
planlegger og gjennomferer undervisningen. Det er lzrernes

méte & arbeide med denne ressursen, som vi kan kalle lokal-

stoffet, som blir viet sterst interesse.

I dette kapitlet retter vi smrlig oppmerksomheten mot maten
lererne former ut undervisningsmélene p&, Sterre kunnskap
pa dette feltet vil, hé&per vi, vere med & bygge opp bedre
forstdelse av lerernes handlinger i forbindelse med "lokal-
undervisningen", Ved & sette fokus p& mdlutforming pé
"mikroplanet", héper vi ogsd p& & f& sterre innsikt i gra-
den av avhengighet mellom innhold og form; mellom lerestof-

fets egenart og méten det arbeides med dette stoffet pa.

Vi tror det er viktig & se arbeidsm@ten i relasjon til
strukturen i det innhold som lzrerne arbeider med. Et inn-
hold som har en lett spesifiserbar struktur vil ogsa gjore
det enklere for lererne & presisere og spesifisere mélene,
Fag som matematikk og fremmede sprdk kan sies & ha en rela-
tivt heyt spesifiserbar struktur. Orienteringsfagene horer
innunder et mer utforskningsmessig fagomrédde , og denne
type innhold gjer det straks mer problematisk & "program-

mere" undervisningsforlepet, (Jfr. Herbst 1971, s.174).

Hvordan formulerer s& lzrerne mélene for den lokalt
rettede undervisning, og i hvilken grad vil mé&ltypen vere
et produkt av strukturen i undervisningsmaterialet? Hvil-

ken plass og funksjon far mélene i undervisningsprosessen?

Fer vi besvarer disse og lignende spersmal skal vi presi-
sere narmere hvilket niv& innenfor lzreplanen vi primart

befinner oss pa,
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Arbeidet med formdlsparagraf kan sies & hsre inn under

det ultimale m&lnivd i lereplanarbeidet, Disse ultimale

mal er resultatet av overgripende milsettingsdrgftinger
.0g samfunnsanalyser, P& dette mdlnivéet vil vi kunne finne
igjen de grunnleggende verdisynspunkter, Som regel

vil det vere de politiske myndigheter som fastlegger de
ultimale mal, mélene pé& makroplanet. Disse mdl vil pé&
mange vis avspeile samfunnets krav og forventninger til
skolen (jfr. Engelsen udat., s. 15). M&alene p& makronivéa
vil som regel vare angitt i generelle og forholdsvis lite
presiserte termer, De sier lite om hvordan undervisningen
skal foregd i praksis, Disse mélene vil mer vere ramme-

dannende for undervisningens innhold og form,

Indirekte vil m&lformuleringer p& makronivd& ha implika-
sjoner for undervisningen og organisering av denne p3
mikroniva, For & kunne ha en bedre guide for det praktis-
ke arbeid i skolen, vil det vere nedvendig & bryte ned
makromé&lene i mindre enheter. M&lsettingsarbeidet vil

pé& denne méten ikke vere slyutt i og med formuleringene pa
makronivé, men vil, avhengig av alternative syn p& under-
visningsorganisering, fortsette p& mikronivi, Pa dette
nivédet vil det vere sporsmal om ma&l for de enkelte fag,
emner eller mindre underviSningéehheter. Malene pa dette

mikronivéet kalles ogs& proksimale m&l, (ibid, s.16).

I v&r sammenheng vil det ogs& ha sterst interesse & stu-
dere m&lformuleringsprosesser p& mikronivéet, Nar vi i
det felgende skal ta utgangspunkt i Elliot Eisners dis-
tinksjon'mellom "instructional™ og "expressive objectives",
vil dette vere mAl p& mikroniva, de proksimale under-
visningsm&l som her blir dreftet. Nzrmere bestemt er det

lerernes mal, de ma&l lererne selv former ut for den dag-

lige undervisning, som vil sté i fckus,




3.2, Jo _hovedtyper av undervisningsm&l,

Nar vi foran stilte spersmdl om hvilken type undervisnings-
mal larerne stort sett brukte, s& var denne problemstil-
lingen ogsé& pévirket av Elliot Eisners skjelning mellom

to hovedtyper av m&l, I sin artikkel "Instructional and
Expressive Educational Objectives: Their Formulation and
Use in Curriculum", sier han bl,a. dette: "It seems to

me appropriate to differentiate between two types of edu-
cational objectives which can be formulated in curriculum
planning, The first type is familiar to most readers and
is called an instructional objective, the second I have

called an expressive objective.," (Jfr. Eisner 1969, s. 14).

Ifelge Eisner vil "instruksmalene" ha sin plass og funk-
sjon i mél-middel modellen., (Jfr, Eisner 1967 og 1969),
Disse mal kjennetegnes ved at de spesifiserer snsket slutt-
adferd, I skolesituasjonen betinger bruk av denne maltype
at lzrerne legger vekt péd --"the attainment of specific
array of behavicurs", (Jfr. Eisner 1969, s. 14). DMéalene for
undervisningen behsver ikke & vare det, men vil ofte vere
formulert av personer som star i et mer utvendig forhold
til den konkrete undervisningssituasjonen. Instruksmalene
vil gi uttrykk for det Spesifikke sluttprodukt og derved
vil evalueringen i en slik mé&l-middel modell primert ga

pad & finne ut i hvilken grad malene er nadd.

"In this model, evaluation is aimed at determining the
extent to which the objective has been achieved. If the
objective has not been achieved, various courses of action
may follow, The objective may be changed., The instruc-
tional method may be altered. The content of the curri-
culum may be revised, ---In an effective curriculum using
instructional objectives, the terminal behaviour of the
student and the objectives are isomorphic." (ibid.).

Dette er noen karakteristika som Eisner gir undervisnings-

malene av instrukstypen,

Eisner starter ut med & fortelle hva scm ikke er oppgavene
til de ekspressive mdl, Disse undervisningsméalene spesi-
fiserer ikke elevenes terminaladferd, sier han, men kjenne-

tegnes kanskje forst og fremst ved at de beskriver et ut-



gangspunkt for lering, Siktepunktet med de ekspressive mal
er & identifisere gode og for elevene meningsfulle situa-
sjoner i leringssammenheng, MAalene blir mer & betrakte
‘'som ressurser enn styringsinstrumenter og gir larere og
elever relativt mange frihetsgrader til selv & planlegge
0g organisere undervisningen, Denne méltyper f&r karakter
av tema som integrerer tidligere kunnskap med nytt lere-
stoff og ny viten pa& en slik mate at elevene finner nytt
stoff inspirerende og meningsfylt. P& dette viset er ikke
standardadferd et mdl, men de ekspressive m&l oppmuntrer
heller til det Eisner kaller "diversity". (ibid, s.,16).

"In the expressive context the teacher hopes to provide

a situation in which meanirgs become=personalized and in
which children produce products, both theoretical and
qualitative, that are as diverse as themselves, Conse-
quently the evaluative task in this situation is not one
of applying a common standard to the products produced,
but one of reflecting upon what has been produced in order
to reveal its uniqueness and significance," (ibid,)

Eisner gir bl,a, disse eksemplene pa& hva han legger i be-

grepet ekspressive mél:

1. To interpret the meaning of "Paradise Lost".

2., To examine and appraise the significance of
the 01d Man and the Sea,

3. To develop a three-dimensional form through
the use of wire and wcod.

4, To visit the zoo and discuss what was of
interest there,

(ibid, s.,16).

N&r det s& gjelder lzrerne, sa& hevder Eisner at lzrere
flest betjener seg av denne type m&l i planlegging og til-
rettelegging av undervisning., Eisner tror ogsé at det
generelt sett vil vere mer fruktbart & identifisere slike
"mzter" enn & spesifisere ut en rekke instrukser der en
allerede fra starten av har fastlagt programmet og bestemt
resultatene av laringsprosessen, med dette vil ogsé& avhenge

av arten av det innhold en arbeider med,
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Eisner sier et sted i artikkelen at ndr lzrerne formulerer
sine m&l, (ekspressive),.sd er ikke muligheten derved ute-
lukket for at de kan forutse eller ane resultatet eller
.konsekvensene. "Idéen" blir ogsa eksplisitt nevnt av
Eisner, Det er gjennom aktivitetene at disse ideer oppstér
og blir vurdert, hevdes det bla, Noen av idéene forkastes,
mens andre kan vise seg nyttige fordi de blir "leading

ideas which then direct the course of action," (ibid,s.28).

Ekspressive lmringssituasjoner kan sies & ha en uferdig
form, Det er et stykke arbeid som ikke er ferdig, men nett-
opp i denne uferdigheten ligger ogs& spenningen, opplevel-
sen til & gjere noe annet, noe nytt, noe uutprevd, Viss
man egnsker at utviklingen skal g& videre, sa& vil det all-
tid vere nedvendig med sma& eller store stykker av upleyd
mark, I arbeidet med & kultivere denne marken er det =
ideen far sin kanskje viktigste plass, men idéen vil ogsa
kunne gi forslag til nye mdter & pleye opp og dyrke denne
marken p&, De ekspressive mal, idéene, vil legge et per-
spektiv for nye handlinger, De vil fungere som pedagogiske

skisser for det videre arbeid,

3.3, Undexrvisningsmélene og oppgavetype,

Denne diskusjonen om undervisningsmdlenes plass og funk-
sjon i undervisningen kan vi ikke se isolert fra arten av
lezrestoff som det arbeides med, Instruksmélene som Eisner
snakker om, synes & passe best for oppgaver der hvert opp-
gaveelement kan spesifiseres og resultatet er forutsigbart.
Slike opﬁgaver kaller Philip Herbst "produksjonsoppgaver".
(Jfr. Herbst 1971, s.172). Slike oppgaver finner vi bla.
eksempler p& i industrien, Der vi har slike produksjons-
oppgaver vil det ogs& vere mulig & gi "instrukser" for

leringen,

Foruten produksjonsoppgavene har vi oppgaver som ikke fullt
ut er spesifiserbare, Videre har vi oppgaver der det ikke
er mulig & spesifisere noen av slementene til & begynne

med. Denne typen oppgave betegnes av Thorsrud (1970) som
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"hbeslutningsprosess med skrittvis lzring", Slike oppgaver
krever at de som arbeider med innholdet klarer & finne
fram til mulige endringsretninger mot mé&let, (ibid,s.173),
Karakteristisk for denne oppgavetypen er at de scm er in-
volvert i prosessen foretar en trinnvis vurdering av ut-
viklingen, "Det man oppnér ved utforskningen av ett eller
flere alternativer for ferste trinn i forandringsprosessen,
blir s& vurdert, Denne vurderingen er grunnlaget for de-
fineringen av alternative muligheter for den videre utvik-
ling, alternativer som ferst er blitt avdekket gjennom
utforskningen p& ferste trinn," (ibid,) For oppgaver av
denne type vil instruksm&lene vare lite egnet mens de eks-
pressive undervisningsm&l vil heve godt, Herbst sier ogsé
at det er i selve forandringsprosessen at mélene trer kla-

rere frem,

Vi har slatt fast at undervisningsmélene ikke kan sees
isolert fra oppgavetype eller oppgavestruktur, I studiet
av lemrernes handlinger i forbindelse med lokalstoffet vil,
maten mi&lene for undervisningen blir formulert p& kunne
vere en indikator p& hvilken struktur dette stoffet

har. M&ltypen vil vare en mulig pekepinn nar det gjelder
graden av spesifiserbarhet i lokalt preget stoff generelt,
og si noe om hvilken oppgavetypé som sarlig synes & vere
egnet for arbeidet med dette stoffet,

En nermere avklaring av den oppgavetype som serlig synes

4 passe for arbeidet med lokalstoffet, vil ha verdi for
bedre & forst& lzrernes valg av handlinger, Oppgavestiruk-
turen vil ha implikasjoner for undervisningsorganiseringen.
generelt. Herbst er en av dem som peker p& sammenhengen
mellom oppgavestruktur og undervisningsorganisasjon. Nér
det gjelder relasjonen mellom arbeidsorganisering og

oppgavestruktur, skisserer Herbst fezlgende:

1, Oppgavestrukturen er med &4 bestemme relasjonen

mellom larere og elever,
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II. Oppgavestruktureringen innen hvert av
fagene er med & bestemme relasjonen
mellom fagene,
III, Mulige relasjoner mellom l=rere avhenger
av relasjonene mellom forskjellige fag.
IV, Autoritetsstrukturen innen systemet bestemmes
av de oppgaveavhengige relasjonene mellom

elever og lzrere og mellom lzrere innbyrdes,
(fritt etter Herbst 1971, s.174).

Ut fra overstéende skisserer Herbst felgende modell som
viser "antatte relasjbner mellom elementene i sosio-
didaktiske systemer": (ibid.)

student - student relasjon
Fagenes oppgavestruktur T
lerer - student relasjon

I

® lzrer - lzrer relasjon

Relasjoner mellom fag

Figur 2. Antatte relasjoner mellom elementene 1 sosio-
didaktiske systemer (etter Herbst 1971, s. 178).

Under neste punkt skal vi se litt nzrmere p& hvordan
lzrerne ved de skoler som deltar i "Lofotprosjektet" plan-
legger undervisningen, -hvilke mé&l de setter og hvordan
malene formes. Hvilken maltype er det lererne stort sett
bruker? Kan vi ut fra studiet av lmrernes mdl for arbeidet
med lokalstcffet si noe om strukturen i dette stoffet,

og p& hvilken mate kan denne kunnskapen vare med pd a gi
sterre forstdelse av lzrernes handlinger i forbindelse

med de mer lokalt rettede undervisningstiltakene?
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3.4, "Idé" eller "m&l"? Noen glimt fra lerernes plan-

leqgingsarbeid i forbindelse med " _ofotprosjektet".

I forbindelse med en intervjurunde varen 1975 ble de larere
som hadde vert med i " ofotprosjektet" spurt i hvilken
grad det hadde veart mulig & programmere denne undervisnin-

gen pa& forhand, Vi har valgt ut et av svarene sSom Synes

& gi noenlunde dekning for lzrernes syn p& denne sak.

"Det vil ikke vere mulig & programmere undervisningen pa
forhand fullt ut., En lerer kan godt lage en skisae av
opplegget pa forhand, men man m& ikke g& rundt & forvente
at dette programmet skal holde til punkt og prikke. Man
ma& vere villig til eller vere s fleksibel at man kan for-
andre programmet underveis. Opplegget ma alltid v=re apent,
serlig na&r man har stoff der du vet at elevene har en viss
bakgrunn - kjenner 1itt til stoffet, Litt annerledes er
det viss det er mere fjernt stoff. Da kan man mer pro=
grammere, for da far du ikke s& mange forslag fra elevene.
Det blir dexzfor vanskeligere & programmere nytt stoff for-
di at du far flere tips fra elevene underveis. Men nar

jeg sier vanskeligere, s& legger jeg ikke noe negativt

i dette. Jeg vil heller si 2t det er veldig positivt at
du kan fa& reaksjoner fra elevene og at elevene kommer med
idéer slik at du kan forandre opplegget underveis., Du ma
ta hensyn til hva sl&gs stoff du har mar du skal lage et
program og sa m& du prave & tenke p& forhénd om elevene
kan komme med tips og forslag som gjer at man m& forandre
programmet, Det er bare & vere "obs" pad dette og det er
jo egentlig veldig artig at elevene kommer med tips.

Jeg tror at det har stor verdi at elevene sely far vere
med & bestemme opplegget. Jeg tenker p& den gang da vi
brukte disse lofotheftene mest. Elsvene som na gar i 9.
klasse, fikk oppgaven at de skulle velge en artikkel som
de selv skulle vurdere. Jeg hadde fortalt dem at heftene
skulle forandres og at jeg var interessert i & fa reak-
sjoner fra elevene pad dette, Dette var de mektig stolte
av, og for en gangs skyld, uttalte de, fikk de vare med pa
2 bestemme nva de selv skulle ha som lerestoff - eller som
deres sssken - eller som en skrev - "som vare barn en gang
skal bruke." Jeg tror elevene fmlte at dette var st me-
ningsfylt arbeid," fortalte en av lzrerne.

Det inntrykk man satt igjen med etter to feltarbeider og
flere bessks- 09 intervjurunder til skolene var at l@rerne
verken fant det mulig eller onskelig & programmere En
undervisning med lokelt stoff p& forhand. For det forste,

mente lesrerne, ville glevene bli mer interessert om de
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fikk vare med under planleggingsarbeidet. For det andre

dukket det alltid opp s& mye nytt underveis som gjorde

at en mdtte avvike fra den oppsatte kurs.at det ville vere

.ne@rmest meningslest & forseke & begrense disse aktivitetene

ved &8 fastlegge programmet p& et tidlig stadium, "En slik
arbeidsform," sa en av l=rerne, "ville jo i realiteten veare
& motarbeide alle gode pedagogiske prinsipper som man had-

de l@zrt om og forsskte & felge."

I forbindelse med feltarbeid ved skole A fortalte tre av
lererne som hadde vert aktivt med i arbeidet med "Lofot-
undervisningen" hvordan de hadde planlagt og tilrettelagt
undervisningen. "Jeg startet med en id&," begynte en av
dem., "Denne idéen ble nevnt for de andre lzrerne og vi
dreftet ulike sider ved denne tanke., Ettarhvert fikk
idéen en slags struktur og vi begynte & planlegge.," "Idéen",
gsom lereren snakket om, ble senere realisert som "Lofot-
uka", Fra ferst av hadde en av lmrerne planlagt & la
klassen arbeide konsentrert med léfotstoffet en uke, Se-
nere ble det til at elevene og lereren i samarbeid fant

at det passet & avslutte med en fest. Etterhvert som den-
ne tanke ble drsftet med andre lz=rere, var det flere som
var interessert i & "henge seg pa" dette opplegget., Klasse-
forstanderen for parallell—klaséen ensket & vere med.
Elevene i hans klasse hadde hert fra andre elever om denne
"Lofot-uka" og hadde ensket & gjere noe lignende., To
valgfaggrupper med elever fra 9.klassetrinn ble senere
med, Til slutt var fire lmrere cpptatt av og samarbeidet
om denne "Lofot-uka",

"Tingene har p& sett og vis g8tt av seg selv," mente den
lzreren som hadde satt det hele i sving, "Plutselig var
vi midt oppe i planlegginga av et sterre program O0Og oppda-
get at vi hadde ait for knapp tid," fortsatte han, "Dette
medferte at vi métte hente underholdningskrefter utenfra -
men betingelsene var at programmet skulle vere sentrert

om stS6ff og emner fra stedet. Heldigvis er det flere

lokale visegrupper som i de siste &rene har spesialisert
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seg p& viser med tekster hentet fra det lokale milje ....
Men til neste &r kan du komme igjen - da skal elevene ha

hele "greian" selvi!"

Idéen utviklet seg p& mange vis for raskt, Denne erfar-
ingen ville lererne bruke i planleggingen av virksomheten

neste &r.

I lepet av denne "Lofot-uka" hadde lzrerne observert at
elevene var til dels meget opptatt av dette arbeidet.

De diskuterte dette og fant at det var behov for & etab-
lere en valgfaggruppe ved skolen. Denne "id&" ble godt
mottatt av elevene og larerne fortalte at mange elever

allerede hadde kommet med "forpamelding".

Observasjoner fra skolene kunne tyde p& at lzrerne kom fram
til idéene eller malene underveis i arbeidet og ikke fer
undervisningsprosessen startet., Tanken om & starte en
interessegruppe ved skole A kan tjene som éksemﬁel. Idéen
til denne interessegruppa oppsto i forbindelse med arbeidet
med "Lofotstoffet"., Idéene ble utprevd og utviklet seg
gradvis. N&r idéen p& denne mate har oppstatt gjennom
praktisk handling, fungerte den p& mange vis som mal for
det videre arbeid., Erfaringer fra innevarende skolear
ville derved vere med & danne grunnlag for arbeidet eller
malene for arbeidet for neste skoledr. Lererne pekte pa
betydningen av at mdlene for undervisningen basert pa et
direkte kjennskap til de muligheter og begrensninger som
var i skolen,

Det synes viktig & f& fram at nér l=rerne snakket om mal,
s& mente de en idé som er framkommet gjennom praktisk hand-
ling. Dette ma&l vil fungere som en skisse, en ny mulighet
som synes, men som er for fjern til at det er mulig & spesi-
fisere aktivitetene i serlig grad., IdEen gir kanskje en
pekepinn om sluttproduktet, men dette er ikke ensbetydende
med & predefinere det endelige resultat og derved vere

m&lestaven for aktivitetene fram mot dette sluttprodukt.
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"Nye aktiviteter m& gjennomleves far en kan si noe om
slutten," sa en annen lzrer. La=reren mente videre at
planlegging p& en méte var oppsummering av tidligere er-
.faringer - "en mate & sette tingene i system pa&". Jeg
forsto lereren dithen at han mente det var umulig & spesi-
fisere handlingene p& forh&nd. Dette kunne i noen grad
vere mulig i de tilfeller der en hadde solid erfaring med
emnet. I samband med nytt stoff ville det vere en héples
oppgave. "Aktiviteten m& modnes gjennom erfaring. Vi
kjenner ikke p& forh&nd alle mulighetene, og elevene og

klassene er jo s& totalt forskjellige," var en kommentar.

Ved skole B diskuterte jeg problemer i forbindelse med
formulering og bruk av undervisningsmal med fem av skolens
lerere. Lazrerne ved denne skolen hadde reagert mot, som
de uttalte det, en stadig sterkere programmering av under-
visningen i skolen, og en programmering som var foretatt
av utenforstaende. Bl.a. henviste de til et nyere opplegg
i faget engelsk der oppgavene V&r neye programmert "pé

en slik mate at vi som lmrere ikke har mulighet til & gjere
annet enn & se p& klokka og rope ut neste beskjed. Der-
som en av elevene tilfeldigvis skulle ha et problem, sa
har jeg ogsé& opplevd & matte avvise 4 fasoke & komme med
en nzrmere utgreiing da vi ganske enkelt ikke hadde tid
til dette," fortalte en av lererne., L®rerens synspunkter
fikk full tilslutning fra de andre. "Jeg tror dt den
dagen vi l®:rere oppdager at vi fungerer som maskiner eller
som undervisningsmiddel, da reiser vi bust, og det kraftig

ogs&," var en annen kommentar.

"Det er greit & sette madl for en aktivitet, Dette gjer
vi som regel, men jeg tror aldri at vi skriver disse ma-
lene ned p& papiret og holder oss blindt til dem., Vi er
kanskje for lite mélbevisste og arbeider kanskje for mye
etter intuisjon for alt det jeg vet, men det at l=rerne
har brukt denne arbeidsm&ten i &rhundrer m& vel ha sine
grunner," undret klasseforstanderen for en T.klasse ved

skolen.



Lzrerne var enige om at det i mange tilfeller kunne vert
tjenlig & legge mer vekt p& arbeidet med & forme ut mer
overordnede m&l, "Dette arbeidet vil," trodde en av lz-
rerne,"binde l®:rergruppen sterkere sammen og gjsre det
lettere & samarbeide om et emne pa& tvers av faggrensere."
N&r det gjaldt "Lofotprosjektet", s& kritiserte kontakt-
lzreren seg selv og de andre lmrerne for & ikke ha lagt
stor nok vekt p& & drefte de generelle mdl for prosjektet,
"Noe av resultatet av denne unnlatelsessynd vil blant annet
sld seg ut i det forhold at vi mer bruker lokalstoffet som
"krydder" til l=reboka enn gir dette den plass som det

fortjener & ha i skolen,”" sa han blant annet.

P& mange vis innremmet lererne sin "unnlatelsessynd" nér

det gjaldt & arbeide mer bevisst med formulering og bevisst-
gjering av de mer rammedannende m&l for undervisningen.

De fant det heller ikke urimelig at sterre vekt péd & finne
fram til klarere m&l i fellesskap ville styrke samarbeidet
og bryte ned noe av den sterke "segmenteringen" i skolen!
Hva s& om lmrerne ble spart for nos av dette arbeidet ved

at andre, f.eks. fagpedagoger og "eksperter" for svrig

var de som hadde ansvaret for & finne fram til de m&l som
skulle gi styring til emneenheter, uke-, periode- og/eller

&rsplaner, var neste sporsmal,

"Det vil vere umulig," var en rask kommentar., "Nar det
gjelder arbeidet med uke- og periodeplaner for evrig, sé&
kan jeg ikke forst& hvordan dette arbeidet kan utferes av
andre enn lzrerne selv," foritsatte lereren, Han pekte

pa at de% var de raskt omskiftelige forholdenme ved skolen
fra tid til tid som gjorde at bare de som felte denne om-
skiftingen "p& pelsen" var i stand til & sette realistiske
ma&l, Vel nok kunne alle og en hver sette mal, men poenget
matte vere at mélené var adekvate., Samtlige lerere sluttet
seg til disse synspunktene. De fortalte at "skolen ikke
var den samme fra &r til &r," selv om lererstaben de siste
2rene hadde vert relativt stabil, Nye elever og nye for-

eldre ga skolen alltid et nytt "indre ansikt", og denne



forandringen kunne man ikke overse i planleggingsarbeidet.
En lzrer syntes det var greit at vi i prosjektgruppen hadde
latt lererne fatt full frihet til selv & legge opp og plan-
legge arbeidet med lokal- og regionalstoffet, Dersom vi
hadde fastlagt hvordan l=rerne skulle arbeide med stoffet,
fryktet han at adskillig ferre lezrere hadde sett seg i
stand til & vere med i prosjektet. Dette var ogsad et

poeng som de aller fleste l®rerne jeg snakket med dette

forhold om, var enige i,

Lzrerne ved skole A nevnte "idéen" som den som var med &
forme ut aktivitetsprogrammene. Lzrerne ved skole B
trodde ogsd at id€er som dukket opp i en time, under en
samtale etc., og som ble tatt opp til drefting i frimi-
nuttene, var svert sentrale i alt planleggingsarbeid:

"Wi makter ikke & se tvers gjennom en kommende aktivitet
slik at vi kan detaljplanlegge denne p& forhand. Aktivi-
tetene md f& utvikle seg gjennom erfaring, gjennom selve
utprevningen," var et av synspunktene som fikk tilslutning,
"Det vi egentlig gjer er jo at vi g&r etappevis til verks,
Om enkelte ma&l ikke n&s, s& vil det som regel vare dukket
opp nye underveis som vi arbeider videre med. I ali ny-
skapings- og nybrottsarbeid er det vel slik at vi ikke
kjenner resultatene fer vi har éjennomlevd aktivitetene

" ofotprosjektet" er ogsé& etter min mening et slikt typisk
arbeid der det er umulig & spesifisere aktiviteter pa for-

hand," kommenterte kontaktlazreren for "Lofotprosjektet".

Som en illustrasjon p& hvordan lzrerne planla en ny aktivi-
tet, skal vi omtale et spesielt opplegg som lererne ved
skolen tok initiativet til og organiserte. Med dette glim-
tet vil vi p& en mer konkret méte forseke & fa fram hvor-
dan et storre arbeid startet med en idé og gradvis utviklet

seg. Vi lar kontaktlareren fortelle:

"Det dukket opp en "vill" idé&. Vi fikk id€en om 4 fa noen
eldre mennesker hit til skolen for &% fortelle for elevene
om gamle dager. Denne idé utviklet seg videre og vi ble
enige om ferst & f& de gamle til lererverelset pd etter-
middagstid til mete med l=rerne. Vi var redde for at de
gruet seg til & g& inn i klasserommene direkte. Det neste



trinn i utviklingen var at vi grupperte i emner det vi
ensket & here mer om, slik at en lzrer satte seg inn i
jektefart, en annen hadde "ansvaret" for steder som var
fraflyttet, en tredje for kulturliv m.m, Vi ordnet s&

med utstyr for opptak av samtalene og planla & f& skrevet
.ned det mest vesentlige fra samtalene." S& langt kontakt-
lereren.

S& langt hadde arbeidet gdtt etter iH&en. Men lererne
hadde ikke klart & forutse de mange hindringer de senere
skulle stete p&, f.eks, arbeidet med & f& noen til & skri-
ve av og redigere lydbéndopptakene. Heller ikke Hadde

de noen klare formeninger om hvordan dette nye stoffet
konkret skulle brukes i klassene. I arbeidet med disse
problemene var jeg vitne til hvordan en rekke alternative
forslag og idéer ble lansert og vurdert. P& denne maten
startet et storre arbeid ut med en "vill idé&", som kontakt-
lzreren uttrykte dette, for senere & utvikle seg gjennom
stadig ﬁye idéer, nye muligheter til senere & utgjosre et

lokalt "undervisningsprosjekt",

3.5. Konklusjon.

"Idéen" som lzrerne snakker om, legger hovedvekten pad start-
betingelsene for l=ringen, Idéen gir rammen for den plan-
lagte aktivitet. Den er retnindsgivende ved at den gir
en skisse for framdriftsplanen., Implisitt i "id&en" lig-
ger ogsé& noe om hva en snsker skal bli det endelige resul-

tat. Ut fra denne betraktning kan vi si at idéen fungerer

som mal for undervisningen, at den uvtgjer én tvpe proksi-

male m&l, Ut fra Eisners distinksjcn mellom ekspressive
m&l og instruksmdl er det nerliggende & si at "idémalene"
er identisk med eller har mange likhetstegn med den eks-
pressive maltype. V&r antakelse om at det var denne kate-
gori av undervisningsm&l som lererne benyttet for organi-
sering av den lokalsamfunnssentrerte undervisning, var

p& dette viset nezrmere bekreftet, Det er vanskelig & se
noen prinsipiell forskjell p& "to visit the Zoo" og ideen

om & f& i stand en "Lofot-uke", lage en rorbu i miniatyr

eller f& fatt i og bruke de ressurser som de eldre sitter



inne med. N&r lzrerne snakker om "id€en" og Eisner om
ékspressive mal, s& kan det vare fristende & hevde at de

snakker om samme sak.

Vi har slatt fast at det er de ekspressive mal som domi-
nerer organiseringen av arbeidet, Derved har vi ogsa sagt
noe om strukturen i lokalstoffet generelt, En forseksvis

konklusjon vil vzre at lokal- og reaionalstoffet stort

sett hever godt for mer ekspl oorerende oppgavetvper., Dgnne

type oppgave vil pa& mange vis fa& karakter som "beslutnings-
prosess med skrittvis lering". (se s.22 ), De som arbei-
der med stoffet vil matte foreta en skrittvis vurdering

av utviklingen. En slik oppgavetype vil kreve at l=zrere
og.elever aktivt er med i utformingen av sin egen situa-
sjon, Apne oppgaver vil ikke bare stille sterre krav til
lerernes selvstendighet og engasjement, men ogsa krav om
stprre elevdeltaking. En &pen oppgavetype vil vere med &
danne ramme for en organisering av arbeidet der glevene

blir medansvarlige problemstillere og problemlegsere. Upp-

gaver som har denne strukturen vil vere sarlig godt egnet
for en arbeidsmate der elevene i klassen g&r sammen om

4 lose de forskjellige oppgavene. Videre innebzrer larer-
nee "idger" sterre samarbeid mellom lzrerne. Idéen om

en "Lofot-uké" vil vanskelig kunne la seg gjennomfere uten
at flere lerere gdr sammen og i fellesskap forseker &
gjennomfere planen. Apne undervisningsmél impliserer at
lzrerne i stor utstrekning danner ressursgrupper med nart

samarbeid p& tvers av mer tradisjonelle fagskiller.

Apne oppéavetyper gir ikke &n pa forhand definert riktig
lesning. Det er heller ikke klarlagt hvilke metodiske
framgangsma&ter som vil veare mest egnet., Leringsprosessen
vil p& mange mater vare adpen, slik at deltakerne i1 proses-
sen stadig vil matte preve ut nye problemformuleringer og
lpsningsalternativer underveis i prosessen. Dette vil cgsa
ha implikasjoner for ma&ten vi i prosjektgruppen gvaluerer
tiltaket pé&.
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Vi har slatt fast at det vil vere et avhengighetsforhold
mellom m&ien lmrerne formulerer mdlene for undervisningen
og strukturen i l=restoffet, P& samme mate vil det, menar
vi, vere behov for & se valg av evalueringsstrategi for

et utviklingsarbeid i relasjon til den type mal larerne
benytter i den daglige undervisning, og konklusjonene i
dette kapitlet vil derved vere med & danne ramme for valg
av strategi for evalueringen., I neste kapittel vil vi

ta opp evalueringsspersmalet til narmere drzfting, Hecved-
vekten vil bli lagt p& & klargjere meningsinnholdet i den
formative evaluering, en evaluering som vi mener vil vere
egnet for et arbeid som i alt overveiende blir utviklet

og styrt av lerernes "ideer" - av de ekspressive undervis-

L o
ningsmal,
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4, En ramme for evalueringen av tiltaket.

‘.

4.1 Innledning.

o

I dette kapitlet vil vi forsaske & finne fram til en egnet
ramme for evalueringen av tiltaket. Diskusjonen vil vere
knyttet til noen av konklusjonene i kap.3. Den evaluering
vi velger md ogsd forstdes ut fra lerernes mate & organi-
sere lokalundervisningen p&. Vi konstaterte at de konkre-
te tiltakene var forankret i ekspressive mal eller"idémalt
Oppgavene for lokalundervisningen hadde en klar utforsk-
ningskarakter. L®zrerne organiserte undervisningen slik at
elevene fikk stor frihet til & utforske og diskutere pa
egen hand. Lezreren definerte sin rolle mer som ressurs-

person enn som "lerer" i tradisjonell forstand.

Lzrernes valg av oppgavetype vil ha implikasjoner for eva-
lueringsstrategi for tiltaket, Det vil i vér sammenheng
vere rimelig & velge en prosedyre der det formative aspekt
ved evalueringen f&r en sentral plass. Som forskere vil
var viktigste rolle i arbeidet p& dette stadium i prosjek-

tet vere & hjelpe lmrerne og elevene & forme ut tiltaket

i ensket retning. Dette innebzrer bl.a. at vi aktivt er
med p& & fjerne systemgitte hindringer og ellers legger for-
holdene best mulig til rette slik at akterene i systemet
kan utnytte aktiva i situasjonen maksimalt.

Det vil p& mange mé&ter virke kunstig & gjore et skarpt
skille mellom utviklingsarbeid og evalueringen av dette.

Vi kan ogs& reise spersmal om det er snskelig med stramme
skillelinjer her. Hegmo og Solstad sier at det for arbei-
det med "Lofotprosjektet" m& understrekes at "evalueringen
verken ber lesrives fra prosjektets substantielle eller
planleggingsstrategiske utgangspunkt.," (Jfr. Hegmo og
Solstad 1975, s. 127). Evalueringens primzre oppgave, slik
vi har skissert denne, vil p& mange m&ter vere i trad med
Cronbachs definisjon nar han sier at: ".... we may define

"egvaluaticn" broadly as collection and use of information
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to make decisions of educational programs.” (Jfr., Cron-
bach 1972, s.11). Barry Mac Donald er ogsé& pé linje med
Cronbach: "All evaluation is concerned with providing
information for decisionsmakers", men sier han videre,
ikke alle de som leder evalueringsarbeidet er enige med
hensyn til hvem "the important decisionmakers are or what
information they need." (Jfr. Mac Donald 1971, s. 1).

Den mest kjente modell for lereplanutforming er vel den

som starter ut med & spesifisere m&lene for undervisningen.
Hovedoppgaven for den som evaluerer arbeidet blir i dette
tilfellet & male i hvilken utstrekning sluttadferden eller
leringsproduktene stemmer overens med de oppsatte mal.
Denne form for evaluering vil vere mest anvendelig der hvor
det lett lar seg gjere & definere og spesifisere undervis-
ningsmadlene og hvor sideeffektene er av mindre vesentlig
betydning eller lett kontrollerbare. (ibid, s.4). Med bak-
grunn i konklusjonene i forrige kapittel ser vi at denne
type evaluering ikke er szrlig anvendelig for vart forméal.
Lererne utspesifiserer ikke undervisningsmélene, Derved
har vi ingen klar standard & foreta gevalueringen opp mot,
og det synes & vere lite fruktbart & legge hovedvekten pa

evalueringens summative rolle i den néverende pros jektfase.

De synspunkter p& evalueringens rolle som vi vil diskutere
og forseke & legge til grunn for evaluering av prosjektet,
er relativt ferske og relativt lite relatert til hverandre,
Eisner er en av dem som har tenkt nzrmere over evaluering-
ens "nye" rolle og han sier bl.a. dette:
"Det forste som skal framheves er at de synspunkter
som her utvikles, er i sin spede begynnelse ....
Det dreier seg om synspunkter jeg har hatt en anel-
se OoMm...... Synspunktene er .,.. mer 84 betrakte som
invitasjon til ettertanke enn som velformede konklu-
sjoner." (Jfr. Eisner 1975, s. 62).
Dette kapitlet vil i alt overveiende veare et forsek pa &
finne fram til synspunkter p& evaluering som vi konkret kan
dra nytte av i eget arbeid innen "Lofotprosjektet", men
forst skal vi si litt mer om meningsinnholdet i evaluerings-

begrepet.
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4,2 Evaluering - et begrep med flertydig meningsinnhold.

Pedagogisk evaluering som begrep antas & ha oppstétt i for-
bindelse md progressivistenes kritikk av den tradisjonelle
lereplan i USA. (Jfr. Boykin 1958, s.530). Siden denne
tid har termen fatt et solid fotfeste innen pedagogisk ter-
minologi, og er vel etter hvert annektert som godkjent be-
grep av de fleste pedagoger. (3fr, Gregersen 1973,s.2).

Vi steter ofte p& begrepet i pedagogisk litteratur, og kan-
skje serlig i undervisningsteknologisk sammenheng. Hvis

vi ensker & komme fram til klarhet i det egentlige menings-
innhold i termen, s& vil vi imidlertid finne mange, tildels
ulike forklaringer og definisjoner, (Jfr. Handal og Osnes
1974, s.1). Handal og Osnes stiller seg tvilende til mulig-
heten av & finne en omfattende og dekkende og samtidig pre-

sis definisjon. (ibid, s.2).

De ulike oppfatninger av betydningsinnholdet kan vi ogsa

se p& som et resultat av at mer lssrevne praksisformer av
evaluering gradvis nedfelte seg i det Taylor og Cowley
kaller en "formell teknologi" (Jfr. Taylor og Couwley 1972,
s.1). Etter hvert som denne "teknologi" vokste fram, skjed-
de det ogsa en rekke endringer av den underliggende filo-
sofi og derved ble evalueringsbegrepet en nzrmest forvir-
rende lang rekke av definisjoner og fortolkninger. (ibid).
En viss klarhet i problematikken far vi ved & studere

evalueringens historiske utvikling.

Ifelge Taylor og Couley kan vi dele gvalueringens historie
i tre perioder. Evalueringens oppgave for 1930 var i store
trekk redusert til & administrere standardiserte tester.

Vi m& ogs& se evalueringen i denne periode i sammenheng med
behaviorismens oppblomstring., Den annen periode omfatter
tida mellom "8-ars studiet" (The Eight Year Study) og start-
en p& de mange lzreplanprosjekter som utviklet seg etter
nSputnik-sjokket" (1935-1957). Forfatterne gir felgende
karakteristikk av perioden: "This second wave uwas based

in part on an increased concern for the heigher-order
cognitive and affective objectives and the consequent in-

appropriateness of comparative evaluation using either
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another group of norms as a comparison." (ibid, s.l1). Den
tredje periode kjennetegnes ved en ekende erkjennelse av at
evalueringens rolle m& utvides til & vere noe mer enn det

a8 male resultater og effekter. Karakteristisk for denne
tida er den kritikk som vokste fram mot Tylers rasjonale
for evaluering. (ibid). Reaksjonen mot mal-middel tenk-
ningen ferte bl.a. til en oppvurdering av den pedagogiske
prosess, og selve aktiviteten kom né& mer i fokus. Evalu-
eringsbegrepet kom nd ogsd til & omfatte de mer dynamiske
aspekter ved undervisningen og termen fikk seg herved til-
lagt enda en ny dimensjon. Det mangfold av definisjoner og
uklarheter i forbindelse med evalueringsbegrepet ferte
etterhvert til et voksende behov for en systematisk utgrei-
ing om begrepets meningsinnhold, men ferst i det siste ti-
ar kan vi vel si at disse bestrebelsene er blitt kronet

med hell., Michael Scriven (Jfr. Scriven 1967) innferte

et begrepssett som synes & ha fatt bred tilslutning sam-
tidig som det har virket klargjerende i evalueringsdebat-
ten, Scriven skiller mellom evalueringens m&l og rolle.
Det ultimale m&l vil vere 4 finne ut om programmet, instru-
mentet, utviklingsarbeidet etc, har fert til positive re-
sultater, Vi skal ikke her komme nzrmere inn pa malet for
evalueringen, men g& over til é’se hva Scriven sier om

evalueringens rolle,

4,3 Formativ og summativ evaluerinag.

Nar det gjelder evalueringens rolle, sa skjelner Scriven
mellom formativ og summativ evaluering. Mens den formative
evalueriﬁg finner sted primert under selve arbeidet, vil
den summative mer vere den endelige evaluering som har som
ma&l & sammenligne resultatene av et program med resultatene
fra andre programmer. (Jfr. Hsgmo og Solstad 1975, s.130)
Det understrekes n& sterkere enn fer at evalueringens rolle
ikke m& sees isolert som et vedheng til en avsluttet akti-
vitet. "Evaluation is a fundamental part of curriculum
development, not an appendage." (Jfr. Cronbach 1972, s. 18).
Cronbach sier videre at en av evalueringens viktigste opp-
gaver er & samle data som forskeren og andre kan gjere seg

bruk av for & forbedre det pé&géende arbeid og som gir del-
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takerne i prosessen en dypere forstéelse og sterre innsikt.
(ibid) Et av hovedsiktem&lene med den formative evaluering
vil med andre ord vare & gi feed-back til deltakerne i pro-
sessen, (Jfr. Hastings 1972, s.62). Denne feed-back vil

ogs& kunne tjene som prediksjon for senere handlinger, og
sett fra denne synsvinkel kan vi ogsé& si at formativ eva-
luering er en evaluering av produkter pd et mellomliggende
stadium i selve utviklingsarbeidet. P& denne méten vil det
ikke vere noen egentlig kleft mellom den formative og den
summative evaluering. Mer riktig vil det vere & si at det
er to sider ved samme sak., (Jfr. Bloom 1970, s.20). Tross
dette gjensidige avhengighetsforholdet vil det vere klart

at de to roller relativt sett vil avkreve forskjellige data-

typer og datainnsamlingsprosedyrer.

Andre forskere har ogsd synspunkter p& evalueringens rolle
som er pd linje med Scriven. Howard 0. Merriman (1972, s.
226-230) illustrerer evalueringen som en firedelt prosess.
Det ferste og siste ledd, h.h.v. det Merriman kaller context
og produktZevaluering, representerer de mer statiske ele-
mentene. Produkt-evaluering kan vi pé& mange m&ter sammen-
holde med Scrivens summative evaluering. I selve gjennom-
feringsfasen finner vi de mer dynamiske gevalueringselement-
er "input evaluation" og "process evaluation". Selve gang-

en i evalueringsprosessen blir da slik:

Context- Input Process Product

Evaluation Evaluation Evaluation Evaluation

-

{3fr, Merriman 1972, s.227)

Evalueringen plasseres her i en tidssekvens, og modellen
kan illustrere evalueringens ulike roller. Handal og Osnes

skisserer en lignende modell:

Evaluering Ev. ved ] Ev, 1 Ev. ved

fer —%# prosessens —%ﬂ lgpet av —@i prosessens ._§>

prosessen begynnelse prosessen avslutning
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Ev., etter

—{? prosessens

avslutning

(3fr. Handal og Osnes 1974, s.9).

Evalueringen p& prosesstadiet, den evaluering som foregar
mens arbeidet er under utvikling, vil ha primer interesse
i denne sammenheng og vi vil derfor knytte noen ytterligere

kommentarer til den formative evalueringsrolle:

Vi har konstatert at en av hovedoppgavene til den formative
evaluering vil vere & fere viktig informasjon tilbake til de
deltakende parter. I "Phi Delta Kappa Rapporten" blir ogsé
denne funksjonen sterkt understreket. Michael Scriven kon-
kluderer slik: "As a matter of fact, there is a page in

the report that contains on it nothing but the following

enlightening slogan, in capital letters. The purpose of

evaluation is not to prove but to improve., (Jfr. Scriven 1972,
s,133).

For & kunne forbedre et p&g&ende pedagogisk utviklingsar-
beid understrekes det av flere forskere betydningen av at
deltakerne i prosessen far hurtig og kontinuerlig til-
bakefering av informasjon. (Jfr., Gephart 1972, s.ll6,
Welch 1972, s.232 og Stake og Denny 1970, s.371). Denne
feed-back vil vere en hovedbetigelse for at programmet
skal kunne forlepe i snsket retning., Videre vil det veare
nedvendig med hurtig tilbakekobling dersom en ensker a
gripe inn i prosessen for & styre denne ut av blindspor,
unngd uheldige konsekvenser eller fjerne eventuelle hin-
dringer for det videre arbeid. "A major shortcoming of
informal evaluation procedures is that evidence of pro-
gram effectiveness tends not to reach those who could use
it. (Jfr. Knox 1972, s.200).

De skonomiske uttellinger i samband med et pedagogisk ut-
viklingsarbeid vil ofte vare av et slikt omfang at en,

sett fra en pedagogisk synsvinkel, vil mé&tte arbeide ut



fra en altfor snever tidsramme. Denne knappe tid til ra-
dighet vil derfor medfere et skende krav om hurtig feed-
back av informasjon til de som deltar i prosjektet. Men
hurtig feed-back vil ikke bare vere en fundamental forut-
setning p& grunn av knappe ressurser, men vil i tillegg
vere snskelig ut fra pedagogiske vurderinger. (3Jfr.
Handal og Osnes 1974, s.42), Dess hurtigere deltakerne

far sikker kunnskap om situasjonen, dess mer sannsynlig vil

det vere at nedvendige revideringer, kursendringer, sup-

plering etc, kan foretas., Denne feed-back av informasjon

til deltakerne har som formdl & danne grunnlag for nye av-
gjerelser i lepet av prosessen, og det vil med dette veare
klart at en ikke kan stille de samme formelle forsknings-
krav til denne evalueringsform som til evaluering av ty-
pisk summativ karakter., Bé&de tids- og kostnadsfaktoren
setter trange grenser for hvor mye ressurser en kan be-
nytte til evalueringen", sier Handal og Osnes. (ibid, s.
43,) Evaluering av den formative type, spesielt der denne
skal vere med & danne grunnlaget for nye avgjerelser mens
utviklingsarbeidet pég&r, vil i serlig grad ha behov for
kvalitative madlinger., Vi har i mange tilfeller mer bruk
for deltakernes begrunnelser og premisser enn antallet

deltakere som har avgitt synspunktene. (ibid).

Hittil i fremstillingen har vi foretatt en kort analyse av
selve evalueringsbegrepet., Vi har merket oss Scrivens
skjelning mellom summativ og formativ og trukket frem feed-

back av informasjon som en nekkelfunksjon.

Grunnen til at jeg velger & g& s& pass grundig inn pa be-
tydningsinnholdet i den formative evaluering er bl.a. den

at denne evalueringsform vil ha en viktig plass innenfor
Lofotprosjektet generelt, "Vi vil anta at innenfor Lofot-
prosjektet vil den formative evaluering vere den viktigste",
sier Hegmo og Solstad. (3fr. Hegmo og Solstad 1975, s.131),
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Distinksjonen mellom formativ og summativ har p& mange vis
hatt en klargjerende effekt nar det gjelder evalueringens
rolle. Scrivens skjelning har gitt nye perspektiver - nye
tanker om hvilke oppgaver og funksjoner gevalueringen skal
ha, men denne begrepsmessige eller analytiske klargjering
gir relativt fa konkrete holdepunkter for hvordan en forma-
tiv evaluering kan foregd i praksis.

I arbeidet med & finne fram til mer konkret anvendelige
rettesnorer for arbeidet med & evaluere visse aspekter ved
"Lofotprosjektet", har jeg valgt & stoppe ved to beslektede
begrepssett eller teorier - h.h.v, "illuminative evaluation"
og "responsiv evaluation" og drefte hvordan disse synsméter
kan vere med & danne en overgripende ramme for framgangs-
mate i forbindelse med evaluering generelt og valg av me-

tode spesielt for eget arbeid innen prosjektet.

4.4 TIlluminativ og responsiv evaluering - en mulig rammg

for arbeidet i forbindelse med Lofotpros jektet.

M&lene for den illuminative evaluering er & studere et peda-
gogisk utviklingsarbeid,
"how it operates; how it 'is influenced by the vari-
ous school situations in which it is applied, uwhat
those directly concerned regard as its advantages
and disadvantages; and hou students intellectual
tasks and academic experiences are most affected",
sier Malcolm Partlett and David Hamilton. (Jfr. Partlett
og Hamilton 1972, s.9). Videre er et sentralt siktepunkt
med den illuminative evalueringsstrategi & oppdage, be-
skrive og fortolke de ulike akterers handlinger i samband
med det bestemte utviklingsarbeid. I tillegg vil det vezre
viktig & skille ut de mest vesentlige sider ved innovas jon-
en, finne fram til "gjengangere" eller requlariteter eller
wkritiske prosesser". Forfatterne summerer slik:
"In short, it seeks to address and to illuminate a
complex array Om questions: "Research on innovation
can be enlightening to the innovator and to the
whole academic community by clarifying the process-

es of education and by helping the innovator and
other interested parties to identify those prose-
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dures, those elements in the educational effort,

, which seems to have had desirable results."
(ibid, s.9)

For nzrmere 8 klargjere den illuminative evaluerings mél
og rolle, skjelner artikkelforfatterne mellom to sentrale
begreper: "The instuctional system" and the learning
milieu"," Vi skal gi en kort omtale av hva Partlett og
Hamilton legger i disse to begreper og hvordan forholdet
er mellom dem,

Undervisningssystemet (the instuctional systém) omfatter
generelle m&lformuleringer, lerestoffet, undervisnings-
midler m.v. Det andre begrepet, leringsmiljeet (the lear-
ning milieu) betegnes som "A network or news of cultural,
social, institutional and psychological variables." (ibid,
s,11 og 12). Disse variabler, sier forfatterne videre,
interagerer p& forskjellige mé&ter og vil frambringe et u-
nikt menster i hver klasse nar det gjelder holdninger,
vaner, rutiner, Dette menster vil prége leringssituas jon-
en. (ibid).

Det vil ifelge Partlett og Hamilton alltid vare en nedven-
dig forutsetning for studiet av pedagogiske programmer a
kjenne leringsmil jeet. [En variert studie av leringsmil-
joeet vil med andre ord vere av stor betydning for a4 forsta
de pedagogiske handlinger som utspiller seg i skolen.
(3Jfr. Hegmo og Solstad 1975, s.138)

Undervisningssystemet kan heller ikke betraktes som en

fast storrelse som gjelder likt i alle sammenhenger. Den
evaluering som bare g&r p& det & mé&le i hvilken grad resul-
tatet er i overensstemmelse med malene eller den konkrete
plan, unnlater & ta hensyn til at undervisningssystemet
gjennomlaper en rekke forandringer i praksis, og at disse
veess. "modifications .... are rarely trivial." (Jfr.
Partlett og Hamilton 1972, s.10). Systemet vil nok alltid
vere der, men mer som en abstrakt modell, en delt idé, men

dette antar en varierende form alt etter situasjonen.
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"Its constituent elements are emphasized or de-
emphasized, expanded or truncated, as teachers,
administrators, technicians, and students interpret
and re-interpret the instructional system for their
particular setting. 1In practice, objectives are
commonly re-ordered, re-defined, abandoned or for-
gotten. The original "ideal" formulation cease to
be accurate, or indeed, of much relevance. Few in
practice take catalog descriptions and lists of
objectives very seriously, save - it seems - for
the traditional evaluator." (ibid, s.11)

Partlett og Hamilton kommer ogsé inn pd hvordan en innova-
s jon kan pévirke og skape nye forhold i et leringsmil jo.
De nye forhold vil kunne skape en rekke sekundar-effekter
som tilsynelatende er fjernet fra selve utgangspunktet....
"apparently far removed from the innovation as such, but
ultimately deriving from it.," (ibid.) Disse virkninger
kan ikke neglisjeres, mener forfatterne, da ulike side-
effekter kan vere svert viktige for utviklingsarbeidet
totalt. Vi m& som en konsekvens av dette finne fram til
en evalueringsform som maksimerer muligheten for & ivare-
ta, studere og fortolke disse side-effekter, Det ville
vere, hevdes det, helt meningslest & unnlate & ta hensyn

til disse faktorer hvis vi ensker et godt resultat. (ibid)

Dette syn er for evrig helt pd linje med Michael Scriven
nar han understreker at evaluering ikke bare mad vare en
vurdering om de oppsatte mal er nadd eller av effekten av
de forskjellige programmer., (Jfr. Scriven 1972, s. 191 og
192). Evalueringen mé& ogs& vere av en slik karakter at den
kan ta opp i seg de ulike sidevirkninger og nye forhold

som oppstér underveis,

"It must also catch that most elusive creature, the
Unintended Side Effect, spotting these - and the
most significant side effects are often the absence
of certain thing - is where the outsiders's eye and
the widest possible range of experiences are most
valuable". "Evaluation, art or science, requires
imagination, a critical eye, and the widest possible
range of humane and technical knowledge." (ibid)

N&r vi bruker termen strategi, er dette ogsé for &4 under-

streke at vi ikke primert er ute etter en bestemt teknikk



- 43 -

eller metodisk pakke, Deh iiluminative evalueringsstrateqgi
ef mer & oppfatte som en ramme som et perspektiv for valg
og bruk av metode. Dette persaektiv som vi her forseker &
risse opp, &pner ogsd for en rekke ulike metoder og metode-
kombinas joner. P& mange mater er et slikt syn i tré&d med
Webb et.al na&r det hevdes at den beste metode i pedagogiske
forskningsarbeid ofte er en triangulering av metoder.

(3fr. Hegmo og Solstad 1975, s.139).

Slike synsmdter er med & gjore den illuminative evaluering

til en eklektisk tilnszrming né&r det gjelder valg og bruk

av metode., Ved & kombinere, triangulere, datatype, vil en

kunne makte & belyse (illuminere) prosessene som utspiller

seg i metet mellom innovasjon og leringsmilje. Partlett og

Hamilton sier bl.a.:

",,., illuminative evaluation is not a standard
methodological package but a general research strate-
gy. It aims to be both adaptable and eclectic. The
choice of research tactics follows not from research
doctrine, but from decisions in each case as to the
best available techniques: the problem defines the
methods used, not vice versa. Equally, no method is
used exclusively or in isclation, Different tech-
niques are combined to throw light on a common prob-
lem. Besides viewing the problem from a number of
angles, this triangulaticn approach also facili-
tates the crosscheching of otherwise tentative find-
ings". (Jfr. Partlett og Hamilton 1972,s.15 og 16).

Den illuminative evaluering kan sies & gjennomlepe the ho-
vedstadier, der data i tredje fase vil bygge p& erfaringer
fra de to forutgiende. Det vilsjelden vere klare skiller
mellom stadiene, da disse vil overlappe i sterre eller min-
dre grad. I oppstartingsfasen er det naturlig at forsker-
en gjor seg kjent med "feltet”, P& samme méte som antro-
pologen vil han mete det sosial-psykologiske felt é&pent,
uten & forseke & velge ut spesielle variabler eller p& noen
mdte manipulere mil jeet, Forskerens hovedoppgave Vil i-

fglge forfatterne vere & avdekke signifikante trekk, be-
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lyse viktige arsaks- og virkningsforhold og f& innblikk i
relasjonen teori og praksis, forsta organisas jonsmessige
menstre samt individenes respons p& pévirkning fra innova-
éjonen. En mate & gjmre dette p&, er at "investigators
observe, inquire further and then seek to explain"” (ibid).
Problemstillingene vil framtre primert i den andre fase og
da p& bakgrunn av tidligere observas joner, Den ferste ge-
nerelle oversikt over feltet har gjort det mulig & sette
fokus p& mer avgrensede forhold. Observas jonen i denne
fase vil kunne bli mer selektiv og systematisk, Den tredje
fase karakteriseres av forskerens forsek p& & finne svar

p4 spersmélene, teste hypoteser eller klargjere generelle

manstre i ulike arsaks- og virkningsforhold.

Gjennomleping av forskjellige stadier i forskningen vil
ogsd innebzre et gradvis eller trinnvis valg av problem-
stillinger. Data og informasjon vil bli innhentet sukses-
sivt., En slik suksessiv fokusering er ogsa et nekkelord
i den illuminative evaluering., Ved & fokusere suksessivt
(ibid s.18) reduserer en ogsé risikoen for & drukne i
data og inntrykk. En velger ut de forhold som til enhver
tid vurderes & vere de mest vesentlige og ha sterst be-
tydning for utviklingsarbeidet sett under ett. Malet méd
vere & velge ut problemfelt som kan vare med & forbedre
det pégéende arbeid, og i denne sammenheng argumenterer
ogsé forfatterne for nedvendigheten av at forskeren har

ner og direkte kontakt med lzrere og elever.

Hva skjer ndr forskeren gér inn i feltet og bryter det tra-
disjonelle objektive forhold til sine datakilder? Kan
personlig fortolkning av inntrykk bli vitenskapelig? Part-
lett og Hamilton svarer ja p& dette spersmal, De hevder

at menneskelig vurdering, personlig tolkning ofte vil vare
en styrke, Likevel kan en ikke se bort fra at denne type

forskning blir sa&rbar nettopp p& grunn av det sterke inn-
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slag av forskerens aktive medvirkning, Dette forhold
sker behovet for kryss-sjekking av sentrale observas joner
og i det hele en skjerpet kritisk holdning til egne vur-
deringer. (Se ogs& kap.5, pkt. 5.2)

Den subjektive tilnerming representerer ikke bare et pro-
blem nar det gjelder tolkningenes gyldighet og generelle
verdi. Et annet problem er i hvilken grad forskeren er
med & forstyrre "det naturlige felt"? Partlett og Hamil-
ton svarer slik:
"Certainly it does; indeed, any form of data
collection creates disturbance. Illuminative
evaluators recognize this and attempt to be un-
obtrusive without being secretive, to be suppor-
tive without being collusive and to be non-
doctrinaire without unsymphathetic,” (ibid)
Objektivitet vil fungere som et m&l. Vi mé alltid be-
flitte oss p& & vere mest mulig objektiv, Likevel vil det
vere vanskelig for ikke & si umulig, & oppnd full objekti-
vitet, Severyn T.Bruyn sier det slik: "Objectivity is
ees.. a state which is always in process of becoming. It
is never fully achieved by any investigator in any final
sence, It is a condition of reporting without prejudice,
but it need not be a report without feeling or sentiment."
(3fr, Bruyn 1970, s.318),

Personlig engasjement, felelse, er ikke uforenlig med ob-
jektivitet, hevder Bruyn. (ibid). Han skisserer to méter
4 g& fram pad i forskningen der fslelse kan g& héand i hénd
med objektivitet:
"First, it is possible for the investigator to
leave a feeling of respect for his subjects and
remain open and unprejudiced in apprehending and
reporting about their way of life. Second, it
is possible for the sentiments of people being
studied to be conveyed in the report without pre-
judicing the accuracy of correctness of the report
itself," (ibid)
Bruk av illuminativ evaluering tilsier at forskeren i peri-
oder har direkte kontakt med feltet, forlater skrivebordet

og teorien og ga&r ut for &studere prosessene p&d nart hold.
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"This involves investigator leaving his office and
computor print - out to spend substantial periods
in the field... The evaluator concentrates on
"process" within the learning milieu, rather than
on outcomes derived from a specification of the
instructional system. Observation, linked with
discussion and background inquiry enable him to
develop an informed account of the innovation in
operation.”

(Jfr, Partlett og Hamilton 1972,s.30)

En slik strategi innebmzrer at forskeren ikke bare m& ha fer-
dighet p& det tekniske og intellektuelle omréadet, men ogsa
m& vere i besittelse av "inter-personal skills". (ibid,
s.26). Denne "ferdighet" kan ofte vere vanskelig & lzre,

og mange vil vel ogs& si at en slik evaluering har en viss

likhet med kunstnerens udefinerbare rolle,

Robert Stake skiller i en artikkel mellom det han kaller
"proordinate" og "responsive" evaluering. (3fr. Stake 1972,
s.1). Innholdet i termen "preordinate" er i store trekk
det samme som det vi forstdr med en evaluering etter "mdl-
middel-mensteret"., Stake imetegdr sterkt det syn at pre-
ordinerte design for evaluering skal vere det eneste, det
universelle menster for pedagogisk evaluering. (ibid).

Det finnes et alternativ, mener Stake, og alternativet er

den "responsive" evaluering.
p

Alternativet til en'breordinate’evalueringsform er ikke
noe nytt alternativ. "Responsive evaluation is what people

do naturdlly in =valuating things. They observe and react."

"Det som er nytt" sier Stake videre, " er den nye teknologi
som utvikles rundt denne naturlige handle- og veremate.”
(ibid).

Fvalueringen er responsiv dersom den orienterer seg mer
direkte til aktiviteten enn til de formulerte m&l for denne,
og videre ... "if it responds to audience requirements for
information, and if the different value - perspectives pre-

sent are referred to in reporting...." (ibid).
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Selv om den responsive evaluering behsver struktur og
planlegging vil den ikke métte baseres pé& predefinerte,
formelt formulerte m&l. Det er mye i denne tenkemédte som
minner om Mac Donalds sirkulzre lereplanmodell (Jfr. Mac
Donald 1971). Vi kan ogs& trekke paralleller til Eisners
motemodelltenkning (Jfr. Eisner 1966 og 1969). Graden av
formell struktur vil avhenge av problemstillingen og de
personer som involveres. I den responsive evaluering vil
det vere sterkt behov for & planlegge og gjennomfere forsk-
ningsarbeidet "naturalistisk".
"Too much and too little planning are both bad....
the structure should serve the purposes of the
evaluation in preordinate evaluation, structure
sometimes dictates purpose." (Stake 1972, s.l),.
Forfatteren sier at den responsive evaluering vil vere
spesielt nyttig i den formative fase av forskningen. Det
er i denne fase at prosjektgruppen og andre bersrte parter
vil ha sterst behov for konkret veiledning og hjelp til

det videre arbeid.

De synspunkter p& evaluering som vi har dreftet her kan
vi kanskje kalle et alternativ til det "preordinerte"
evalueringsdesign. Dette alternativet er ennd i sin ut-
forming - i sin spede begynnelsé. Alternativet er vel
ogsd blitt til mye p& grunnlag av svakhetene og manglene

ved "den tradisjonelle" evalueringsform, svakheter som:

i. An underattention to educational processes

including those of the learning milieu.

ii. Because of an overattention to changes in

student behaviour...

iii. Because of a research climate that rewards
accuracy of measurement and generality of

theory....

Det er disse svakhetene og manglene som en bl.a. forseker
& bote p& og mye kan rettes opp igjen dersom evalueringen

blir mer:

i. "Responsive to the needs and perspectives of

educators and citizens concerned."”

ii. "Illuminativ to the complex prccesses at issues.”
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iii, "Relevant to public and professional decisions

forthcoming" og blir

iv, ‘"reported in language facilitating both speci-

fic and general understanding.”

(The Cambridge Manifests, des., 1972)

Er det virkelig slik, sper Joel Weiss, at den tradisjonelle
evaluering kun har bidratt med problemer, frustrasjon og
nedtrykkende lesning, og hvordan kan vi i sa fall fere eva-
lueringen ut av dette dilemma? (Jfr, Weiss 1972, s. 243).
Han svarer selv slik:

"Curriculum evaluation can have an effect upon

educational practices. All we have to do is ask

the right questions, develop, and make available

the appropriate methodologies and strategies,

train ourselves and others in their use, and de-

velop new ways of integrating conception and prac-

tice." (ibid).
Problemet blir, som Weiss uttrykket det, & finne fram til
de riktige sporsmélene, til den riktige méate & g& fram pa
i arbeidet med & evaluere et utviklingsarbeid. Hvilke
konklus joner kan vi s& dra med hensyn til evaluering av
arbeidet innen "Lofotprosjektet"? Vil det vzre mulig &
nyttiggjere seg noen av de prinéipper og hovedtenkeméter
som ligger til grunn for dette "alternativet" til den eta-

blerte evaluering?

4.5 Konklus jon.

Hensikter med dette kapittel har ikke vert & gi en uttem-
mende drefting av evalueringsbegrepet, men heller & ta opp
til diskusjon noen enkelte teoretiske synspunkter og for-
seke & relatere disse til eget arbeid innenfor "Lofotpro-
s jektet",

Innledningsvis ble det nevnt at det var aktuelt a finne en
hovelig strategi for evaluering av et arbeid som fremdeles

padgar, et arbeid hvor de enskede resultater ikke er kjent,
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I utgangspunktet har vi p& mange vis fjernet oss fra en
evalueringsform som primert gér p& det & méle, summere opp.
Dette forhold har ingen sammenheng med rent prinsipielle
standpunkter for eller mot en type evaluering. Mer riktig
vil det vere & si at valg av problemstilling og selve ram-
men som jeg har arbeidet innen, har gjort det naturlig a
forspke & finne et alternativ til en ren summativ evaluer-
ing. Dette er ogs& hovedgrunnen for at den summative eva-
lueringsform har fatt relativt liten omtale og i framstil-
lingen mest har fungert som relieff for diskusjonen av et

mulig alternativ.

I var seoken etter en alternativ evalueringsstrategi tok

vi utgangspunkt i Scrivens skjelning mellom formativ og
summativ evaluering. Termen formativ ga ogs& umiddelbare
lofter da vi var pa jakt etter en strategi for evaluering

av et arbeid som var under utforming. En av konklusjonene
var at den primezre oppgave for den formative evaluering
ville vere & forbedre det pagdende pedagogiske utviklings-
arbeid. Sentralt i arbeidet med & forbedre var & fore
viktig informasjon tilbake til de deltakende parter for &
styrke avgjerelsesgrunnlaget. Denne feed-back-funks jonen
ville med andre ord danne en kjerne i den formative eva-
luering. Videre forsekte vi & greie ut om den illuminative
og responsive evalueringsstrategi. Jeg har gitt disse
"teorier" en ralativt bred omtale da de etter min vurdering
synes & danne et mulig grunnlag for utforming av en generell
ramme for evalueringen i samband med " ofotprosjektet?, kan-
skje serlig fordi teoriene ivaretar handlings- eller ak-

s jonsaspektet og knytter forbindelseslinjer mellom ren data-

uthenting og handling.

Vi kan s& langt i framstillingen skille ut to hovedprin-
sipper i den alternative evalueringsmodell som vi har kun-
net legge til grunn for "Lofotprosjektet”. Det ferste er

nedvendigheten av & belyse handiingene innen det sosiale
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felt, hva som initierer og styrer disse og hvilke konse-
kvenser disse handlingene i sin tur far for nye handlings-
valg. Med"belyse"velger vi i hovedsak & beskrive, fortolke

og forstéd, Det andre hovedprinsippet kan formuleres slik:

Etter & ha belyst akterenes handlinger kan det, avhengig
av det aktuelle behov, vere nedvendig med konkrete aksjoner

for & forbedre det p&g&ende arbeid. De konkrete aksjonene

kan ta sikte p& & skaffe til vele ny informasjon eller vei-
ledning, okonomiske midler etc., Hvis vi presser menings-
innholdet i begrepene noe, kan vi kanskje si at arbeidet
med prosjektet har gétt for seg gjennom en kontinuerlig
veksling mellom "illuminative" og "responsive" handlinger.
Med basis i tidlige datauthentinger er beslutninger for
konkrete aksjoner blitt tatt. I den farste tida var det
serlig behov for & belyse handlingene i det sosiale felt.

I en senere fase var det naturlig & bruke forholdsvis mye
tid til konkrete aksjoner (f.eks. antologien og idéboka).
P& mange vis vil ogs& en slik strategi vere en variant av
aks jonsforskningen idet nyutvunnet informasjon bringes til-
bake til feltet i den hensikt & forbedre eller raffinere
det pégéende arbeid. (3fr. Mathiesen 1971, s.30). Aksjo-
nene danner i sin tur grunnlaget for nye datainnsamlinger.
P& denne maten trer vare handlinger inn i en feed-backprosess

med informasjonsuthentingen.

Vi kan illustrere evalueringsstrategien i samband med arbei-

det med visse aspekter innen "Lofotprosjektet" slik:
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Figur 3. Evalueringsstrategi i forbindelse med
"| ofotpros jektet”,

Neste kapittel vil ha oppmerksomheten rettet mot valg av
metode og prosedyre for datainnsamling. Vi forseker ner

4 gjore fyldigere greie for der konkrete anvendelse av den
gvalueringsstrategi vi har gitt en skisse av. Videre tar
vi mer utferlig opp til drefting visse aspekter som vi sa
vidt har berert i dette kapitlet.
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5, Metode og datainnsamling.

5.1 Innlescnino,

Hovedinnholdet i dette kspitlet vil vzre en redegjorelse for
valg av metode og datainnsamlingsprosedyrer i forbindelse

med oppgavens empiriske del, Metodedreftingen mé& sees i sam-
menheng med foregdende kapittel, og noe av hensikten med den-
ne diskusjonen er ogs& & gi konkrete eksempler p& bruk av det
vi har kalt en formativ evealueringsstrategi., P& mange mater
vil avsnittet "indre og ytre perspektiv i forskningen" vzre
en viderefeoring av tidligere dreftinger, Vi har likevel
valgt & skille denne delen ut slik at den,sammen med forrige
kapittel, kan danne den overordnede rammen for metodekapit-
let,

Problemfeltet har gjort det naturlig & velge metoder og pro-
sedyrer for datainnsamlingen som i det alt overveience fal-
ler inn under det Severyn T, Bruyn kaller et "indre perspek-
tiv" for forskningen. (Jfr. Bruyn 1966)., I kespitlets forste
del vil vekten bli lagt p& & greie ut om begrepet "indre per-
spektiv", For & komme fram til en nmzrmere avklaring av men-
ingsinnholdet i termen gis ferst en kort skisse av en del
hovedskillel injer mellom den hérmeneutiske og empiriske
forskningstradisjon. HMange av sertrekkene ved den hermeneu-
tiske forskning vil ogs& falle sammen med det Bruyn legger i
"indre perspektiv", Videre dreftes mer generelt hvilken
rolle forskeren som velger et indre perspektiv vil fé& i sitt
arbeid - vil han bli "deltaker" eller "tilskuer", Etter & ha
klargjort den mer overgripende ramme for metodevalget, vil
det bli gjort nzrmere rede for hvordan jeg konkret har gatt
fram for & f& inn opplysningene som har dannet grunnlaget

for rapportens empiriske del.

5,2 "Indre" og "ytre" perspektiv i forskningen.

I sin bok "The Human Perspective in Sociology" sier Bruyn

bl.a, felgence: "Douwn through the litterate history of man




one finds =2 basic polarity evident between what may be
called the outer perspective and the inner perspective.,"
(ibid, s.24). Det mennesket vel om seg selv og sine hand-
linger er kunnskap som er framkommet ved en gradvis krea-
tiv alternering mellom disse to perspektiver, sier Bruyn
videre.(ibid).

Et indre perspektiv i pedagogisk forskning innebzrer bl.a.
at forskeren ikke distanserer seg fra praksis, men m& bygge
sin refleksjon og teori p& innsikt i praksis, Theodor Litt
understreker at analysen av pedagogiske fenomener nedvendig-
vis ikke utelukkende kan bygge p& et ytre perspektiv, pa en
ren objektiv betraktningsmite., Mennesket lever i forsta-
else med hverandre, i en meningssammenheng, og den som be-~
skriver virkeligheten vil alltid mé&tte fortolke denne.
Fortolkningen kan aldri bli "objektiv" da den som fortolker
alltid vil bringe med seg en oppfatning av hvordan virkelig-
heten ber vere, Det vil derfor alltid vere et logisk av-
hengighetsforhold mellom det som er og det som ber vere,
mellom oppcragelsens og undervisningens "Sein" og "Sollen".
En konsekvens av dette vil da ogsd vare at det ikke gér an
% si noe om undervisningens "Sollen" uten & se denne i rela-
sjon til dens"Sein", hevder Litt videre. (Jfr. Myhre 1973,
s.89), Denne kritikk av et "ytre perspektiv" blir sterkt
fremhevet av tilhengere av den &ndsvitenskapelig-hermeneu-
tiske tradisjon. "Nettopp kenfrontasjonen mellom den empi-
riske og den &ndsvitenskapelig-hermeneutiske onpfatning
danner fra midten av 1960-2rene et sv de mest spennende akt-
stykker i diskusjonen om det pedagogiske vitenskapsbegrep,"
sier Reidar Myhre, (ibid, s.85) Det som bl.a. kjennetegner
den andsvitenskapelig-hermeneutiske metoce vil

. vers en understreking av at pedagogisk teori ikke

kan sees isolert fra skolens praktiske hverdeg. .

e~
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Theodor Litt sier at pedagogikk verken er eller ber

vere kunst eller teknikk, men pedagogikk m& finne modellen
for sin teori i praksis, og der vil man finne, i felge Litt,
at praksis karakteriseres ved et dialektisk forhold mellom
virkelighet og ideal, (Jfr, Myhre 1973, s.90) Teorien kan
ikke losrives fra praksis, Det generelle krav vil alltid
vare at en md betrakte praksis i forhold til teorien om
praksis, (ibid). Det blir her nedvendig at forskeren for-
star aktarens valg av handlinger. Det vil ikke v=mre nok &
st& utenfor det sosiale felt og finne fram til regularitet-
ene og kunne forklare hva som skjer. Uten & bruke et "indre"
perspektiv, se akterenes handlingsr fra "innsiden", vil det
vanskelig g& an & forstd handlingene, og det siste vil vere
en nodvendig betingelse i den hermeneutiske pedagogikk,
Den levende situasjon vil vzre "teksten" som skal fortolkes.
Forskeren vil vere delaktig i situasjonen, gjore sine iakt-
tagelser og observasjoner 1 praksis, Hermeneutikkeren sak-
er ikke primert etter lover og lovmessigheter, men vil vzre
mer interessert i meningssammenhengen, og for & finne denne
vil han métte bygge pad den naturlige erfaring og kritisk

siktning av denne. (ibid, s.92)

Motstanderne av et indre perspektiv peker szrlig p& det feil-
aktige ogq forkastelige i det & trekke normative, verdiladeds
utsagn inn i en vitenskapelig sammenheng, Tilhengerre av et
ytre perspektiv vil hevde at det ikks er vitenskapens oppgave
3 ta verdiavgjerelser, Dens oppgave sett med empiristens
syne vil mer vmere & beskrive, forklare og peke p& &rsakssam-
menhenger, Undersskelsene ma i trad med et slikt syn derfor
vere basert p& eksakte, systematiske observasjoner. (ibid,
s,88), Det er de sakalte "objektive" metoder som skal sarge
for at god og sikker kunnskap irinvinnes,; og i den objektive
metode m& forskeren std utenfor det felt han ensker & stude-
re., Hermencutikkeren vil kunne si at det er umulig 4 hopne
ut av det sosiele spillet., 0gs& forskeren vil vere en av
medspillerne her. For hermeneutikkeren blir relasjonen til
forskningssub jektet en relasjon som er konstituert gjennocm
uttrylk, forstdelse og fertolkning. (Jfr., Skjervheim 1969,
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s,56), De som velger et ytre perspektiv for sin forskning
Hevdes & hoppe over denne problematikken, (ibid)., Dette
gjelder kanskje serlig i de tilfeller der den naturviten-
skapelige modell blir brukt som modell ogsa for vitenskapen
om mennesket, I det naturvitenskapene, de forklarende vit-
enskaper, grovt sett kan sies & hevde et ytre perspektiv, vil
de forstaende vitenskaper, samfunnsvitenskapene, bestrebe seg

p& & se det sosiale spill fra et indre perspektiv,

I artikkelen "Deltakarar og tilskodar" innferer Hans Skjerv-
heim en distinks jon mellom det & delta i og det & vare til-
skuer til det sosiale spillet, Nar det gjelder samfunns=
forskerens rolle, s& sier Skjervheim at han ikke har noe
egentlig valg mellom & delta i eller & vere tilskuer til for-
hold han snsker & finne ut av. "Engasjement er ein grunn-
struktur i det menneskelege tilvere.,.. Det vi kan velja er
kva vi vil lata oss engasjera i,.. . (Jfr., Skjervheim 1957,
s.11).,

Et ytre perspektiv i samfunnsforskningen setter objektivitet
og verdineytralitet i hsysetst, Slike "objektivistiske"
(Jfr. Priddy 1972, s.3) kunnskapsmodeller og tilsvarende
metoder i forskningen karakteriseres ved st de betrakter
virkeligheten utenfra, Dette vil vere nedvendig for & kunne

kvantifisere fenomenene, (ibid). [t slikt vitenskapsideal

gjer det vanskelig & akseptere de "subjektive" termer som

vi i dagligspré&ket griper de sosiale fenomenene gjennom.
(3fr, Gfsti 1974, s.4). Hermeneutiieren, eller deltakeren,
vil ha vanskelig for & akseptere kravet om at virkeligheten
skal studeres utenfra. Et vesentlig ledd i positivisme-
kritikken har ogs2 vert at det ikke vil vere mulig & abso-
lutere en vitenskapelig metode "hinsides de respektive viten-
skapers gjenstander”, (ibid, s.6), Kritikerne av forskerens
tilskuerrolle i samfunnsvitenskapene vil sette fram krav om
at metodespersmalet behandles i relasjon til de ulike feno-
menomraders konstitusjon., Hermeneutikeren vil g& imot det
syn at den formale strukturen i natur- og samfunnsvitenskape-

ene og deres forhold til praksis er det samme. (ibid),
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Audun ffsti sier det slik: "Men denne formale struktur er
det altsad vi ikke kan akseptere som gyldig for vitenskapers

forhold til praksis generelt... Med dette er det meningen

% vise til en fundamental forskjell mellom natur- og sosial-

vitenskap, mellom sosial praksis (p&virkning av mennesker)
og teknikk (p&virkning av naturen), dvs. en forskjell som
bersrer selve gyldighetsformen til de respektive vitenskap-
er og utelukker at de kan bringes pé enhetsvitenskapeliq
fellesnevner." (ibid, s.7) Bfsti sier videre: "Betrakter
man samfunnet under den synsvinkel at det er et aobjekt som
bare kan forandres gjennom manipulasjon utifra kunnskap om
de lovmessigheter cbjektet er underlagt - slik vi forandrer
naturen gjennom ingenierkunst, - ja s& forsvinner egentlig
selve saken og det som skulle vmre erkjennelsens poeng av
synet." (ibid, s.,18)

Fns tilslutning til det syn at det eksisterer fundamentele
forskjeller mellom naturvitenskapens "objekt" og sosial-
vitenskapens "objekt" betyr imidlertid ikke at vi derved
adopterer en oppfatning om at kunnskapen om mennesket ikke
behover noe erfaringsgrunnlag, at empirisk forskning er for-
kastelig, En slik cppfatning vil vare like spekulativt
forvirret som det at bare empirisk cg eksperimentelt fun-
dert kunnskap er kunnskap i egentlig forstand, sier Jon
Hellesnes. (Jfr. Hellesnes 1972, s,28)

Selve saken" - problemfeltet .. for eget arbeid innenfor
"Lofotpros jektet™ har en slik karakter at det har veart
rimelig § velge metoder som i store trekk faller inn under
det indre perspektiv, Rollen som deltakende planlegger
inneberer bl.a..at man ikke distanserer seg fra "praksis",
men baserer sine handlinger p& forstéelse av og innsikt i
"praksis", Det vil vere vanskelig a kunne si noe om hvor-
dan undervisningen ber vare uten & relatere dette bar til
aktorernes eget perspektiv for handlingene, Valg av prob-

o

lemstillinger gjer det mindre aktuelt & legge vekten pa a

[} o

forklare, p& & kvantifisere fenomenene, Et ytre perspzsk-
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tiv vil lett kunne bli "vindskjevt" i forhold til de pro-

blemomrader som det her arbeides med. Yed & ta et indre

<]

perspektiv, ved & studere "prosessen" fra "innsiden", héper
vi & ha et best mulig utgangspunkt for & kunne gi svar pa
de spersmal som ligger til grunn for oppgavens empiriske

del,

5.3 Metode oq datainnsamling.

5,31 Innledning.

Deltakende observasjon har vert sentral i arbeidet med a
f& inn data om arbeidet med regional- og lokalstoffet,

men dette har 1ikevel‘ikke vert den eneste metoden som har
vert benyttet, Jeg har videre fatt inn opplysninger og
ulike synspunkter gjennom en rekke intervju og beseksrun-
der, telefonsamtaler og brev. Sporreskjema har vert lite
benyttet., Intervju- og samtaleformen har vert dpen og

forholdsvis lite strukturert. (Se vedleggene 7, 8 og 9.)
I det felgende vil jeg forscke & gjere nermere rede for
hvordan jeg konkret har gatt fram for 4 f& inn opplysning-

ene som har dannet grunnlaget for oppgavens empiriske del.

5,32 Valg av'sted" for observas jonen.

1 det oppmerksomheten ble rettet mot l=rerne og deres
handlinger i forbindelse med arbeidet med wer lokalt pre-
get 1are§toff, matte jeg ta standpunkt til hvilket "sted"
jeg skulle studere prosessen fra, Malet matte vzre & finne
nsteder" som ga god "siktbarhet" for 2 kunne fa& best mulig
innsikt i lmrernes situasjon og forst2 deres handlinger.

P& et tidlig tidspunkt i arbeidet konkluderte jeg med at
nstedet", i alle fall i perioder, matte vaere nermest mulig
der hvor handlingene foregikk, jeg matte m.a,0. i stor ut-

strekning foreta forskningsarbeidet innen den spsiale arena,

Konkret ville dette si at jeg matte forsoke & f& adgang til
skolen - til lzrerverelset, klasserommet og ellers til de
steder hvor lzrerne og elevene forberedte og gjennomferte

undervisningsopplengene i forbindelse med "Lofotprosjektet™,




- 58 -

Etter & ha fatt den formelle adgang til skolen, ble det
nedvendig & ta standpunkt og vurdere hvem sine "ayne" jeag
skulle velge & se med - styrerens, lmrerens eller elevens?
Skulle jeg studere arbeidet fra alle tre perspektiver, eller
ville en bedre lesning vare & konsentrere seg om en av ak-
torgruppene i systemet? Problemstillingen var slik at jeg
fant det mest fruktbart & velge lzrerne og forsske & fa

forstlelse av situasjonen slik som lzrerne opplevde denne.

Neste sparsmal ble s& om jeg skulle konsentrere meg om én
lmrer, folge denne lmrers virksomhet noye eller om en mer
gunstig lesning ville vzre & studere en gruppe lzrere eller
kansk je foreta observesjon av samtlige lerere som arbeidet
med dette "Lofotstoffet"? Forskjellige forhold ferte etter
hvert til at jeg valgte en "badde - og lesning". Ved noen
skoler var det nasturlig & konsentrere seg om é&n lszrers virk-
somhet, Ved andre skoler syntes en mer egnet framgangsmate
4 vere & felge en gruppe lerere, og i .andre tilfeller ble
situasjonen den at jeg hadde tilnzrmet like stor kontakt

med alle lererne som arbeidet med lokalstoffet.
Overnevnte spersmél er her tatt med som eksempler pé& pro-

blemer som meldte seg for og i lepet av feltarbeidet og som

jeg matte forseke & finne en lesning pa.

5,33 Trinnvis fokusering i datainnsamlingen.

I den ferste delen av forskningsperioden, skoleéret 1973/7¢
og hesten 1974, ble data samlet inn etter et relativt é&pent

og lest formulert design. Jeg hépet derved 4 kunne foreta

nedvendige endringer og justeringer underveis. (Se kap.?)

Erfaringene fra denne tide var tross alle gode forsetter

at jeg jevnt over hadde for fastlagte og strukturerte pro-



grammer. Jeg hadde tatt med en rekke sporsmél som viste

éeg 2 ha heller perifer interesse for larerne og deres
arbeid med regional- og lokalstoffet. Det viste seg a vare
vanskelig & sitte i Tromse og definere hva som var det es-
sensielle i arbeidet ute i skolen, Disse tidlige erfaringer
forte til at programmet etter hvert ble "apnet" i sterkere

grad,

Et av redskapene i datainnsamlingens fgrste fase var "sam-
taleguiden" (se vedlegg 7 0g 8). Denne guiden var ment &
vere et instrument som skulle ivareta et to-delt siktemal,
1, Innhente opplysninger om hva lererne arbeidet
med, Kartlegge virksomheten ved skolene.
2, Vere med & sette i gang prosessen og styre den

i ensket retning.

Med bakgrunn i den mer ekstensivt pregede datatype konsen-
trerte jeqg meg etter hvert om mer avgrensede forhold, I
varhalvéret 1974/75 forsekte jeg & crientere meg mer syste-
matisk innen disse avgrensade problemfelt, Hesten 1975 og
deler av varen 1976 ble arbeidet konsentrert om "Tdéheftet”,
(Se vedlegg 10).

I den legende aversikt forseker vi & fa fram den trinnvise
fokuseringen i arbeidet ved & antyde de ulike tema pa ulike
tidspunkt, Vi tar ogsé& med i stikkords form en oversikt

over prosedyrer i datainnsamlingen.
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5,34 Ftablering av feltkontakter,

’,

Skolebesokene aret 1973/7L kan betraktes som ledd i en intro-
duks jonsrunde, P& dette tidspunkt var det vanskelig & foreta
noen systematisk observasjon. Disse forste besekene ved de
deltakende skoler var likevel av stor betydning for det pa-
fslgende arbeid, Selv om man av 0g til hadde hastverk med &
komme ordentlig i gang "med datainnsamlingen®, viste erfaring-
en at det var gunstig & bli godt kjent med personalet ved sko-
lene fer man begynte med mer systematisk dateinnsamling, Vi
ventet da ogsd med feltarbeidene til vinteren og varen 1975
(se tidsskjema), P& mange vis kan vi se p& aret 1973/74 og
hosten 1974 som en forberedende fase til det pafelgende

feltarbeidet og datainnsamlingen forevriag.

Hvor viktig det var & bli godt kjent med personalet ved
skolene kom klart til uttrykk under féltarbeidene og senere
besagk ved skolene, Etn lmrer fortalte ogsa at han i starten
var meget skeptisk til oss n"skrivebordspedagoger" og inn-
remmet at han var svart lite interessert i 4 "produsere

stoff til andres vitenskapelige arbeider,” (se kap.ﬂ

Selv om vi i prosjektgruppen hadde orientert (relativt
grundig) om planleggings- 09 utviklingsstrategien for pro-
s jektet, s& viste det seg at informas jonen ikke alltid
n&dde frem slik som en hadde forventat, I flere tilfeller
der vi hadde gitt orienteringer i skriftlig form, spesielt
der disse gikk veien om skolens administrasjon, oppsto det
diverse m1sForstaelser og feiltolkninger., I noen tilfeller
kunne det ogsd synes som om lererene var misfornayde med at
informas jonen skulle g& om styrer (og/eller ferstelzrer).

Vi erfarte gradvis at den beste mate & f& fram viktig in-
formasjon pa var & meste opp ved skolene og gi orientering-
en direkte til skolens personale, Dea unngikk en som regel
mange av de misforstéelser og feiltolkninger som ellers

hadde skapt en del mindre hindringer 1 arbeidet,

Jeg her nevnt at det kunne oppsté mange vansker i de til-

feller der informasjonen giikkk om skolens administras jon.



Vi erferte ogsd at misforstfélsene og feiltolkningene ikke
bare skyldtes det at irnformasjonen gikk om styrer og ferste-
lerer, men at problemene smrlig syntes & oppst& i de til-
feller der kontakten mellom styrer og lmrere var mindre god.
Ved skoler der det var et utpreget godt forhold mellom lezrere
og styrer var det svert f& problemer nar det gjaldt & fa

fram de ulike budskaper, Ved en slik skole fortalte styreren

at han alltid ga orienteringen til l=rerne direkte, i fri-

minutter eller ved skoledagens begynnelse. I slike til-
feller ble det ofte, fortalte styreren, stilt sparsmal fra
lmrerne som ble diskutert, og p& denne méten ble evt, mis-
forstaelser tidlig ryddet av veien. En noe annen situasjon
syntes & oppstd ved de skoler der det var sterre"avstand
mellom lerervzrelse og administrasjonen,” Ved en av sko-
lene mente jeg & ha forberedt et kortere besok relativt
grundig. Jeg hadde hatt en lang samtale med skolens styrer
cg han var meget positiv til det saken gjaldt og lovet & gi
lmrerne en orientering om emnet og organisere et mete, Da
jeg kom til skolen, var det bare en lerer som kjente til
hvilket mrend jeg var ute i, Styreren kan vel egentlig
heller ikke klandres? Han hadde hengt opp et klart og ty-
delig orienteringsskriv pa oppslagstavla, Der sto alt som
var & si - det var bare det at kun en av l=rerne hadde
notert seg dette skrivet blant alle de andre skrivene pa

tavla... . A F& til et qodt samarbeid viste seg & vere en

nedvendinq forutesetninn for & kunne arheide som "deltakende

planlegeoere", og dette samarbeidet kunne vanskelig etableres

uten at en rakk fram med viktige informasjoner,

Erfaringéne viste videre at ved de skcler der larerns sam-
arbeidet godt, gikk det greit & etablere de nezdvendige
kontakter, GSom oftest var det nok & snakke med styreren
eller en av lmrerne. 1 andre tilfelier viste det seg a vere
nedvendig & ta direkte kontakt bade med administras jonen og
representanter for lzrerne. Etter & ha f3tt etablert
"yontaktlererfunksjonen" (se vedlegg 11) hadde vi fatt

en kommunikasjonskanal direkte til lzrerne, og denne
ordningen viste seg & eliminere en del av problemene. Fra

en av skolene ble det ogsd sterkt understreket av det var
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snskelig & f& beskjeder etc, formidlet gjennom kontakt-
lereren for prosjektet, den person som lercrne selv hadde

valgt, og ikke gjennom skolens administrasjon.,

Jeg har prevd & vise hvor viktig det er 4 knytte gode kon-
takter med viktige aktsrgrupper innen den skole en snsker

5 foreta feltarbeidet ved, Vi har pekt p& at et godt for-
hold mellom administrasjon og lzrergruppen synes a lette
arheidet med & knytte de nesdvendige kontakter og f& =adgang
£il & drive feltarbeid i skoclen., Etter & ha knyttet de
nedvendige kontakter og etter & ha fatt bedre kjennskap til
de ulike forhold ved skolene, kunne jeg begynne forberedelse-
ne til mer systematisk datainnsamling. Jeg valgte & starte
ut med to kortere feltarbeider, Ved skole A tok jeg forst
skriftlig kontakt med styreren., I brevet la jeg Tram mine
planer og orienterte om hensikten med feltarbeidet. Jeg
fortalte at det som forst og fremst interesserte, var & fa
et bedre innblikk i hvordan lererns arbeidet med regional-
og lokalstoffet og hvilke vansker de stotte pa underveis.
Noen dager etter at brevet var sendt, tok jeg telefonisk
kontakt og fikk da anledning til & utdype innholdet i brev-
et, Fra styrerens side var det ingen innvendinger eller
betenkeligheter i forbindelse med mitt besok, Imidlertid
understreket styreren at lmrerne selv matte tz den endelige
avgjorelsen og at jeg matte snakke med kontaktl=m=reren om
dette. N& hadde jeg allerede ved tidligere besgk dreftet
dette med tre av lmzrerne og nevnt at jeg kunne tenke meg )
veere ved skolen noen dager for & studere arbeidet "pa nert
hold®, Lmrerne mente at det var helt greit fra deres side,
Om jeg ensket det, m&tte jeg gjerne vare med inn i1 klassene
og here pé eller delta i undervisningen, sa de. Jeg métte

bare huske p& & f& den formelle godkjenning fra styreren... .

Jeg har trukket fram dette eksemplet for %4 illustrere be-
hovet for & ta kontakt bade med lerergruppen og skolens
etyrer, Selv om dette var en skole der forholdet mellom
lzrerne og administrasjonen var jevnt bra, s& ser vi hvordan

lererne og styrer gjensidig henviste til hverandre, Ingen




av partene ville ta en avgjsrelse uavhengig av den andre,

Ved skole B fikk jeg ogs& godkjenning fra badde lerere ogQ
styrer, men selve forberedelsesprosedyren var en noe annen
enn ved skole A, Denne skolen var preget av et sveart

godt samhold mellom lzrerne og mellom lz=rere og styrer.

Det var lett & fa& kontakt med alle parter. Under et kort
hesosk ved skolen varen 1974 sa en av larerne at jeg matte
komme "utover" og vere med ndr de startet opp undervisninga.
"Det er bare & sl& pd traden, enten til meg eller en av

lzrerne," sa styreren,

Vi har pekt pd betydningen av 2 skaffe seg kunnskap om ©g
innsikt i rollestrukturen ved den skole en gnsker & drive
feltarbeid, Spesielt viktig vil denne "fgrkunnskapen'" vzre
i tilfeller der feltarbeidene er av relativ kort varighet.
Dersom en skal kunne f& godt utnytte av oppholdet, vil en av
forutsetningene vere at det har skjedd en full avklaring om

forskerens rolle,

5,35 Forskerrolle under feltarbeidet.

Raymond Gold (3fr. Gold 1969, s.30-39) har i en artikkel
pekt p& fire teoretisk mulige roller for forskere som driver
feltarbeid. Pa den ene ytterfley finner vi "the complete
participant” mens den "rene" observater, "the complete ob-
server" plasseres pa den motsatte enden av kontinuumet.
Mellom disse to ytterpunkter har vi videre hoh.,v, "partici-
pant - as - observer" og "ohserver - as - participant.”

Cold hevder bl.a. at en hver feltrolle er en interaks jons-
form der forskeren forseker & vinne ut best mulig informa-

sjon for cet vitenskapelige formdl. (ibid, s.30)

1 sambsnd med mitt arbeid innen Lofotprosjektet, var det
naturlig % velge bort de '"rene roller® i feltarbeidet, De
roller som gjensté&r i foelge sk jemast vil da vere "partici-
pant - as - observer" og "observer - as - participant.”

Disse roller synesd vere en tilnmermet delkkende beskrivelse




av min rolle under feltarbeidet, Som vi etter hvert skal
komme nermere inn pa, var observatorrollen framtredende 1
noen tilfeller, mens deltakerrollen fikk en forsterket

stilling i andre,

Den "fullstendige™ deltaker holder sin identitet skjult
for de personer han studerer. Mange av vanskene vsd en
slik feltrolle ligger i det & skule sin egentlige identi-
tet og hensikten med feltarbeidet, "The complete partici-
pant realizes that he, and he alone, knows that he is in
reality other than the person he pretends to be." (ibid,
s.32). Det & finne den nedvendige balanse mellom den pre-
tenderte og den egentlige rolle kan vere svart vanskelig.
I "Lofotsammenheng"vil et siikt valg av rolle ikke bare
vere vanskelig, men ogs? i strid med intensjonene for ar-
beidet,

Den rene observaterrolle vil videre vere lite egnet i det
rollen til en viss grad impliserer at forskeren fjernes fra
den sosiale interaksjonen med informantene, (ibid, sitz25),
Denne forskerrollen kan ogsf innebzre at subjektene som
studeres ikke velt at de blir observert, De oppfatter heller
ikke forskeren som deltaker. Denne feltrollen er 0ogsa mer
sporadisk i bruk i feltarbeid generelt, (ibid, s.37)., Nar
jeg i det felgende omtaler min rolles under feltarbeidet som
deltakence observater, s& mener jeg béde "deltaker - som -

observater" og “observater - som - deltaker,”

I forbindelse med rollen som deltaker i prosessen kan det
ogsd pekes pd lzrernes eonske om at vi i prosjektgruppen ver
aktivt med & sette i gang prosessen, I felgende oversikter
viser vi h.h.v. l=rernes cq styrernes oppfatning av hva som
var var viktigste rolle. Lerernes og styrernes forventninger
til oss ble derved medbestemmende for valg av rolle under
feltarbeidet., Vi legger ogséd merke til onsket om at vi fun-
gerer som kontaktledd mellom skolene, at vi sorget for at den
enkelte skole far lepende orientering om arheidet ved de

gvrige skolene.
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5.36 Informantenes usikkerhet m.h.t. forskeren

Et ikke uvanlig problem for den deltakende observatgr vil
vere informantenes usikkerhet m.h.t. forskeren. Denne
‘usikkerhet vil som regel vare mest utpreget 1 den fgrste
fase av arbeidet. Etter hvert som partene larer hverandre

bedre & kjenne, tenderer denne usikkerhet til & viskes ut.

Under oppholdet ved skolene merket jeg ogsd at en del

lzrere var reservert og holdt "avstand", szrlig de ferste

to dagene, De spurte meg om hva jeg egentlig skulle gjere.
Dette gjaldt ferst og fremst lerere som jeg ikke hadde vert
direkte i kontakt med faor, men jeg ble snart klar over at
ogsd noen av de lerere jeg hadde gitt en narmere orientering
til, var usikker p# hﬁa som jeng eoentlig var ute etter.

"Hvua skal du bruke disse notatene til? Hva tenker du & skrive
av det vi snakker om? Hvilken bakgrunn har du?,var vanlige
speremdl forste dagen jeg oppholdt meg ved skolen, Etter at
disse og lignende spersml var avklart cg lz=rerne hadde fatt
en forsikring om at jeg ikke skulle skrive noe som kunne
identifisere bestemte personer eller f& uheldige konsekvensexr

for disse, ble det lettere & kommunisere ned enkelte lsrere,

5.37 Fra feltarbeidene ,

5.3%371 Innledning

1 stertfasen hadde jeg flere ganger felelsen av te noe

& mist

av kontalkten med enkelte lmzrere sd snart jeg "presset" pd
Spgrsm%l.eller tema som informantene ikke hadde interesse
eller forutsetninger for & kunne svare pé, Det viste seg
ofte & vzre vanskelig & f& svar pé& spersmal som var utform-
et "p& forhand”, Det ble raskt klart at en matte ta i bruk
0ogs& "ikke-standardiserte" prosedyrer i datainnsamlingen,
Valg av deltakende observasjon som metode har bl,a. sin

bakgrunn i slike tidlige observas joner.

Erfaringer med tidlige intervju viste at jeg hadde for lite

kiennskap til hva lmrerne definerte sem vilttiq i forbindel-
P




se med lokalundervisningen. Det lzrerne ved en skole mente
ég gjorde kunne ikke uten videre overfores til andre, Pa
dette tidlige stadium var det derfor meningslost a forseke
‘4 foreta en kvantifisering av fenomenene, Jeg kunne kan-
skje "mdle og veie" et eller annet, men hadde liten garan-
ti for at det som ble mdlt og veid var det essensielle,
Likeens gjorde mangel p# kunnskap det vanskelig & legge opp

til en prosedyre der en skulle tesste hypoteser, Det syntes

derimot & vmre mer aktuelt & vinne kunnskap som kunne cdan-

ne grunnlag for & foreslé eller penerers ulike hypoteser.

5.372 Utvikling av hypoteser

selv om det viste seg & vzre vanskelig "8 treffe" med sam-
talene og intervjuene naér en hadde vart borte fra "felten"
i lengre tid, kunne det likevel vare nedvendig & f& avstand
til datamassen fra feltarbeidet fer den "endelige" analysen
tok til. Jeg sier "endelig" analyse for & fa fram at det
vil vazre tale om analyse ogsad under feltarbeidet - mens en
observerer og snakker med sine informanter. Oversikten
over materialet og et bedre grunnlag for en mer cmfattende
analyse f&r vi i mange tilfeller likevel forst etter & ha
f2tt den nedvendige avstand til -materialet, Ved a4 fa av-
stand i tid og sted kan det vere lettere & sette de nye

data i sammenheng med tidligere erfaringer.

Formingen av "arbeidshypoteser® (Jfr, Strauss 1969, s.24,
Se ogsa Geer 1969, 5,152 og 153) begynte alt fer feltarbei-
dene, men disse ferste hypoteser ble som regel endret un-
derveis alt etter som en hentet inn ny kunnskap og kunne
studere problemfeltet ut fra utvidede cg/eller nye perspek-

tiver,

Et av smrpregene ved det vi har betegnet som arbeidshypo-
teser er st de er uferdige. De fungarer mer i betydningav
skisser, De gir retning for det videre arbeid, men de
laser ikke forskningen i bestemte spor, Ved a unngd &"fry-
se fast” forskingsprogrammet sker en ogsa@ muligheten av &

fange opp sideeffekter, effekter som kan oppsta uavhengig



av intensjonene med arbeidet, Disse "overraskelser"

(jfr. Barton og Lazarfeldt 1969, £,163-175) underveis
kan-vise seg 2 f& betydning for den videre gangen i forsk-
ningen, og i mitt arbeid i forbindelse med "Lofotprosjek-
tet" kom de overraskende observasjoner til & spille en
relativt viktig rolle, smrlig i den forste fasen av data-

innsamlingen,

Blanche Geer hevder i en artikkel at de grunnleggende tema-~
er eller hypoteser gir seg selv relativt tidlig i forsk-
ningen, (Jfr, Geer 1969), [line egne ertaringer er pa mange
vis i strid med denne oppfatning, De tema som jJeg stter
hvert ble staende ved, ble ferst klar p& et relativt sent
tidspunkt, Det er muiig at stsrre sving i feltarbeld ville
ha gitt et noe annet resultat. Feltarbeid ved andre skoler

kunne ogs& ha fert raskere fram til hovedtemaene,

Vi vil i denne forbindelse peke p& en mulig svakhet ved &
gripe fatt i et tilsynelatende sentralt problemfelt i en
tidliq fase av forskningen, Ved 4 sette fokus og legge
vekt p% & klargjere et slikt forhold, kan vi komme til 2
ovarse eller blokkere for andre, kanskje mer sentrale spors-
mal, Ut frea egen erfaring tror jeg at det kan vere nyttig
& legge umiddelbart interessante problemstillinger "pa is"
en tid for & f& den nedvendige tid til en kritisk siktning
av disse pl samme tid som sn er {ipen for nye perspektiver,
Jeg vil imidlertid ikke legge skjul pd at en slik avvent-
ende strategi noen ganger kunne skape usilkkerhet og felel-
se av ”Fgustrasjon”. Trangen til raskt & finne fram til en
ledetra3d for det videre arbeid kan vere noe av forklaringen
p& at jeg i den ferste tid ogsd "presset” informantene noe

mer enn snskelig.

5.373 Feltarbeidenes varighet

De forste dagene ved skole A frambrakte en anseelig notat-
bunke. De to siste dagene i feltarbeidet bile det imidler-
tid lengre mellom notatene. P& mange vis falte jeg at jeg

hadde "tappet® informantene for nok informas jon nar uka




var over., Jeg sier felte da jeg ikke har noen uttalelse
éller opplevelser & bygge pé som direkte ga hint om at jeg
burde gjere retrett. Likevel mente jeg at det var stra-
teqisk riktig & forlate skolen etter en uke, sarlig fordi
balansepunktet i "gi-ta forholdet" da syntes & vere blitt
forskjovet. De ferste dagene hadde jeg kunnet bidra i
diskusjonen med opplysninger og idéer som jeg hadde plukket
opp fra besskene ved andre skoler, Disse tipsene 'var det
stor interesse for, og s& lenge jeg kunne formidle videre
til lmrerne disse ideédryppene, hazdde jeg femlelsen av &
kunne delta i samvmret og oppholdet og observasjonen 1 den-
ne tida gikk greit. Mot slutten av uka var det "idélageret"
jeg hadde hentet av s& codt som tamt, Jeg hadde né& bidratt
med det meste av det jeg hadde av idéer og pedagogiske tips
som kunne interessere lmrerne og vere til praktisk nytte 1
arbeidet med det mer lokalkt pregede stoffet. Et annet
forhold var ogs& det at lzrerne i denne perioden hadde kon-
sentrert undervisninga om lofotstoffet, ot slutten av

uka begynte de & forberede seg til de mer"vanlige gjere-
mal og det var straks vanskeligere 8 finne tic¢ til en sam-

tale, og jeg ans& det for uheldig 4 gve videre press '"da

jeg wnsket & komme tilbake til skolen neste ar."

Ftter fcltarbeidet ved skole B, fikk jeg bekreftet inn-
trykket av at fire-fem dager ved en skole kunne vare pas-
sende varighet p& feltarbeidene., Jaq tror at man bor cvsr-
veie & trekke seg tilbake nir man feler at palansepunktet
mellom "gi- og ta forholdet" forskyuver seg. Man besr i alle
tilfeller unng? & trekke unadig store veksler p& informant-
ena. Dersom man oppholder seg for lenge ved en skole, s
lenge at man blir "en plage” for de som har sitt daglige
arbeid i den, kan det vere vanskeligere & komme igjen en

annen gang.

Det kan vere grunn til 4 presisere at nar jeg foreslér fire-

=
—

fem dager 'som passende varighet pa gt fsltarbeid, sé& vi

Yo

dette gjelde for en type arbeid der forskeren primert gar

inn i skolen som obseryater uten & ha andre tilknytnings-
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punkter., En ganske annen situasjon vil vi fa dersom for-
ckeren er lzmrer selv i hel- eller delpost vedskolen, Det
sistnevnte alternativ kunne nok ogséd ha vart enskelig for
min egen del, men praktiske problemer gjorde en slik rolle

i forskningen vanskelig.,

5.374 Feltnotater

I det hovedhensikten med feltarbeidet var & f& stsrre inn-
sikt og kunnskap om hvordan lsrerne arbeidet med dette
stoffet, var det nalurlig & velge l=zrernes eget oppholds-
sted - lererverelset-for observasjon, Etter en'tid ved
skolene fikk jeg ogsa anledning til & vesre med en del
lzrere inn i klasse- og aktivitetsrommene hvor elevene
arbeidet med lokale og/eller regionale emner, Forevrig
brukte jeg friminuttene til & rusle rundt p& skoleplassen
og i korridorene med henblikk p& & komme nzrmere i kontakt

med elevene,

Problemene med & skrive ned datacne stter hvert som de
kommer, vil selvsagt vare avhengig. av det sosiale systems
ggenart, og hvilken rolle forskeren har innen systemet.
Vil det vere mulig & gjere notater mens observas jonen fore-
gar, eller ber man vente med 2 notere til etter observasjo-

nen?

I de tilfeller jeg befant meg pé lmrerverelset og disku-
terte ulike problemer og spersmé@l med lererne, gikk det
greit & notere under samtalene og dreftingene, Vi skal
heller ikke se bort fra den positive effekt det kan ha at
forskeren &pent gjer sine notater., Larerne ser at deres

synspunkter blir lagt merke til og er av interesse.

Nedtegningen av data i mindre fast definerte situasjoner
ved skolen, f.eks. observasjon i klasserommene, i "gangen",
ute p& skoleplassen, bed pd storre problemer. Her felte
jeg at jeg ville wmdelegge noe av den naturlige situasjon
hvis jeg &penlyst gikk rundt med blokk og blyant, A be-

gynne & notere etter at en spontan samtale har vtviklet seg,
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kan virke kunstig og situasjonen kan lett endres til &

bl1i mer formell i sin karakter, For ikke & miste alt for
mye av informasjonen forsekte jeg & skrive ned inntrykkene
fra mstet med informantene s raskt som mulig etter at ob-
servas jonen var avsluttet, Verken ved skole A eller B bad

det p& spesielle problemer med a finne en egnet plass der

en kunne foreta nedtegningen.

5.375 Bruk av feltnotatene

Nar det gjelder spersmélet om hvordan vi skal bruke feli-
notatene, er ikke dette bare et spersmal om teknikk, men

i hey grad ogsd et spersmil som avkrever ansvarlighet
etisk overfor de mennesker som har gitt eller bidratt

til & gi denne informasjonen (se kap. 4). Vi tenker

her serlig pa bruk av notatene i forbindelse med publika-
s jon av arbeidet. Gjennom publikasjonen kan vi lspe en
risiko ved & si ting som informentene ville enske & holde
for seg selv., Gjennom den nere kontakt vil kanskje noen
av subjektene gi opplysninger om forhold som er viktig for
at forskeren skal kunne fd en bedre forstéelse av de ulike
valg av handlingsalternativer, men som pad samme tid er in-
formas jon som kan vare med a2 skade informanten selv eller
dennes kolleger dersom opplysningene blir publisert i en
form hvor personer lett kan identifiseres, Forskeren mé
derfor vise etisk ansvar slik at han anonymiserer eller
kamuflerer sine kilder i de tilfeller der den gitte in-
formasjon er av s& stor betydning at den ber tas med 1 den
publiserte rapporten. Den son mottar opplysninger i for-
trolighet vil alltid mdtte vare moralsk forpliktet til &
overholde denne uskrevne kontrakt, I de tilfeller der
disse informasjonene er nedvendige & ta med i den mer en-
delige analyse, m& rapportskriveren vere gkstra p& vakt
slik at bruken av data fér en for informantene akseptabel

form.

I de forste notatutkast er det ikke uvanlig 24 lokalisere

forskjellige uttalelser til navngitte personer, uttalelser




som i mange tilfeller vil kunne skade vedkommende om de
hadde kommet for offentlighetens eyne og srer, Det er en
vanlig oppfatning blant fcrskere som samler inn data gjen-
‘nom deltakende observasjon at man unngér & bruke navn eller
k jennemerker som kan f& uheldige folger for vedkommende
informant., (Jfr. Deutscher 1972, s.31). Men bare det &
anonymisere personenec vil i flere tilfeller ikke vzre til-
fredsstillende, Vi md ogsé vurdere i hvilken grad det

ogsd vil vmre behov for & viske ut identiteten p& det so-

siale system der informanten er en av aktorene,

Mange av de kanskje viktigste opplysninger fikk jeg fra in-
formantene under den klare forutsetning at personene bak
informas jonen ikke skulle kunne igjenkjennes. I noen til-
feller fikk jeg opplysninger mer pé grunnlag av personlig
vennskap enn i egenskap av forsker, Det ville derfor.vzmre
uerlig oo etisk uholdbart & "repe" vedkommende informanter,
Ville sé& rapportens generelle verdi ikke forringes ved at
en kamuflerer kildens? Jeg tror ikke det, Tvert i mot

tror jeg at det vil vmre mulig & F2 en bedre og klarere

i)

analyse ved & anonymisere perscnene da en derved vil kunne
trekke fram synspunkter og uttalelser som en ellers hadde
mattet utelate da disse ville bryte med de etiske grunn-
prinsipper i en forskning som tar sitt utogangspunkt i et

indre perspektiv,

Ved & identifisere skolene som f.eks, skole A og B har vi
forsskt & unngd & "repe" deres egentlige identitet. Pa
samme mite valgte jeo & snakke om "en av lzrerne”, "lz=rer
%", "klasseforstanderen for en 7.klasse" etc., nar jeg hen-
viste til personer bak uttalelsene, Etter at ferste rap-
port fra feltarbeidene var skrevet (Jfr, Tiller 1975),
sendte jeg denn2 ut til de skoler hvor feltarbeidene var
foretatt og ba om reaksjoner og evt. godkjenning fer rap-

porten ble vist til utenforstdende,
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5.376 Observasjonenes gyldighet

I4

Det var ogs& en annen grunn til at det ferste utkastet til
rapport ble sendt ut til de skoler der feltarbeicet var
foretatt, Jeg snsket & hente inn reaksjoner pad de ulike
tolkninger og konklusjoner i rapporten fra de personer jeg
hadde vert mest i kontakt med under feltarbeidet., Denne
feed-back ville vere svert viktig for det videre arbeid ogQ

kunne samtidig vere en test p& innholdets validitet,

Ved slutten av hvert skoleédr ble de lzrere som hadde arbei-~
det med "Lofotstoffet" samlet til et seminar der vi i pro-
s jektgruppen bl.a. présenterte vare konklusjoner og draftet
diecse med lorerne. P& denne méten kunne vi med sterre sik-
kerhet si i hvilken grad vére observasjoner fra skolene
hadde gitt oss gyldig og.sikker kunnskap om de ulike feno-
menene vi onsket 4 si noe om. Gjennom dreftingene med
lererne nente en & ha flere holdepunkter for & si noe mer

generelt om arbeidet med lokalt stoff i skolen.

Skolefret 1975/76 fikk "Lofotprosjektet™ tilbud om & holde

en rekke kommunale og interkommunale kurs for lerere i
Nordland og Troms, P& disse kurséne (se vedleggene 12, 13 og
greide vi ut om erfaringene fra v ofotprosjektet”. Gjen-

nom disse lkursens Fikk vi et enda badre grunnlag for 2

forme ut de mer endelige konklusjonene, I tillegg til

disse kursene har prosjektgruppen matt b.a. lererstudenter

og svingelm=rere i Tromsa der "Lofotpros jektet" og viktige

erfaringer fra prosjektet har vert temaet for motene.

14),
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I dette kapitlet har vi forsokt & gjere nzrmere rede for
valg av metocde og datainnsamlingsprosedyrer. Vi kom fram
til at valg av problemstillinger gjorde det naturlig &
.velge et indre perspektiv" for forskningen og under punkt
5.2 ble meningsinnholdet i begrepet "indre perspektiuv”
nermere utdypet. Punkt 5.3 har i alt overveiende vert en
utgreiing om hvordan jeg har gatt fram for & f& tak i
opplysningene, og i de neste fire kapitlene vil vi ta for
oss ulike erfaringer med arbecid med lokalt og regionalt

stoff ved sju ungdomsskoler i Lofoten,
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6. Arbeid med mer regionalt og lokalt larestoff ved

sju lofotskoler - kasuistiske beskrivelser

6.1 1Innledning

I dette kapitlet vil vi vise noen glimt fra arbeidet med
"lofotstoffet". Kapitlet vil p& mange mater danne en mer
konkret ramme for resten av empirien i rapporten. Fgrst
tegner vi en kort skisse av arbeidet ved fem av skolene.
Dernest gir vi en noe grundigere beskrivelse av arbeidet

med lofotstoffet ved to skoler. Vi har valgt en skole med
relativt mange skysselever og en skole som ikke har fast
skyssordning. Den fgrste skolen har mange "ytre" likhets-
trekk med fire av de andre skolene som er med i prosjektet,
mens vi tilsammen kan si & ha to skoler med ingen eller bare
f& skysselever. Modellen for denne delen av kasuistikken
kan betegnes slik: Fgrst tegner vi et bilde av selve skolen.
Dernest gir vi en mer generell orientering om arbeidet med
lokalstoffet ved skolen. Denne framstillingen er i hoved-
saken basert p& rapporter, skriftlige s&dvel som muntlige,
fra "kontaktlarerne" ved de deltakende skoler. Som siste
trinn i var "modell" har vi tatt med noen eksempler pa hva
den enkelte larer har arbeidet med, hvordan han har arbeidet
med stoffet;samt noen generelle erfaringer og synspunkter fra

arbeidet.




6.2 Fem eksempler

6.21 Skole 1

Vi hgrer p& hva styreren for skolen uttaler:

"Samtlige lerere var positivt innstilt da vi fikk
tilsendt disse Lofotheftene. Vi syntes disse var
midt i blinken. Vi fant ut at vi kunne integrere
dette stoffet pd alle trinn. For oss var dette
stoffet verdifullt p& faktisk alle klassetrinn. I

og med disse heftene hadde vi en mulighet til & skaffe
oss opplysninger som vi fra fgr av ikke hadde kjennskap
til. Dersom vi larere makter & formidle disse opplys-
ninger videre til elevene, sd er jeg overbevist om at
elevene vil bli mer bevisst om sin egen heimplass enn
det de er. I fjor fikk vi dessverre for liten tid

til & integrere dette stoffet systematisk. Vi gjorde
det da slik at vi i uka etter eksamen forberedte og
gjennomfgrte et stgrre ekskursjonsopplegg. Vi kan si
at dette p& mange mdter ble en lokal Lofotuke. Vi
reiste ut til forskjellige steder, Nusfjord, Gimspya
bl.a. Vi tok elevene med ut til gravplasser slik at
de konkret kunne se minnesmerker fra fortida. Vi
gjorde den erfaringen at vi hadde hatt alt for darlig
tid til planlegging og gjennomfgring, o9 vi bestemte
derfor at neste &r skulle vi ta oss god tid til &
planlegge et stgrre integrert opplegg. Imidlertid

har ikke dette slatt til i noen sarlig grad. Vi har
ikke maktet & gjennomfgre vare planer fullt utt"

6.22 Skole 2

Vi lar kontaktlazreren gi noen glimt fra arbeidet;

“"Bn lzrer som har brukt Lofotstoffet som bakgrunn for
yrkesorienteringen, fant spesielt Helge Larsens ar-
tikkel i suppleringsheftet god som innledning til
denne orienteringen. Dette kan tjene som eksempel pa
at ‘Lofotstoffet er blitt brukt helt ordinart som moti-
vering og som supplering til det andre undervisnings-
stoffet. En annen larer forteller at han har brukt
Dagmar Blix sin artikkel i forbindelse med studietek-
niske ¢vinger. Ingen av disse eksemplene kan sies a
vere originale p&funn, men mater & bruke stoffet pa,
integrere dette pa i den vanlige undervisning.

T en av 7. klassene vare ble lareboka i geografi
kuttet si og si helt ut. Stoffet i lareboka ble
delvis erstattet med stoff fra Lofotheftene. Stof-
fet fra Lofotheftene var primert hentet fra hefte 3
+ Nymoens artikkel i suppleringsheftet. Alt dette
stoffet glir jo fint inn i det tradisjonelle pensum
i geografi. Nar det gjelder bruken av disse Lofot-
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heftene generelt, s& er det mitt inntrykk at selve
heftene har vert relativt lite brukt. I 9. klasse
har relativt mange av elevene valgt & sentrere s&r-
oppgavene sine om ermer fra lokal- eller narmiljget.
Det kan vaere f.eks. fuglelivet p& Fredvang, Lofot-
fisket de siste 15 &rene, eller heimkommunen i &rene
1940-45. N&r det gjelder dette arbeidet, sa fikk
elevene velge om de ville arbeide individuelt med
disse saroppgavene eller de ville arbeide i grupper.

Flere valgte & arbeide sammen 1 grupper. "

skole 3

"vi har forsgkt & ta inn stoffet der det har vart natur-
lig & bruke dette. Vi har ikke nevnt ordet Lofotpro-
sjekt, da dette hgres svert fornemt ut. En ting som
har vanskeliggjort undervisningen hos oss, er at vi
kommunikasjonsmessig er skilt fra resten av Lofoten.
Vare forbindelseslinjer gar om Bod¢ og navn som Nus-—
fjord og Sund vekker ikke de samme assosiasjoner hos
oss som hos de som er fra Lofoten forpvrig. Vi kunne
like gjerne lese om steder som Moss og Stange. Det
er ogsd mulig at dette forhold har bevirket at det ikke
har vaert s& spesielt stor aktivitet angdende Lofotpro-
sjektet hos oss. AV de ca. 15-16 larere ved skolen
skiftes halve kollegiet ut gjennomsnittlig pr. ar.

Og av denne halvparten kan vi ogsd si at nesten alle
er studenter eller mangler larerkompetanse. Det er
klart at disse fremmede som kommer hit ikke har noen
som helst muligheter til & starte opp Og bruke stoff
og emner fra lokalmiljset. De trenger fgrst tid til

% leve seg inn i de lokale forhold og lare om dette
selv. N& kan vi sikkert si at vi som er her bgr vere
de som peiler de nye inn i dette Lofotprosjektet, men
her kommer vi ogsd@ i konkurranse med de tradisjonelle
lerebgkene",

sa kontaktlereren blant annet.

6.24

ékole 4

"wi har brukt dette stoffet bade i 7. 09 8. klasse.

8. klasse hadde et stgrre opplegg i fjor, og det var
meningen & utvide dette innevarende ar. Vi startet ut
p& et fritt grunnlag der det ikke pa forh&nd ble truk-
ket opp ngyaktige grenser for hvor mange timer som vi
skulle bruke. S8 vidt jeg kan forsta, er det hefte 2
som har blitt mest brukt ved skolen. Undervisningen
ble delt inn i 2 perioder, og den fgrste perioden har
vi kalt en teoretisk gjennomgang av stoffet. Den
undervisningsmdte som har vert benyttet, har vart gruppe-
arbeid i stgrst mulig utstrekning. Den andre perioden
karakteriseres ved gjennomgdingen av praktiske oppgaver.




Som eksempel pd dette kan vi nevne innsamling av billed-
materiale, intervju med personer som er tilflyttet osv.
Fra fgrst av hadde vi planer om & trekke en del eldre
folk direkte inn i klassene for at de kunne formidle
sine erfaringer p& spesielle omrader direkte videre til
elevene. Etterhvert ble vi pbetenkt hva som angikk denne
framgangsmate. Den framgangsmate som ble valgt, var at
vi larere fgrst mgtte disse eldre menneskene og inter-
vjuet dem. :

En av 7. klassene har ogsa gjennomfgrt to ekskursjons-
opplegg til Nusfjord og sund og i den forbindelse har
vi ikke m@gtt noen hindringer nar det gjelder penger.
Nar det gjelder 8. klasse, s har vi der vart to lzrere
som har undervist. For min egen del s& har jeg forsgkt
3 integrere dette Lofotstoffet i stgrst mulig grad,
slik at det ikke skulle bli av prosjekttypen. "

6.25 Skole 5

"Opptakten til at vi her ved skolen begynte arbeidet med
dette lokalstoffet, og at vi benyttet Lofotheftene, var
ferst og fremst den nye lzreplanen, Mgnsterplanen. Vi
fant da ut at vi madtte finne en mate & bruke dette
stoffet pd som bade ble til glede for lzrer og elev.
Etterhvert dukket den idé opp at vi kanskje kunne lage
et lite hefte om stedet. Vi satte oss da sammen oO9g
planla hvordan dette best kunne gjennomfgres. Jeg per-
sonlig visste ingenting om Lofotprosjektet fg¢r en av
dere fra Troms¢ kom pd besgk utpd hgsten og snakket om
prosjektet. Det eneste jeg visste om Lofotprosjektet,
var at det var noen hefter som 1& nede p& materialrommet.
I grunnen startet arbeidet som vi har utfgrt dette ar
med idéer vi fikk fra representanten fra prosjektgrup-
pen. Det fgrste vi gjorde etterpd, var & reise inn til
Lofotposten for & sjekke opp om de hadde stoff for det
arbeid vi hadde planer om & starte med. Det viste seg
etterhvert at vi hadde planlagt alt for stort. Dispo-
sisjonen holdt ikke, og vi métte forandre planene under-
veis.

6.3. En skole med relativt mange skysselever

6.31 Om skolen

Skolen er en ren ungdomsskole. Den ble tatt i bruk i 1967.
Opprinnelig var den planlagt som realskole. I 1968 rommet
den realskole, framhaldskolen pluss en ungdomsskoleklasse.
Styreren fortalte at skolen var planlagt & ha langt flere
elever enn den hadde pr. i dag. Flere av de kretsene som

etter planen var lagt inn under skolen, hadde "revet seg
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1¢s", noen ved & benytte streik.

’

Det var til vanlig to parallellkliasser ved skolen mens den
var planlagt for fire. Skolen hadde derfor godt med plass.
De elevene som har lengst skysstid, reiser ca. en time med
buss &n vei. Noen av elevene bor pd internat og reiser hjem
i helgene. Fra og med skoledret 1975/76 er det planer om a

legge ned internatet, og elevene m& da innkvarteres privat.

Lerersituasjonen har hittil vart til dels vanskelig, men har
i de siste &rene blitt vesentlig bedret. De fgrste drene
etter 1967 ble ca. 2/3 av den samlede lzrerstab skiftet ut
for hvert &r. De siste to-tre &rene har de nye larere re-
presentert ca. 1/3 av den samlede lzrerstab. Forrige ar

var sgkermassen av kvalifiserte larere ekstra stor. I ar

har skolen ni utdannete larere og tre studenter.

Styreren pekte pd at de gkonomiske bevillingene hadde vist
seg & vare for knappe. For 4 kunne drive ekspansivt var
skolebudsjettet altfor stramt. Etter at mye av kursplan-
materiellet var blitt uaktuelt, hadde skolen mdttet foreta

en streng prioritering av midler for & skaffe til veie under-

visningsmidler som var i tradd med den nye Mgnsterplanen.

6.32 Generelt om arbeidet med regional- 09 lokalstoffet

ved skolen

Kontaktlareren for prosijektet fortalte at en kunne skille
mellom to hovedmiter & arbeide med dette stoffet pad. (Gjel-
der for skoledret 1974/75.)

1 Den fg¢rste mdten var & ta utgangspunkt i "Lofotheftene".
Det heftet som fgrst og fremst var blitt brukt, var
heftet om historie og lokalsamfunnskunnskap. Progre-
sjonen i valg av stoff hadde vart slik: Fgrst historie,
s& naturfag og geografi og til slutt neringsliv og ¢gko-
nomi. Kontaktlazreren fortalte at den larergruppen som

hadde valgt & sentrere undexvisningen rundt disse hef-
tene, stort sett hadde brukt dem som larebgker.
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2 Fn annen mate & bruke heftene p&, hadde vert & ta ut-

| gangspunkt i mer lokale forhold og mer la stoffet 1
heftene vere supplerende stoff for undervisningen.
Lereren og elevene utarbeidet her egne opplegg. Denne
undervisningen ble programmert slik at den endte opp
i en sakalt "Lofotuke". I denne "Lofotuka" ble den
ordinare timeplan i store trekk lagt til side og stor-—
parten av tida ble viet emnene fra og om lokalmiljget.
Ved slutten av uka arrangerte skolen en "Lofotkveld"

hvor foreldrene og den lokale befolkning ble invitert.

6.33 En larer fra pstlandet forteller om arbeidet med mer

lokalt preget stoff

Lereren hadde brukt lazrestoff fra hefte nummer en O0Og hadde
lagt spesiell vekt p& dyr og planter i Lofoten. I tillegg
hadde han brukt stoff fra emneheftet "Rorbua". Dette stoffet
var valgt fordi det falt naturlig inn i den ¢vrige delen av
pensum. Det hadde ikke vaert ngdvendig & supplere med mer
lokalt preget stoff da hefte nr. en pluss "Rorbua' inneholdt

mesteparten av det stoffet som klassen gnsket &4 arbeide med.

I norskfaget pa 8. klassetrinn hadde lareren integrert stoff
fra hefte to i den ¢vrige norskundervisningen. Det hadde
ikke vart spesielle problemer med & bytte ut det "tradisjo-
nelle" stoffet til fordel for annet mer lokalt larestoff.
Lereren pekte pd at han gjerne hadde gnsket at norsk- og
naturfagtimene var satt oOpp "etter hverandre" p& timeplanen
slik at det i ste¢rre grad hadde vart mulig & integrere disse

to fagomréadene.

I naturfag hadde klassen brukt arbeidsbok i arbeidet med
stoffet. Elevene hadde arbeidet i grupper. F@r gruppearbei-
det startet opp, hadde klassen intervjuet en del eldre men-
nesker pa "Eldreheimen". Den generelle erfaring var at kare
de aller flinkeste elevene behersket intervjuteknikken. Tross
disse vansker mente lareren at utbyttet hadde vaert positivt.
Elevene hadde gitt uttrykk for at dette var morsomt og ville
gjerne gjgre flere slike intervjurunder. Spesielt hyggelig

var det, fortalte lareren, at de eldre som var blitt inter-




vjuet, hadde gitt uttrykk for at denne kontakten med ungdom-
men var et ekstra hyggelig innslag.

Et av de stprste problemene dette &ret var at lareren var

forholdsvis ny og ukjent pa stedet:

"Jeg selv er svart interessert i & finne fram til og
bruke mer lokalt stoff i undervisningen, men jeg har
klart merket at jeg ikke har det ngdvendige kjennskap
til de lokale forhold for a organisere undervisningen
slik som jeg helst hadde gnsket."

Denne lzreren la vekt p& & f£& fram verdien av 4 ta elevene
med ut i lokalsamfunnet og/eller trekke personer med spesiell
kunnskap om det nare milj¢ inn i skolen i samband med den

mer lokalsentrerte undervisning.

"Det har vert naturlig for meg & trekke inn andre per-
soner fra lokalmiljget i undervisningen. Det har
likevel vert vanskelig for meg som kommer fra et
annet sted i landet & finne fram til disse personer."”

Dette "lofotstoffet" "fenget" godt blant elevene, mente
lzreren:

"Jeg har inntrykk av at elevene syntes arbeidet var
artig. Selvsagt kan dette henge sammen med at det vi
har gjort er noe nytt og at det ekstra engasjement
kan forsti&es ut fra dette nye. Jeg mener likevel &
tro at det er noe mer, at dette lokalstoffet stimu-

lerer sterkere enn annet tradisjonelt lerestoff.”

Lereren fortalte videre at arbeidet med lokalstoffet hadde
fungert som et "bindeledd" mellom ham og elevene. Dessuten
mente han at arbeidet med disse emner i vesentlig grad hadde

vert med & endre "den fastléaste samarbeidsstrukturen" ved

skolen.

"N&r vi fikk dette "lofotstoffet" s& hadde vi straks
noe & prate om, noe som bandt de forskjellige faglarere
mer sammen. Dette stoffet var ikke pa forn&nd last
Fast 3 bestemte fagbiser og derved hadde vi et nytt
grunnlag for stgrre samarbeid over faggrensene. Vi
kan n& mer fritt, og dette blir hyppig gjort, spgrre
vare kolleger om slike ting som "hva har du n& gjort"
og "hva gjorde du med den o9 den delen av heftet" etc.
Dette stoffet har derfor ogsd vert med pa a bryte ned
ncen av de skranker som er mellom eldre og yngre
lezrere her ved skolen."”
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6.34 sSynspunkter fra en larer som selv er fra skolestedet

— T T

Lereren hadde valgt & arbeide med stoff fra hefte nr. 2, "his-
torieheftet". Selv mente lareren at det var naturlig 4 starte
opp med historiedelen pa 7. &rstrinn. Historien var som of-
test godt egnet til & motivere elevene til arbeid med mer
lokalt stoff. I hovedsaken var det blitt brukt timer fra sam-

funnsfag og norsk, ca. 35 timer tilsammen.

"arbeidsboka" hadde vart et nyttig hjelpemiddel, fortalte
lereren. Nar det gjaldt arbeidsmaten, s& hadde lareren

brukt, som han selv sa det, "den gode, gamle klasseundervis-
ningsmetoden". Heftet var blitt brukt mest som larebok og
lareren hadde fulgt heftets disposisjon. 1 tillegg til heftet

hadde klassen arbeidet med Bojers "Den siste viking".

Lereren hadde brukt en del supplerende stoff. Dette stoffet
hadde han selv samlet inn og bearbeidet. Det hadde kostet
ikke s& rent lite merarbeid, "men det var verdt dette arbei-
det", hevdet han. Elevenes interesse for dette stoffet hadde
vart helt p& topp, og denne interessen kom av at elevene
kjente seg igjen og fglte tilhgrighet til det larestoffet de
arbeidet med, mente l®reren. Lareren mente at slikt lokalt
stoff ble spesielt godt mottatt av de svakere elevgrupper.
"N& fikk de endelig sjansen til & arbeide med noe som de
hadde like gode forutsetninger for som de andre", sa lareren
blant annet. Denne iveren for lokalstoffet hos de "svake"
elevene mitte en ogs& se i sammenheng med at arbeidet med
slikt lokalt stoff ikke ble evaluert pd samme mdte som annet
mer "pensumpreget" larestoff. Det ville vare, hevdet han,
unaturlig & sette karakterer pd slikt arbeid. Evalueringen
mitte mer forekomme i form av f.eks. & bedgmme arbeidsbgker

og vurdere engasjement og interesse for oppgavene.

6.35 Vi intervijuer en lazrer som er fra lofotregionen

Vi spurte fgrst lereren hvilke av heftene han hadde brukt,
hvorfor han hadde valgt dette stoffet og i hvilken grad det
hadde vert ngdvendig & supplere med mer lokalt preget stoff.
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"Jeg har brukt artiklene i hefte to. Stoffet synes &
passe godt pa 7. klassetrinn. For g¢vrig har jeg valgt
dette heftet for & kunne samarbeide med klasseforstan-
deren for parallellklassen. Dette samarbeidet har vart
til stor fordel for meg fordi den andre lareren er fra
stedet selv og derved har fungert som en viktig ressurs-
person. N&ar det gjelder supplerende stoff, s& har vi
ikke funnet annet enn det som vi kan bruke fra dags-—
pressen. Bade elevene og jeg har vert oppmerksom pa
stoff i avisene om Lofoten. Jeg mener nok at det er
ngdvendig & supplere med en del lokalt stoff for or-
dentlig & f& "glgden" opp hos elevene."

Hva er ditt inntrykk av elevenes interesse for dette stoffet?

"Det viste seg at elevinteressen ble langt stgrre enn
jeg hadde ventet meg denne. Dette gjaldt sadvel for
guttene som for jentene. Det har ikke vart noen som
helst problemer & f&4 elevene med p& arbeidet med stof-
fet. Jeg kan her som et a propos nevne at en elev i
klassen min kom pd skolen og fortalte at han ikke hadde
fatt gjort leksene "fordi han pappa hadde lest i heftet

hele kvelden". ©NAar det gjelder elevenes engasjement
for ¢vrig, s& synes guttene i klassen 4 ha vist stgrre
interesse for dette stoffet enn jentene. Svake elever

har vert lettere & f£& med i arbeidet med typisk lokalt
stoff. Jeg kan nevne at vi her i klassen har en elev
som normalt er svert urolig i timene. Da han fikk ar-
beide med emnet "Lofotbater" ble det plutselig en annen
gutt. Jeg kjente nesten ikke eleven igjen, sa& ivrig
ble han."

Nir det gjelder arbeidet med den videre utforming og bear-
beiding av disse heftene, hvilke endringer mener du er

ngdvendige?

"rgrst og fremst har jeg savnet flere gode illustra-
sjoner. N&r det gjelder heftene generelt, ma det ut-
arbeides flere og mer elevtilpassede arbeidsoppgaver.
Jeg har videre savnet generelle metodiske rdd og vink
om hvordan en kan legge opp dette stoffet i undervis-
nihgen. Hvis Jjeg far flere gnsker, s& mdtte neste bli
at det ble utarbeidet en del slides-serier som kunne
brukes som motivering for arbeidet eller som kunne vare
med p& & binde stoffet i heftene sammen. Jeg mener at
lzrernec her ma& f& tips, rdd og vink. Veiledringa ma
ikke komme i form av en "rettledning" eller "kokebok™".
Det er svart viktig at ikke larerne programmeres, men
at de far et idétilfang som de selv kan arbeide videre
ut fra. Det m& absolutt bli gitt stort spillerom til
den enkelte larer og klasse til & utforme oppgavene
selv."
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6.4 En skole som ikke har fast skyssordning

6.41 Om skolen

Skolen er en kombinert barne- og ungdomsskole. Den ble bygd

i 1966 og tatt i bruk skoledret 1966/67. Den tidligere skole-
ordning var 6-delt harneskole pluss obligatorisk framhalds-
skole fra 1955. F¢r den tid hadde framhaldsskolen vert frivillig.

Gjennomsnittlig elevtall de siste fire &rene har vart ca.

150. Innevarende skoledr har skolen 147 elever. Dette skole-
dret er det 14 lerere tilsammen ved skolen (inklusive time-
larerne). Styreren forteller at lererkollegiet i de siste
&rene har vert relativt stabilt, mens det i &rene f¢r har
vert en god del utskifting. Skolen har tilsammen ni klasser

med en fgrskoleklasse.

Denne skolen har ikke skoleskyss bortsett fra en skyssord-
ning med drosje. Denne skyssordningen gjelder for barne-
skolens 1.-4. klasse og benyttes kun p& dager med ekstra

darlig ver.

6.42 Generelt om arbeidet med lokalstoffet ved skolen

Vi starter ut med & gi noen glimt fra arbeidet ved denne
skolen skolelret 1974/75. Kontaktlareren for "Tofotprosjek-
tet" forteller:

"De klassetrinn som har vart engasjert i forsgkene er
7., 8., og 9., men det er 8. klasse som har arbeidet
mest med lokalstoffet. I 7. og 9. klasse har vi hoved-
sakelig forsgkt & parallellkjgre emner fra "Lofotpro-
sjektet" med fagene geografi, samfunnsfag og historie,
dvs. en slags integrering. I 8. klasse har vi - i til-
legg til det som allerede er nevnt - drevet en del
gruppearbeid der vi har forsgkt & tilpasse arbeids-
opplegget etter de ulike elevnivder. Dette gjelder
for faget norsk. De som har hjelpeundervisning i norsk
i 8. klasse har bl.a. laget et gruppearbeid om fugle-
livet i Lofoten. De andre har laget et godt gruppe-
arbeid om Lofoten fgr og n& - for & belyse det samfunn
fiskerne i Johan Bojers "Siste viking" mgtte - og
ville ha mgtt i dag. Stort sett har vi plukket litt
stoff fra antologien "hist og pist". Fra og med neste
skoledr, har vi her ved skolen funnet 4 prioritere



arbeidet langt sterkere. Kontaktlareren har fatt 2
timer nedsatt lesetid til & planlegge og organisere
denne undervisningen. I tillegg har en annen larer
fatt 2 timer pr. uke (sammen med elevene for a lage
dias - AV-serier om stedet)."

Hva har si larerne ved denne skolen gjort i &r, skoledret
1975/76? Vi er spesielt interessert i dette da denne skolen
har gitt arbeidet med lokalstoffet forholdsvis hegy prioritet,
i det to av larerne har fatt 2 timer nedsatt lesetid hver til
planlegging og tilrettelegging av en mer lokalsamfunnssentrert
undervisning. Den nye ressurs i form av bedre tid - det at
noen lzrere far tid innen de ordinare rammer for undervis-
ningen til & organisere denne undervisningen vil, kunne vi
forvente, fgre til stgrre aktivitet og virke stimulerende pa
arheidet. Vi kunne.ogsé forvente at flere larere brukte mer
tid i &r til & ta opp i undervisningen og bruke stoff hentet
fra nermiljg¢et. Denne forventningen har sin bakgrunn i gnske
fra lererhold om & f& et "puff" - et fglt behov for at det

er noen ved skolene som har tid til & planlegge og sette i
gang nye tiltak (se kap. 5 s. ). Vi spurte kontaktlareren
v&r ved denne skolen om realiteten var i trad med forvent-

ningene.

Kontaktlareren fortalte at han selv hadde hatt tro p& at nar
to larere (deriblant han selv) hadde f&tt nedsatt lesetid
til denne virksomhet, s& mitte det vel "bli sving pad sakene".

- "Men", sa han,

"det faktiske forhold er at vi i &r har gjort mindre
enn i fjor. Jeg vet ikke hva dette kommer av. Jeg
har forsgkt etter beste evne & stimulere til stgrre
aktivitet, men vi ligger etter fjoraret i arbeids-
mehgde og innsats hva gjelder arbeid med dette lokal-
stoffet. Mye av arsaken ligger nok i det forhold at
vi ennd ikke har fatt tilsendt de nye bgkene. De
"gamle lefsene” fra i fjor ligger der pd material-
rommet, men i 8r har de ikke lenger nyhetens verdi.
Det er mulig at det er en skinn-forklaring, men larerne
sier selv at grunnen til at de ikke har startet opp
ennd, er at de venter pa de nye bgkene. Selv tror
jeg at det blir en helt ny giv ndr bgkene kommer.
Like etter jul fikk vi hefte en og to, og da var det
tydelig at larerne ble interessert.”

Kontaktlazreren fortalte videre at det hadde vart vanskelig &

"ouffe pad" i noen serlig grad tidlig pa hgsten i det heftene




ikke var kommet enn&. Han mente det var mer gunstig 4 vente
'til alle fire bgkene var ferdig. Dette synspunkt hadde nar
sammenheng med at det var flere nye learere ved skolen, lerere
som var nyutdannet, eller manglet godkjent utdanning. Disse
larerne, mente var kontaktmann, hadde mer enn nok med & sette
seg inn i "alt det nye ellers", og det var gunstig & vente en
tid f¢r man tok fatt pa disse oppgavene for alvor. Kontakt-
lereren sa heller ikke bort fra at flere lerere stilte seg
likegyldig til dette lofotstoffet.

En annen arsak til at det var sd vanskelig & fa arbeidet
startet opp var, mente kontaktlareren, den generelle motstand
mot alt det nye, alle "omkalfatringer" av larernes arbeids-
situasjon. "Men", forsgkte jeg, "vi i prosjektgruppen har
jo aldri forsgkt & legge press pd lazrerne, forsgkt & fa de
til & legge om sine rutiner."
“Det er bare det at vi lerere na, tror jeg, har begynt
4 plante hazlene i bakken i protest mot alle rundskri-
vene og direktivene ovenfra. Vi har opparbeidet en
generell holdning mot nye endringer, og jeg tror at
mange larere ville ha vert mer aktivt med i prosjektet

om det ikke hadde vart for den skiftende og ustabile
arbeidssituasjonen var",

svarte han blant annet.

Hva vil skje ndr vi i prosjektgruppen trakk oss ut? Her
mente kontaktlazreren at arbeidet med lokalstoffet ville
fortsette. En forutsetning for at larerne skulle kunne bruke
artikkelsamlinga var, trodde han, at "Tdéboka" ble en reali-
tet.

"Slik som stoffet i antologien nd er, kvier l&rerne seg
for & bruke dette. Det koster en del merarbeid for &
tilrettelegge dette for undervisning. Nar Idéboka
kommer, vil le=rerne kunne bruke dette stoffet pa lik
linje med annet stoff, og da vil det bli tatt i bruk
av' langt flere lerere",

sluttet han.

Vi gjgr et "hopp" og hgrer hva kontaktlereren forteller
varen 1976, etter at larerne har fatt tilsendt noen eksem-
plarer av den midlertidige utgaven av Idéboka:

"gelv om man stort sett ma si at lzrerne ved skolen
har stilt seg positive til bruken av "Tofotbgkene",
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har jeg tydelig kunnet'registrere divergerende hold-
ninger. Kanskje kan man dele larerne inn i tre kate-
gorier - sett p& bakgrunn av holdninger til "Lofotbgkene".

1) De larere som er s& entusiastiske at lokalt stoff
er blitt integrert i undervisningen fra det ¢gye-
blikk de fgrste hefter foreld.

2) Lerere som ser det positive i det 4 bruke lokalt
stoff, men som synes integrering byr pa for stor
belastning og av den grunn kvier seg for & bruke
"L,ofot bgkene".

3) Lzrere som verken har en positiv eller negativ
holdning til stoffet. Disse stiller seg mer eller
mindre likegyldig til lokalt/regionalt stoff.

Undervisning i forbindelse med "Tofot - bpkene ble tatt
opp som eget emne pa en planleggingsdag den 2. april
1976. En stor del av tiden ble brukt til a gjgre seg
kjent med de nye tekstbgkene og den nye idéboka.

Etter en del diskusjon etterpd kom det fram at samtlige
lzrere gnsket et fast antall timer avsatt til bruk av
"Lofotbgkene". Det som imidlertid er det mest interes-
sante i denne sammenheng, er at det syntes som om min
tidligere kategorisering av lzrerne ble gjort til skamme.
Samtlige larere viste en enhetlig entusiasme. Dette
skyldes etter min mening to faktorer:

1) Idéboka (som fikk meget god kritikk) ble oppfattet
som det den var ment & vare: En hjelp til & bruke
stoffet.

2) At man far et fast antall timer til bruk av
"Tofotstoffet".

Disse to faktorer gjgr at jeg sitter igjen med en fglelse
av at de mange lazrere som fgr sd pa "1o0fotenstoffet" som
et "ngdvendig onde” i dag ser fram til & bruke stoffet.”

Etter drgftinger larerne i mellom ble fg¢lgende enstemmige

vedtak fattet i larerrad:

nIererne ved skolen gdr enstemmig inn for at det fra
skolestart 1976/77 blir avsatt faste timer til bruk av
"Iofotenbgkene" 1-4. Grunnen til at lzrerne gnsker
egne timer til regionalt og lokalt stoff, er at man
mener undervisningen p& denne méte blir metodisk enk-
lere og mer oversiktlig.

Man forutsetter at undervisningsdret starter med
"Iofotenstoffet" slik at elevene i sterst mulig grad
g&r fra det kjente til det ukjente.

Det er ogsd vedtatt at skolearet starter med en plan-
leggingsdag. I tillegg +il de emner som mitte bli
tatt opp pa en slik planleggingsdag, skal ovenfor-
nevnte vedtak gjgres kjent for nye lerere. Faglarerne




som skal bruke "I ofotenbgkene"”, kommer dessuten sammen
for & diskutere hvilke emner/artikler den enkelte larer
skal bruke i undervisningen.

Timefordelingen for de enkelte fag er foreslatt etter
fplgende tabell (antall timer i ett undervisningséar):

Tabell 1. Timefordel. 7.klasse 8.klasse 9.klasse

Geografi 10 t 10 t 10 t
Samf.lare + hist. 10 t 10 t 10 t
Naturfag 20 t 20 t 0t
Norsk t 10 t 20 t
Kristendom t 5t 5t
Sum 45 t 55 t 45 t n

6.43 Klasseforstanderen for en 7. klasse kommenterer

Lereren for en 7. klasse sa dette om hvorfor han hadde begynt

3 arbeide med stoff fra narmiljget:

)

"Jeg oppdaget tilfeldig at ingen, absolutt ingen, av

elevene i klassen hadde kjennskap til stedets lokal-
historie. La g& at disse elever har sine bestefor-
eldre i institusjoner og selv sitter klistret foran
TV-skjermen - men denne observasjonen forbauset meg
virkelig." '

Lereren hadde s& tatt opp dette emnet i klassen og spurt
elevene om de kunne tenke seg & arbeide med mer lokalt stoff,
og "svaret ble et stort ja", fortalte han. Denne klassen
var i fglge lareren kjent som ekstra vanskelig. Resultatet
av arbeidet ble likevel positivt. "Jeg t@r pistd at stoff-

valget ble en direkte suksess", sa han.

Etter denne oppdagelsen ble lokalt stoff "brukt som drops"
n&r klassen ble urolig og vanskelig & hanskes med. Lereren
sa at de verste "bl&serne" var med s3 snart en bergrte visse

emner fra det nere miljg, som f.eks. fuglefangst fgr 1 tida.

Vanskene i fgrste rekke var at det manglet stoff som kunne
brukes mer direkte i undervisningen. Lofotheftene var et

viktig supplement, men de var etter denne lzrerens mening for



regionale i sin karakter og hadde bare i mindre grad med emner
som var sarlig aktuelle for skolen. Dessuten hadde lareren
l1iten tid til & bearbeide dette stoffet. Da han selv hadde

llen

interessert seg for den lokale historie hadde han likevel
del stoff i hodet" som han kunne bruke som grunnlag for dis-
kusjon og samtale med elevene. Han hadde snakket om fugle-
fangst og fiske fg¢r i tida, om gamle hustufter og gardshauger,
om stedsnavn, om bosettingsmgnster, gpkonomi, kirkens historie,
om husmennene og presten m.m. Med utgangspunkt i disse ut-
greiingene kom s& samtalen i gang "og" - sa lareren - "na

fikk jeg for fgrste gang i denne klassen til en skikkelig
diskusjon. Jo dette var en viktig og overraskende oppdagelse
for meg. Det er klart at jeg skal arbeide mer med disse em-

nene i &r og i &rene framover", sluttet han.

6.44 "Den sterste vansken var at jeg var ukjent pad stedet”

Lereren begynner med & fortelle at det var eventyrlysten som
drev henne nordover og "at det siste ogsad er en indikasijon
pd at det leres for lite om Nord-Norge i skolene sprpa. Noe
m& jo vare riv, ruskende galt ndr en som jeg, med solide

bondergtter, drar p& "oppdagelsesferd" i sitt eget land."

Lereren fortalte at hun hadde brukt mest stoff fra Lofot-
antologiens hefte nr. 4 samt noe stoff fra hefte nr. 2 i 8.
klasse. Jeg spurte om hvilke alternative valgmuligheter hun
hadde hatt, og fikk dette svaret:

"g& vidt jeg har greid & bringe pé& det rene, finnes det
ikke noe egentlig alternativ til disse heftene om
Lofoten som egner seg til skolebruk. Nar jeg sier
dette, s8 ser jeg selvsagt bort fra de lzrere som
sitter med "innebygde" kunnskaper pi disse omradene.
Jeg sikter her til larere som selv exr vokst opp i
regionen og som kanskje er spesielt interessert i

f.eks. lokalhistorie, regionens plante- og dyreliv,
neringsgreiner, topografi m.v."

Den stgrste vansken for & komme i gang var & vite hvordan en
skulle finne fram til stoff som var egnet til undervisningen.
Her var det, i fglge lareren, et handicap & vare "spring".

Stedet var nytt og det var vanskelig 4 finne fram til gode




eksempler fra lokalmiljget som kunne "motivere elevene til &
‘starte ut med glgd". Lareren pekte videre pd faren for at
"nylareren" ble sd& oppslukt av stoffet og detaljer i dette

* gselv at han glemte det egentlige perspektiv for arbeidet.
Lereren la kanskje opp til en undervisning med et innhold som
han selv syntes var interessant, men som for elevene var dag-
ligdags og trivielt. Uten & kunne relatere dette stoffet til
en videre sammenheng kunne undervisningen lett bli mindre
vellykket.

Lereren fortalte at hun hadde hatt store forventninger i
startfasen. "Dette var liksom noe jeg alltid har ¢nsket &
gjpre. Det avgjgrende "puffet" fikk jeg da Jeg s& lofothef-
tene nede p& materialrommet Og hgrte mer om dette "Lofot-
prosjektet"." "Men", fgyde hun til, "mdlsettingen var svaert
diffus, nesten til sammenligning med et barn som har et fat
kaker foran seg og som ikke riktig vet hvilken sort det fgrst

skal velge."

Denne lareren hadde en gruppe 8.-klasseelever, i alt seks,

og gruppearbeid ble den naturlige arbeidsméte. Lereren for-
talte at det stgrste problemet i starten var at elevene "helt
manglet evne til selvstendig arbeid. Jeg opplevde det naer-
mest som et krav fra elevene at jeg skulle finne fram til,

bearbeide og "mate" dem med lerestoff.”

Et annet problem var timeplanen. AV timer som "passet" til
dette stoffet hadde hun bare norsk. Hun mente at mange pro-
blemer ville vert lgst om hun ogsd hadde hatt timer i forming
og/eller O-fag. Faglerersystemet var en klar ulempe, mente

hun.

"Bide styreren og larerne er greie, men vi har liksom ikke
£3tt til noe egentlig samarbeid", fortalte lareren. "Pensum
sto hggt hos de fleste og jeg hadde inntrykk av at det gene-
relt var problematisk & gjg¢re noe nytt - noe som ikke hgrte
heime i rutinen. Vi kan godt si at det var et slags "pensum-
spgkelse" ute og gikk." Et stort gnske for neste &rs plan-
legging og arbeid med dette stoffet var at lererne fikk i

stand et stgrre samarbeid seg i mellom. Det matte veare,



mente lareren, fullt forsvarlig a bruke én kursdag til plan-
‘legging av mer lokalt preget stoff i undervisningen. Hun pekte
pd at det at larerne mgttes Og drgftet dette tema, kunne virke
holdningsskapende, og der mer positiv innstilling fra mange
lereres side ville vere ngdvendig. Lareren mente at mange
lzrere, for mange, var alt for lite bevisstgjort med hensyn

til verdien av & ta opp i undervisningen mer lokalt stoff.

"Jeg er ikke sikker, men jeg tror at en del larere

innerst inne ser pd dette med "Lofotprosjektet" som
noe utenom - noe man gj¢r for & vare hgflig - og noe

man raskt gjgr seg ferdig med for a komme i gang med
"noe ordentlig"."

"Noe av samme holdningen kan vi ogsa spore hos foreldrene",
fortalte denne lazreren. Dersom en larer brgt med rutinen

og tok elevene med seg ut av skoleportene og ned til fjera
eller andre ekskursjonsmdl i narmiljget, sd ville nok en del
foreldre begynne & prate om "lettvint undervisning" og "tur-
undervisning"! Lereren trodde at det ville ta tid fg¢r for-
eldrene aksepterte "ekskursjoner" og "uteundervisning" som
like god undervisning som den som foregikk innenfor skolens
fire vegger. "Og", fgyde hun til, "dette gjelder ikke bare
foreldrene. Jeg har ogsd inntrykk av at mange lazrere ser p&
dette med ekskursjoner som & ta for lettvint p& undervisnings-

oppgavene." ‘

Elevene ble etter en tid "glgdd" for dette stoffet og det
ble lettere & arbeide med lokalt stoff. En stor fordel her
var det, i fglge lereren, at denne skolen ikke hadde skyss-
elever. Samtlige elever kjente til stedet og en slapp denne
"spredn}ngen“ i elevenes bakgrunn. Lareren fortalte i denne
forbindelse at hun hadde arbeidet ganske mye med & finne
balanse mellom typisk regionalt og typisk lokalt stoff og pa-
pekte betydningen av % orientere det lokale stoffet stadig
mer utover mot regionen og landet for ¢vrig. Noe provose-
rende la hun til:
"gvis en bare velger typisk lokalt stoff, sd kommer en
vel egentlig ikke lenger her enn ndr en sitter med s¢r-
norsksentrerte lazrebgker. Jeg tror at lokalt stoff i
skolen er svart viktig, men vi m& alltid tenke paé &

rette blikket lenger ut enn akkurat det lille samfunnet
vi til daglig rgrer oss i."



6.45 "Det at jeg selv er fra stedet har vart til stor hjelp"

Lereren for en 8. klasse hadde organisert undervisningen i
norsk i form av et gruppearbeid. Gruppearbeidet varte ca. en
mined og samtlige norsktimer var blitt brukt. Emnet var hen-
tet fra Johan Bojers bok "Den siste viking", og i dette
gruppearbeidet hadde lareren brukt stoff fra samtlige av
lofotheftene.

Lereren mente selv at det alt i alt hadde vart et vellykket
gruppearbeid. Elevene arbeidet to og to sammen. De fleste
elevene mente dette var artig, fortalte lareren. Selv om
produktet ikke ble sa stralende, sd virket denne nye inn-
fallsvinkelen til stoffet engasjerende, mente han videre.

Jeg spurte lareren om hvilke fordeler det var for & planlegge
og gjennomfgre et gruppearbeid at alle elevene var fra samme
sted. Lereren understreket betydningen av at elevene snakket
"samme sprdk"” og hadde tilnzrmet samme bakgrunn. Dette for-

hold lettet arbeidet med & gjennomfgre et gruppearbeid, sa han.

Det stgrste problemet var at s& snart elevene mptte vanskelig
stoff, s& ble det mye avskrift av bpkene. Neste gang skulle
lezreren legge mer arbeid pa selv & bearbeide dette stoffet,
og en neste gang skulle det bli for "dette gruppearbeidet ga

mersmak".

Hva var <& grunnen til at denne lareren hadde valgt & arbeide
mer med lokalt preget stoff? "For det fprste", fortalte han,

"er jo vi larere interessert i at elevene skal le&re
mest mulig. N&r det gjelder metode, s& er det jo
absolutt en fordel & ta utgangspunkt i de ting som

er kijent, forhold som stir nert for elevene. [Ior

det annet er jeg, som selv er fra stedet, opptatt av
det rent kulturelle - opptatt av & gi elevene gjennom
undervisningen noe som de kan identifisere seg med. "

Trodde si denne lareren at det & ta opp mer lokalt preget
stoff i undervisningen kunne gi seg utslag som for eks. at
flere ungdommer enn ellers ville komme tilbake til stedet?
"Selvsagt tror vi det", var svaret,

"men vi regner ikke med at denne nye giv ndr det gjel-
der endring av skolens innhold skal gi ¢yeblikkelige




resultater. Kanskje kan vi se resultater om 5 eller 10
2r. Vi merker jo tydelig at ungdommen her i "Lofoten"
nd ser pa sitt heimsted noe annerledes enn vi gjorde
for noen ar tilbake. Det har skjedd en positiv utvik-
ling i innstilling, o9 jeg er ikke i tvil om at dette
arpeidet med & gi skolen et mer lokalt preg vil vare
med & paskynde utviklinga."

Det tredje moment som lareren pekte pé& ndr det gjaldt hans
motivering for & bruke mer lokalt stoff, var at dette stoffet
var sterkt kontakitskapende - skapte stgrre kontakt mellom
lzrer og elev, Og som en konsekvens av dette,stgrre kontakt
mellom skole og heim. "Na far vi stadige situasjoner der

elevene selv forteller."

Laereren mente videre at dette stoffet ogsa la kimen til en
arbeidsmiate der elevene selv var mer aktive. Han mente at
dersom elevene skulle vare aktive, s& matte de f4 arbeide
med stoff som engasjerte og stimulerte til aktivitet, og
nettopp det mer regionalt og lokalt pregede lerestoffet
var medvirkende til ste¢rre elevengasjement.

“Men dette forhold, det at stoffet egner seg spesielt
godt for mer elevaktive arbeidsformer, kan nettopp
vare et stort problem for mange lzrere - lzrere som
har arbeidet etter "klasseundervisningsprinsippet".
N& blir det plutselig en ny situasjon i klassen, ©Og
jeg vet at flere lzrere synes det er vanskelig &

legge om arbeidsmaten og her kan det oppstéd en kon-
flikt."

~ Hva med flere ekskursjoner? Hva ville f.eks. foreldrene si
dersom lazrerne tok klassen med seg ned til fjera, ut til en
holme eller pé& fjellet etc. og brukte flere timer enn det

som var‘vanlig til slike ekskursjoner? Lareren var enig i

at det var naturlig & "gd ut av skoleporten" i kanskje stgrre
grad nar en arbeidet med stoff fra det lokale miljg. "Mye av
stoffet ligger jo i "ren form" rundt omkring. Det er jo

bare & g&a ut til det", sa han blant annet. Men hvordan

ville en slik ny vektlegging av arbeidsmite bli mottatt av
foreldrene? ‘"Dessverre har foreldrene her den oppfatning at
en elev kun larer pd skolen', hevdet han. "For noen ar
siden", fortalte han videre,

"hble en larer her ved skolen kritisert for & ta elevene
med seg p& studietur ned i fjera, og jeg er ikke i tvil



om at dersom vi som learere ¢nsker & g& mer ut og legge
undervisningen "dit hvor stoffet er", sd vil vi f& for-
eldrereaksjoner mot denne arbeidsform. Jeg tror neppe
at denne lazreren ville bli ansett som en geod og drivende
lzrer. Undervisning i foreldrenes gyne er & lare fra
boka. Foreldrenes innstilling blir derfor en klar hem-
sko for den lazreren som gnsker & drive mer utadvendt.
Vi ser denne tendensen klart i forbindelse med arbeids-—
uka. Jeg tror at mange av foreldrene ser pa dette som
en ferie, ikke som et serigst forsgk pa & fgre elevene
inn i arbeidslivet. Og forresten", fgyde han til, "vi
skal ikke se bort fra at foreldrene har noe rett i dette
og. Vi m& huske p& at disse elevene springer ned til
kaia og ombord p& bdtene sa& snart skolen er slutt. De
f&r pd denne méten en god innfgring i arbeidslivet pa
stedet og rikelige muligheter til & prg¢ve arbeidet
selv. Ut p& varen, ndr vaeret er bra, er ogsa mange
elever med ut p& feltet. Denne arbeidsuka kan derfor
virke som noe kunstig, og jeg tror at en ytterligere
utvidelse av slike alternative undervisningstilbud kan
f8 en negativ mottakelse av flere av foreldrene."

Nir det gjaldt foreldrereaksjoner pa arbeidet med lofotpro-
sjektet, s& hadde lareren orientert om tiltaket pa et for-
eldremgte. Bare et fatall av foreldrene hadde vist sarlig
interesse. De reaksjonene som var kommet pa& arbeidet hadde
vert positive. "For ¢vrig er foreldrene lite interessert i

hva skolen bedriver", sa lareren.

I dette kapitlet har vi gitt en del kasuistiske beskrivelser
fra arbeidet med mer lokalt preget stoff ved de skoler som
er med i "Lofotprosjektet". Disse spredte glimtene vil ogsa
vere med & danne en mer konkret ramme for de tre neste ka-
pitlene. I det fplgende kapittel gir vi noen "tverrsnitts-

beskrivelser"” fra arbeidet med lofotstoffet.



7. Arbeidet med lokalstoffet - "tverrsnittbeskrivelser"”

‘og kommentarer

Under dette kapitlet vil vi ta med noen oversikter som vi-
ser hva larerne har valgt av stoff for en mer regionalt og
lokalt preget undervisning. Vi har oppmerksomheten spesielt
rettet mot "lofotheftene" og bruken av disse, men forsgker
samtidig & se dette stoffet 1 relasjon til annet stoff som
lzrerne velger for denne undervisningen. Videre ser vi nar-
mere pd hvilke fag larerne har valgt og hvor mange timer de
har brukt til de ulike opplegg. Mange av oversiktene gar
dessuten mer pa hvordan dette stoffet er blitt organisert i
undervisningen. Til slutt tar vi kort med noen oppsummer-
inger som viser hvordan elevene og foreldrene har reagert pa

lokalstoffet og arbeidet med dette i skolen.
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Kommentar

Det gar fram av oversiktene at lererne skoledret 1973/74
stort sett har valgt & bruke stoff fra hefte nummer to, his-
torie, lokalsamfunnskunnskap. Videre ser vi at det for det
meste er blitt arbeidet med stoffet p& 7. &rstrinn. Aret
etter er situasjonen en noe annen. N& er flere hefter tatt
i bruk og vi far en stg¢rre spredning i valg av innhold. Vi
noterer oss at historiestoffet er mye i bruk pd 7. arstrinn

ogsd dette éaret.

Vi spurte larerne om hvorfor de hadde valgt & starte ut med
den historiske delen. Noen lzrere fortalte at de hadde ¢gns-—
ket & finne stoff som kunne vare med p&d & motivere elevene
for arbeid med emner hentet fra det nzre milj@, og de hadde
vurdert det slik at historieheftet passet hest til dette.
Dette stoffet var best egnet i en introduksjonsfase der malet
var & f& en stgrre vektlegging pd en lokalsamfunnssentrert
undervisning. Andre larere mente at dette stoffet dannet et
naturlig grunnlag for arbeidet med det ¢gvrige stoff i hef-
tene. En del larere sa at de hadde brukt stoffet fordi den
lokale historie var det fgrste de tenkte p& i forbindelse

med mer lokalt preget stoff.

Nar det gjaldt valg av sﬁoff generelt, sa svarte de fleste
lererne at de hadde valgt det som falt naturlig inn i den
pvrige delen av pensum. Stoffvalget fra antologien avhang
videre av hvilke fag lareren hadde i klassen og hvilket
klassetrinn han hadde undervisning pd. Ved en skole hadde
lazrerne ogsa brukt en av planleggingsdagene til 4 dregfte
hvilke emner de forskjellige larerne skulle ta fatt med for
& kunne fa i stand et bredest mulig samarbeid og best mulig

samk jpring av oppleggene.

En lazrer fortalte at han hadde valgt 3 arbeide med dette
stoffet mest fordi han gnsket & gi en relativt stor gruppe
svake og lite skolemotiverte elever mer konkret Og "jord-
nert" stoff & arbeide med. I tillegg til dette motivet, sé
hadde han valgt dette stoffet fordi han selv hadde lyst &

l@re mer om regionen og cm lokale forhold.




Klasseforstanderen for en 8. klasse ved en annen skole hadde

valgt & bruke mer lokalt stoff fordi hun syntes de larebgkene
som skolen brukte i samfunnsfagene var for generelle og der-

ved lite aktuelle for de fleste elevene. Dette lokalstoffet

ble derfor et brukbart supplement til lareboka.

En lerer i samfunnsfag i en 7. klasse forklarte at han hadde
valgt & arbeide med dette stoffet fordi han mente det lenge
hadde vert et savn i skolen & gi elevene anledning til a

lzre mer om det nere miljs. Denne lereren hadde ingen "skrup-
ler" med & kutte ut lareboka til fordel for mer lokalt preget

stoff. Lazreren sa blant annet:

"Det er nd pd tide & bevisst g& inn for 4 lere elevene
8 bli glad i sitt heimsted. Slik som situasjonen na
er, fpler mange elever at disse smdbygdene og det a
leve og bo i dem er mindreverdig i forhold til & bo i
andre mer urbane strgk av landet. Vi som lzrere ma
derfor legge mye stgrre vekt enn det hittil har vert
vanlig p& & hjelpe elevene til 4 utvikle sansen for
nersamfunnet. "

Svaert mange av larerne begrunnet sitt valg i forbindelse

med en storre vektlegging pa& regionalt og lokalt stoff med
at de ¢nsket at elevene skulle f8 stgrre interesse for heim-
stedet. Vi har trukket ut et av lzrersvarene som synes a

gi et dekkende bilde for -denne larergruppens vedkommende.

"Man ser vel ikke bort fra den baktanke at man skal
drive litt PR-virksomhet for elevene for det sted de
bor p&. Selvfglgelig er det helt urealistisk & tro
at det ikke skal skje ei fraflytting, men man har
vel kanskije hatt i bakhodet at nir elevene kommer
til et annet sted, s& skal de vite litt mer om heim-
stedet sitt slik at de har en plattform & std pd, o9
de- skal vite at kultur ikke bare er bondestua pa Pst-
landet, men ogsd rorbua i Lofoten. Samtidig tenker
man pa det pedagogiske prinsipp om 4 bruke eksempler
fra nermiljget og ga fra det kjente til det ukjente.
Dette gjelder jo i ungdcmsskolen selv om vi helst
snakker om det i forbindelse med barneskolen, men
det gjelder jo her ogs&. Det er vel et sparsomt
brukt prinsipp i ungdomsskolen, men det er vel for
det fprste fordi vi har "turistlerere" og for det
andre dette med den tradisjonelle holdning til lere-
boka."

Vi ser at lazrernes begrunnelser for arbeidet med lokalstoffet

varierer ganske sterkt. Noen larere ¢nsker 4 bruke dette
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stoffet for 4 gi en spesiell gruppe elever et bedre

' innenfor o-fagene. Flere

plement £i1 lereboka mens en del

arbeid med stoffet s& viktig at de la bort lezreboka

brukte denne me

1=rere valgte stof

tilbud
fet som et sup~
andre larere igjen ansa

eller

r som supplement i perioder av skolearet.

Av oversiktsskjemaene ser vi at de aller fleste larere har

funnet det ngdvendig & supp

lzrestoff. Nar vi

misvisende da en del lerere har tatt utgangspunkt i

kalt stoff o9

vi likevel ho

undervisningen med utgangspunkt i.

s& viser det seg at de fleste av

stoff som supplement.

sier supplerende stoff,

mer brukt antologien som €n supplering.

lere undervisningen med annet

sd er dette litt
lo-

Hvis

1der oss til de lerere som har organisert denne

artikler fra antologien,

lzrerne har brukt annet

Et flertall larere peker pa at mye

av stoffet 1 antologien er for regionalt i sin karakter for

3 kunne fange elevenes interesse.

vendig & bearbeide stoffet eller

preget stoff som en kunne knytte

7.2 TFag/faggrupper penyttet til

Det har derfor vart npd-
finne annet mer lokalt

an til artiklene.

lokalundervisninqen

Tabell 4. vVaren 1974.
skole Lerer Klassetrinn Fag
Kabelvag 7. o-fagene
7. o-fag + norsk
8. Norsk
sprvagen 1 7. KlasseradstimeXxr, norsk
matematikk, fysikk
Flakstad 1 7. Norsk, o—fag, matematikk
Bgpstad 1 8. Naturfagene
Rgst 1 7. samfunnsfag + norsk
2 Norsk
vargy 1 7. Norsk
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Tabell 5- varen 1975.
gkole Lerer Klassetrinn Fag ~ faggrupp®€
,_,___,_,_,,,,,_,,_,,,,,,,_,,,,,_,,_._,__.___—___,,,,__.,_,.._
Kabelvag 1 9. o-fag
Flakstad 1 8. Norsk *t o—-fag
2 7. Norsk *+ religion
3 g. + 9- Norsk, gamfunnsfag: religion
4 7. Norsk + samfunnsfag
5 8. gamfunnsfad + norsk
6 7. + 8. o-fag
ppstad 1 8. Samfunnsfag
2 : 7. "
3 7. o-fag
Vaerdpy 1 6. o-fag
2 Norsk -~ samfunnsfag
3 7. Historie
Rpst 1 g, + 9. Norsk
2 . Samfunnsfag + religion
3 7. o-fag:. norsk, forming,
matematikk
4 7., 8.1 9. Norsk, samfunnsfag
gprvagen 1 8. o-fag t norsk
7. Samfunnsfag + norsk
T — ______-_,ﬂ,,__,,_ﬂ,_____,_____~__.__

Kommentar

Nar det gjelder valg av fag og faggrupper s ga gar det fram
av oversiktene at o—-fagene sammen med norsk €T de fag som

hyppigst er brukt til undervisninq med emner fra og om det
nere miljé. vi ser ogsa at kxombinasjonen o-fag -~ norsk gar
igjen. BV andre fag nevnes matematilkk ©9 kristendom. Nar
det gjelder de sistnevnte fag, sa forteller de larere som

har brukt disse timer til “lokalundervisninqen", at de barec
i mindre malestokk haxr “integrert“ undervisninqen i fagene.

Disse timene er for det meste viante"” Limer timer som
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lzrerne har brukt til £f.eks. emneopplegg med stoff fra lokal-
samfunnet. Den konklusjon vi kan trekke etter & ha drgftet
dette tema med larerne;er at samfunnsfagene, naturfagene o9
norsk synes & vere de mest egnede fag & integrere denne under-
visningen i. Dette er og fag som la&rerne "uten alt for stor
skyldfglelse" bruker timer fra til "frittstdende" emneopplegg
med et mer lokalt og regionalt preg. Det synes ikke & by

pd sarlige problemer 4 velge bort annet mer "tradisjonelt"
jerestoff i disse fagene til fordel for mer lokalt stoff.
Flere lazrere peker pad at en f.eks. i norsk med like stort
utbytte, om ikke stgrre, kan #ve inn studieteknikker av for-
skjellig art der en bruker lokalsamfunnssentrerte innholds-
varianter. En av larerne har ogsd foretatt en analyse av
lerebgker som skolen brukte i geografi og historie, og satt
opp en oversikt med forslag til stoff i disse bpkene som
kunne kuttes ut til fordel for stoff fra antologien. (se
vedlegg 15.) Nar det gjelder formingsfaget, s& vil en
kanskje undre seg over at dette ikke er nevnt. Flere larere
har antydet at mange artikler i antologien ville kunne egne
seg ypperlig som utgangspunkt for formingsopplegg. Selv om
lzrerne ikke nevner formingsfaget eksplisitt, sa gdr det
fram av samtalene med lererne at dette stoffet i stor ut-
strekning er blitt brukt som grunnlag for typiske formings-

aktiviteter i f.eks. o-fagene. Som et eksempel her kan vi

nevne arbeidet ved en av skolene der o-fags- og norsktimer

ble brukt til & lage en rorbu i miniatyr.



7.3 Antall timer bruk
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£ - forslag til samlet antall timer

Tabell 6. varen 1974.
Timetall
skole Lerer Klassetrinn Brukt Forslag
Kabelvag 1 7. ca. 30 timer 1/3 av o-fags-
timene
. ca. 35 timer ca. 30 timer
. ca. 30 timer ca. 30 timer
Sgrvagen L 7. ca. 17 timer Vanskelig & si
mer enn 20 t.
Flakstad 1 7. ca. 20 timer Vanskelig & si
mer enn 20 t.
Bpstad 1 8. ca. 20 timer S8 ofte det er
mulig
Rgst 7. vVanskelig & si 15-20 timer
2 7. 30 timer Mer enn 30 t.
Vaergy 1 7. 15 timer 1/4 av o-fagene
Gjennomsnitt ca. 25 timer ca. 35 timer
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‘Tabell 7. Varen 1975.
_ Klasse- Timetall
Skole Lerer trinn Brukt Forslag
Kabelvag 1 9. ca. 25 timer 30-40 timer
Flakstad 1 8. 15 timer 40-50 timer
2 7. ca. 15 timer Umulig & si
3 8.49. 70 timer "
4 7. 15 timer "
5 8. 10 timer 40 timer
€ 7.,8.,9. 30 timer 1l time pr. uke
Bgpstad 1 8. 15 timer 1/3 av s-fagene
7. 6 timer 40 timer minimum
7. 18 timer 40 timer eller
25% av o-fagene
Varpy 1 12-15 timer 20 timer pr. kl.
20-30 timer 20-30 timer
3 Vanskelig 1 time ukentlig
Ryst 1 8.+9. 30 timer 40 timer
2 8. 10 timer Vanskelig & si
3 7. 30 timer 40 timer
4 7.,8.,9. 30 timer 50 timer
Sgrvagen 1 . 20 timer 40 timer
2 7. 20 timer 40 timer

Gjennomsnitt ca. 22 timer ca. 38 timer
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Kommentar

’

P& spgrsmdl til laererne om hvor mange timer de har brukt til
denne undervisningen, svarer flere at det har vert problema-=
tisk & komme fram til et eksakt timetall. Detté forhcld har
sammenheng med at undervisningen ikke er blitt organisert i
klart avgrensede emner eller konsentrert i kortere perioder.
T e tilfeller der lokalstoffet er "puttet inn" i forskjellige
fag, kanskje som illustrasjon eller supplement til annet
stoff, og der undervisningen er spredt over et lengre tids-
rom, har forslag til samlet antall timer mattet "ga pa en
slump". TFor de laerere som har organisert undervisningen i
emner og konsentrert emneoppleggene i kortere perioder, har
det vert noenlunde greit & holde rede pé& timetallet. Ut fra
det som er nevnt, kan det vere grunn til & streke under at
disse oversiktene ikke vil vere annet enn en pekepinn om
hvor mye tid larerne har valgt a bruke til "lokalundervis-

ningen".

Nair det gjelder lzrernes syn pa hvor stor samlet plass den
mer regionalt og lokalt pregede undervisningen skal fa i
skolen, mener noen lzrere at det er vanskelig & angi denne
plassen i timer. Av de larere som kommer med konkrete
forslag, ser vi at gjennomsnittsforslagene er 35 og 38 timer
for h.h.v. 1973/74 og 1974/75. Vi ser videre at lererne
gjennomsnittlig foresldr & bruke flere timer enn de har
brukt. Vi vil i neste kapitel drgfte mulige grunnexr til

denne "skjevheten".

I det fplgende vil vi vise noen oversikter der wvi fgrst tar
for oss organisering av undervisningen 1 tid. Dernest gix
vi et bilde av hvor mange av larerne som har arbeidet med
stoffet som eget emne eller "puttet" det inn i de enkelte
fag. Som tredje punkt vil vi ta for oss elevenes grad av
deltaking i plan- og tilretteleggingsarbeidet. Til slutt
kartlegges den sosiale organiseringsform i klassene under

arbeidet med mer lokalt preget stofftilfang.
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7.4 Organisering av undervisningen i tid

Vi ser av oversikten for skoledret 1974/75 at larerne har
arbeidet med dette stoffet bdde i kortere perioder av aret

og over lengre tid. De aller fleste har imidlertid valgt &
legge denne undervisningen til varhalvaret. Mange lerere be-
grunner dette med at "lofotheftene” ikke var ferdig til skole-

4rets begynnelse. Et kanskje viktigere argument er at flere

Tabell 8. Varen 1975.
1l.- Kortere Lengre Vérhalv- Hgsthalv- Hele
Skole Larer . . - ° o o
trinn period. period. aret aret aret
Kabelviag 1 9. X X
Flakstad 1 . . X
2 . X X
3 8.+9. X
4 7. X X X
5 8. X X
6 7.,8.,9. X
Bgstad 1 . X X
. X X
. X X
Vaergy 1 6. X X
. X
3 70 X
Rgst 1 8.+9. X X X(8)
2 . X X X
3 . X X
4 7.,8.,9. X X
S¢rvagen 1 . X X
. X X
12 4 9 3 8
Kommentar
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lerere fant det gunstig & legge "lofotundervisningen" til
"fiskesesongen". Noen lzrere hadde hatt gode erfaringer med
4 bruke ca. 14 dager av undervisningstida fgr sesongstart
til & arbeide med artikler i heftene og stoff forgvrig som
omhandlet fisk og fiske. Larerne ved en av skolene for-
talte at de i februar og mars hadde kuttet ut mye av den
tradisjonelle undervisningen (i o-fag) til fordel for den
mer lokalsamfunnssentrerte. De hadde gjort dette fordi er-
faringen ellers var den at det var svert vanskelig a arbeide
med tradisjonelt o-fagsstoff i "hgysesongen" for skreifisket.
Lererne fortalte at mange av elevene, sarlig guttene, hadde
spesielt stort fraver i denne tida og at disse elevene sd pa
skolen og undervisningen som en direkte plage. De fortalte
videre at dette lofotstoffet hadde gitt en "helt ny giv".
Det var lettere & motivere visse elever til arbeid med

dette stoffet.

Erfaringene med & "spre" undervisningen over hele aret var
stort sett positive. Derimot mente en del larere at sterk
konsentrering av lokalundervisningen kunne sld negativt ut.
De fortalte at mange av elevene gikk trgtt pa slutten av
perioden og ¢nsket seg tilbake til lereboka. Flere larere
stilte ogsd spgrsmidlstegn ved nytten av & organisere lokal-
og regionalundervisningen i egne emner, l@gsrevet fra skolens
innhold forgvrig. Andre lazrere som hadde konsentrert denne
undervisningen i kortere perioder, hadde bare hatt positive
erfaringer. I noen tilfellier hadde elevene motstrebende gatt
tilbake til lareboka. Mange lzrere mente at en kunne oppna
en fin motiveringseffekt ved & konsentrere opplegg med inn-
hold fra det nere miljg. Sarlig i startfasen, mente disse,
var det ngdvendig & "markere" denne undervisning. Skulle
lokalundervisningen f£& den plass den fortjente, midtte den

ikke druknes i en forsiktig integrering.
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'7.5 Organisering av larestoffet

Tabell 9. Vé&ren 1974.
Skole Larer Klassetrinn I fagene Som emne
Kabelvag 1 7. X
2 7. X
3 8. X
Sgrvagen 1 7. X X
Flakstad 1 8. X
Rpst 1 7. X
2 7. X
Vaerpy 1 7. X
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Tabell 10 . Varen 1975.

Organisering av larestoffet

Kl.- Som eget Delvis in- Full inte-
.
Skole Lerer ¢ inn emne tegrering grering Andre
Kabelvag 1 9. X
Flakstad 1 . X X X
2 . X X
3 8.49. X X X
4 7. X
5 8. X X
6 7.,8.,9. X
Bgstad 1 8. X X
. X X
. X
Vergy X
2 . X
3 . X
Rpst 1 8.+9. X
2 8. X X
3 7. X
4 7.,8.,9. X X
sgrvagen 1 8. X
. X
12 13 4
Kommentar

Vi har fatt en relativt jevn fordeling av larere som har or-
ganisert undervisningen som eget emne og lezrere som har
"puttet" lokalstoffet inn i de cordinazre fagene. Noen larere
peker pd at de har valgt a& ordne undervisningsopplegget som
eget emne, da det har vart en del problemer med & "integrere"
stoffet i fagene. TFor & kunne £& til en slik integrering

krevdes det en mer grundig analyse av larebgkene og en oum-
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fattende vurdering med hensYn il hvilket stoff en kunne kutte
,ut til fordel for mer lokalt stoff, var et av synspunktene.
Andre larere igjen mener at det har vart lite problematisk &
-~ bytte ut tradisjonelt stoff med mer lokalt preget, men inn-
rogmmer at dette har en viss sammenheng med lengden av under-
visningspraksis og med faglig innsikt. Kontakten med lererne
viste ogsd at de yngre, nyutdannede lzrere fplte seg relativt
mer usikker nar det gjaldt & velge bort "lerebokstoff". En
del laxrere peker pd at stoffet slik det er presentert i
antologien egner seg godt til emneundervisning,; men mener
samtidig at det kan vare uheldig & skille dette stoffet fra
annet mer tradisjonelt stoff‘da det lett kan oppfattes som
noe eget, noe som ikke har naturlig sammenheng med det mer

"nasjonalt og globalt pregede innholdet i skolen".

7.6 Elevenes deltaking i plan- 09 tilretteleggingsarbeidet

Tabell 11 . Varen 1974.
Grad av elevdeltaking
Skole Lerer Klasse-
) - trinn Aktivt med Noe med Tkke med

Kabelvag 1 7. X

. X

. X
Sgrvagen 1 7. X
Flakstad 1 7. X
Bgstad i 1 8. X
Rpst 1 7. X

2 7. X

Vargy 1 7. X




Tabell 12 . Varen 1975

. ~ Klasse- Grad av elevdeltaking
Skole Larer trinn
Aktivt med Nce med Ikke med
Kabelvadg 1 9. X
Flakstad 1 8. X
2 7. X
3 8.49. X
4 7 X
5 8‘ X
6 7.,8.,9. X
Bgstad 1 8. X
2 7. X
7. X
Vaergy 1 6. X
. X
3 . X
Regst 1 8.+9. X
2 . X
3 . X
4 7.,8.,9. X
Sgrvagen 1 X
. X
0 12 7
Kommentar

Inntrykkene en sitter igjen med etter kontakten med de l&rere
som har arbeidet med lokalstoffet, er at larerne selv har fore-
stidtt det meste av plan- og tilretteleggingsarbeidet. De

mener det stort sett er vanskelig & fa elevene aktivt med i

dennc fgrste fase, og videre at forsgk pd & fa elevene aktivt

med fgrer til relativt mye merarbeid. I og med at organisering
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~av lokalstoffet i undervisningen i seg selv har vert en be-
lastning i l@rernes daglige arbeidssituasjon, velger mange a
"g4 minste motstands vei". Disse larerne peker likevel pa
gnskeligheten av & trekke elevene mer aktivt med i forbere-

delsesfasen.

De lzrere som har tatt elevene aktivt med fra starten av har
stort sett hatt positive erfaringer med dette. Larerne her
peker pad at det at elevene selv far vare med pd & bestemme
og planlegge oppleggene, er en stor fordel ikke minst fordi
elevene ogsd derved far stgrre interesse for stoffet og ikke
gadr s& fort "trgtte". De larere som har planlagt for en mer
elevaktiv arbeidsmite sier at det har fgrt til en del mer-
arbeid i arbeidets fgrste fase, men at arbeidet underveis

gikk greiere enn de hadde ventet.

7.7 Elevaktive - elevpassive arbeidsmiter

Tabell 13 . VAaren 1974.

Den sosiale organiseringsform

skole L Klasse-
©Le Erer trinn Stort sett Stort sett Like mye
klasseunderv. gruppearb. begge deler

Kabelvéag 1 7. X

. X

L] X
Sgprvagen 1 7. X
Flakstad 1 7. X
Bpstad 1 8. X
Rgst 1 7. X

2 . X

Vergy 1 7. X




Tabell 14 . Varen 1975.

Den sosiale organiseringsform

skol Lerer Klasse-
, oLe © trinn Stort sett Stort sett Like mye
klasseunderv. gruppearb. begge deler
Kabelvag 1 9. X
Flakstad 1 8. X
2 7. X
3 8.+9 X
4 . 3
5 . X
6 7.,8.,9. X
Bpstad 1 . X
. X
. X
Varpy 1 6. X
2 . X
3 . X
Rost 1 8.+9. X
2 .
3 7. X
4 7.,8.,9. X
Sgrvagen 1 8. X
7. X
19 12 2 5
Kommentar

De aller fleste lererne svarer at de stort sett har brukt
"vanlig klasseundervisning". N8 ma vi straks fgye til at
dette med vanlig klasseromsundervisning neppe er noe entydig
begrep. Grumnen til at vi har brukt uttrykkene "klasseunder-
visning" og "“gruppearbeid" er at lererne selv ofte bruker

disse begrepene. "Vanlig klasseundervisning" vil i denne
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sammenheng mer sta for en arbeidsmédte der elevene er relativt
passive eller reseptive, mens gruppearbeid ma oppfattes i be-

tydningen av en mer elevaktiv arbeidsmate.

Oversikten gir ingen holdepunkter for & si noe om i hvilken
utstrekning larerne ogsd stort sett har planlagt for en rela-
tivt elevpassiv arbeidsmidte. En rekke kontakter med skolene
og samtaler med de enkelte lzrerne viste derimot at flertal-
let av Jererne hadde planlagt for en mer elevaktiv arbeids-
mdte enn de hadde maktet &8 gjennomfgre. Larerne begrunnet
den planlagte undervisning med at "lofotstoffet" i sin na-
verende utforming syntes & passe best for en arbeidsmate der
elevene selv var mer aktive. Utfallet av spgrrerunden ved
slutten av skoledret var derfor noe overraskende pa grunn

av den store avstanden mellom planlagt og gjennomfgrt under-
" visning. Dette overraskelsesmomentet har vi tatt opp til

nermere drgfting i neste kapittel.



7.8 Noen reaksjoner pa stoffet og arbeidet med dette

Vi vil under dette punktet gi en kortfattet framstilling av
"en del elevreaksjoner og reaksjoner fra foreldrehold pa ar-
beidet med mer lokalt preget stoff. Oversiktene og kommen-
tarene er basert pd samtaler og intervjuer med larerne, 09
dette vil derfor vare reaksjoner fra elev- og foreldrehold

slik som lererne har oppfattet disse.

7.81 Reaksjoner fra elevene - elevenes interesse for stoffet

Tabell 15 . Varen 1974.

Elevinteresse/elevengasjement

Skole Lere Kl.-
¥ trinn Svert St¢grre enn Som for Liten
stor for vanlig vanlig leare-
lerebokstoff bokstoff

Kabelvag 1 7. X

2 7. X

3 8. X
Sprvagen 1 7. : X
Flakstad 1 7. X
Bpstad 1 8. X
Rgpst 1 7. X

2 7. X
"Vergy 1 7. X

L0
=~
kS
'_l
o
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_Tabell 16 . VAren 1975.

K1.- Elevinteresse/elevengasjement

Skole Lerer . .,  Svert Stgrre enn  Som for Liten

stor for vanlig vanlig lere-
lerebokstoff bokstoff

Kabelvag 1 9. X
Flakstad 1 . X
2 . X
3 8.+9. X
4 7. X
5 8. X
e 7.+8. X
Bpstad 1 8. X
2 . X
3 . X
Vergy 1 6. X
2 . X
3 7. X
Repst 1 8.+9. X
2 8 X
3 70 X
4 7.,8.,9. X
Sprvagen 1 8. X
2 7. X
3 9 X
20 8 11 1
Kommentar

Da vi intervjuet larerne varen 1974 svarte ca. halvparten av
de spurte at elevene hadde vist svart stor interesse for dette

stoffet. En av larerne sier bl.a. dette:

"Det viser seg at interessen for dette stoffet er kjempe-
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stor. Dette gjelder savel for guttene som for jentene

: i klassen. Det er helt klart at stoffet jeg har brukt
er mer engasjerende enn annet mer tradisjonelt lare-
stoff innenfor fagomrédet."”

En annen lerer svarer slik:

"gplevenes interesse for det mer lokalt pregede stoff
har vert helt pd topp. Denne interessen kommer trolig
av at elevene kjenner det fra for, har hg¢rt om det av
foreldrene eller andre i bygda. Jeg kunne tydelig se
at i de tilfeller der elevene hadde litt kjennskap til
stoffet, virket dette som en sterk motivasjon for a
arbeide videre med emnet."”

Vi kan ogsd ta med et av svarene Ssom vi har plassert under

kategorien "som for vanlig larebokstoff":

"Jeg har inntrykk av at elevene syntes det var morsomt

3 lzre om dette emnet, men vi kan nok, tror jeg, skrive
noe av den ekstra interessen pd "nyhetens konto"."

Dette svaret kan trolig ogsd gi en del av forklaringen av
forskyvning i svarfordelingen fra 1973/74 til 1974/75. Vi
ser at ingen av larerne gir svar som vi har funnet & plassere
under kategorien "svert stor"! Likevel har vi relativt mange
lzrere som mener at elevene har vist stgrre interesse for
dette mer lokalt pregede stoff enn for annet "tradisjonelt”
stofftilfang.

Av tidlige samtaler med larerne fikk vi inntrykk av at mange
mente at det spesielt var de "gvake" og/eller lite skolemo-
tiverte elevene som viste stor interesse for dette stoffet.
I et intervju varen 1974 stilte vi bl.a. sp¢rsm§l om det mer
lokalt pregede stoffet var serlig godt eller serlig lite
egnet for spesielle elevkategorier. I oversikten som felger
forsgker vi & fa fram lzrernes syn p& spgrsmalet om hvilke
elevgrupper sOm synes % ha vist sarlig stor interesse for
dette stoffet i relasjon til det mer tradisjonelle lare-
stoffet.
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‘Kommentar

Den forsgksvise konklusjonen vi kan dra av lafernes svar er
at de svake (og lite skolemotiverte elevene) viser relativt
stgrre interesse for dette stoffet enn de andre elevgruppene.
En av larerne forteller at fire av de svakere elevene i hans
7. klasse som normalt var vanskelig % f& engasjert i forbin-
delse med stoff fra samfunnsfagene, hadde vist overraskende
stor interesse for arbeidet med lokalstoffet. Denne lereren
hadde videre lagt merke til at en av elevene, som ellers var
svert urolig og lite motivert for skolearbeid, "plutselig
va8knet til liv da han fikk arbeide med et emne som omhandlet
skreifisket". Ved en annen skole fortalte lareren i en
hjelpeklasse fglgende:

"Det er helt klart at det historiske stoffet er sarlig

godt egnet for de svake elevene. Dette er stoff de

fgpler tilhgrighet med. I noen grad passer lokalstoffet
godt til f.eks. ekskursjon, og denne arbeidsform liker

de svake elevene godt. Det er bare en tanke, men jeg
har alvorlig fundert pa& om ikke det mer lokalorienterte
stoffet er med pd & viske ut noen av de tradisjonelle
skiller mellom svake og sterke elever."

Flere larere pekte pa at en av grunnene til at de svarte at
de svake elevgruppene viste stprst interesse sett i forhold
til det engasjement de ellers la for dagen i arbeid med

"1 zreboka", var at mange av disse elevene sjelden viste s&r-
lig interesse i skolearbeidet. En la derfor med en gang
merke til om en svak og "likegyldig" elev fikk interesse for
nytt stoff. De evnesterke elevene var til vanlig de som la
for dagen stgrst interesse for fagene. Nar det gjaldt de
"flinké" elevene, s& svarte et stort antall av larerne at
disse elevene hadde syntes det var "artig" & arbeide med

lokalstoffet. Det samme gjaldt for gruppen "middels flinke".

Aret etter spurte vi larerne om elevenes reaksjon pa dette
stoffet sammenlignet med annet "mer tradisjonelt fagstoff".
Vi ba le®rerne svare om hvordan reaksjonene hadde vert for
h.h.v. den svake elev, den middelssterke og den flinke. 1
oversikten viser vi med et kryss om larerne mente de for-
skjellige elevkategorier hadde reagert positivt, ngytralt

eller negativt pa dette stoffet i forhold til mer “tradisjo-




nelt" materiale.

I oversikten finner vi to larere som bare avgir svar for
kategorien "flinke elever". Dette har sammenheng med at
disse larerne har hatt sin undervisning primert i kursplan
3-gruppen. Vi legger ellers merke til at mange larere mener
at de svakere elevene reagerer mest positivt pa stoffet i
forhold til undervisningen i fagene ellers. Dette bekrefter
inntrykket fra &ret fgr. Vi har ingen negative reaksjoner

for noen av gruppene.

Hva er s& situasjonen ndr det gjelder guttenes engasjement i
forhold til jentenes? Mener larerne at guttene jevnt over

har vist stgrre interesse for dette stoffet enn jentene?

Tabell 19. Guttenes/jentenes interesse.

Stgrst interesse Stgrst interesse Ingen
hos guttene hos jentene forskjell

Antall
larersvar 4 i 0 5

Vi ser at ingen av larerne svarer at jentene viste stgrst in-
teresse. Fire av de ni larerne mener at dette stoffet har
egnet seg sarlig godt for guttene, mens de andre fem som ble
intervjuet ikke hadde cbservert noen serlig forskjell i in-
teresse og/eller engasjement. Jeg spurte nocen av de lererne
som mente at stoffet de hadde arbeidet med passet best for
guttene, hva som kunne vare Srsaken til dette. En larer
hevdet at denne forskjellen hadde sammenheng med at klassen
hadde arbeidet med artikler og stoff om fiske og fangst, og
at dette med fiskeriet 1& narmere opp til guttenes generelle

interesse enn jentenes.
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7.83 TForeldrenes reaksjoner

Vi tar ogs& med en oversikt der vi forsgker & vise noen for-
eldrereaksjoner sett fra larernes synspunkt. Oversikten er
basert p& en intervjurunde ved de deltakende skoler varen

1275.

Tabell 20. Foreldrereaksjoner.
SVEFt. Positiv Ingen. Negativ
positivt reaksjon

Antall

lerexrsvar 1 2 17 0

Bildet her skulle tale for seg. De aller fleste la@rerne har
ikke mottatt noen som helst reaksjoner fra foreldrehold,

" dette til tross for at de har brukt til dels mye tid pa

dette arbeidet i skolen, til tross for at de fleste larerne
(spesielt klasseforstanderne) har orientert foreldrene om
"det nye" tiltaket pd foreldremgter, klasceforeldreradsmgter
og i form av mer individuelle foreldrekontakter. En lerer
svarer “"svert positiv". Denne lareren forteller at hun har
lagt mye vekt pa arbeid med mer lokalt stoff i skolen gjennom
en &rrekke. Videre er hun selv fra stedet og har drgftet
disse spprsmidl grundig med foreldrene til de fleste av elev-
ene. De to larerne som svarer "positiv”, forteller at de

har hatt en rekke henvendelser fra foreldre til elever i
klassen- der disse har gitt klart uttrykk for "at dette var
det mening i". Vi konstaterer £il slutt at ingen av de spurte

lererne har mgtt negative foreldrereaksjoner.

7.9 Oppsummering

Etter to &rs utpregving med Lofotstoffet ser vi at alle hei-
tene har vert brukt i undervisningen. De aller fleste la&rerne

har brukt supplerende stoff som f.eks. bygdebpker og aviser.
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Lerernes begrunnelser for & ta i bruk mer lokalt stoff 1

undervisningen varierer ganske mye. Noen nevner pensum, andre
sier hensynet til de svake elevene. De aller fleste av larerne
" mener de har valgt & arbeide med mer lokalt preget stoff fordi

de gnsker & gi elevene stgrre mulighet til & lere mer om de

lokale forhold for derved & f& stgprre interesse for heimstedet.

o-fagene og norsk er de fag som mest er benyttet til lokal-
stoffet. Det synes som om stoffet relativt greit kan tilpas-
ses innholdet i disse fagene. vi sier relativt greit da mange
larere synes det byr p& problemer 8 bruke stoffet med den ut-
forming det né& har 1 artikkelsamlinga. Enda stgrre problemer
vil det ifplge larerne vare % integrere lokalstoffet i fag
som f.eks. forming og matematikk. Likevel hevder mange at
flere av artiklene egner seg godt hva gjelder innhold til
undervisning i nevnte fag. Det blir pekt p& at det md til en
relativt stor bearbeiding av lokalstoffet dersom vi skal
gjgre regning med at stoffet blir brukt i f.eks. disse to
fagene i sarlig grad. Det som f@¢rst og fremst mangler, synes
s vere flere forslag til egnede arbeidsoppgaver til elevbruk.
For bruk i o-fagene og norsk kreves det ikke s& mye merar-
beid fra larernes side som i en del andre fag. Larerne peker
pd at stoffets navaerende utforming setter klare grenser for

de som gnsker & bruke dette 1 undervisningen.

°

Mange larere synes det har vart problematisk a kunne si ek-
sakt hvor mange timer de har brukt +il denne undervisningen.
Dette har en klar sammenheng med at stoffet mer er brukt som
supplement til annen undervisning, ikke skilt ut i egne emner.
Det gjennomsnittlige timetall for lokalundervisningen ligger
pd ca. 25 timer. Selv om dette tallet ikke gir en presis
anvisning, sa har vi likevel en pekepinn om hvor mye tid
larerne har brukt. De aller fleste som har arbeidet med
regional- og lokalstoffet mener at det bgr f3 stgrre plass i
undervisningen enn 25 timer pr. ar. Lerernes forslag til
samlet antall timer pr. &r er ca. 35. Tmidlertid blir det
sterkt understreket av de fleste at vi ikke m& se pa dette
med lokalsentrert undervisning som et spesielt emne eller

fag. Dette stoffet passer naturlig inn i en rekke fag
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og aktiviteter i skolen, og det er derfor svart vanskelig &
angi den plass dette stoffet bgr ha i antall timer. Na&r
larerne gjennomsnittlig foreslar &4 bruke 10 timer eller mer
enn de har brukt, s& synes noe av sammenhengen her & vere at
larerne i utgangspunktet hadde gnsket & arbeide mer med dette
stoffet, men at de underveis i arbeidet stgptte pd en rekke
uforutsette hindringer og begrensninger (i systemet) som var
sterkere enn de hadde regnet med. Disse hindringer og bhe-
grensninger synes derfor 8 vaere en mulig &rsak til den rela-
tivt store forskjellen mellom antall gjennomsnittlig brukte
timer og forslag til antall timer. 1 Kap. 8 vil en forsgke

2 identifisere og drgfte narmere en del hindringer og begrens-

ninger som larerne mgter i arbeidet med lokalstoffet.

Lokalundervisningen er stort sett blitt lagt til varhalvaret.
Endel larere begrunner dette med at heftene et &r kom rela-
tivt sent slik at de larere som evt. hadde gnsket & arbeide
mer med dette stoffet i h¢sthalvéret!ikke fikk anledning til
dette. En relativt stor gruppe larere forteller at de har
valgt & bruke h¢stmdnedene til 2 planlegge undervisningen.

De aller fleste larerne mener ogsa at det passer best & legge
mye av undervisningen til vinter- og varhalvaret fordi vi da
far arbeide med stoff p& skolen som ligger mer opp til det
lokale neringsliv. I denne forbindelse hevder ogsa mange at
det var lettere & f8 en del elever motivert for dette stoffet

enn for annet mer tradisjonelt larestoff.

Nar det gjelder mdten & ordne dette stoffet p&, sd ser vi at
ca. halvparten av larerne har valgt & knytte lokalstoffet til
det ¢vrige innhold i skolen uten & gjore sarlige forandringer
i forhold til den lokale undervisningsplanen for gpvrig. Den
andre halvdelen av larerne har organisert undervisningen i
egne emner. For & f£& dette til, har det i noen hgve vart
ngdvendig med relativt store endringer i forhold til den opp-
satte plan. Den sistnevnte larergruppen Synes a ha mptt
flere og relativt stgrre proklemer i gjennomfgringen av ar-
beidet enn de som har "hengt" dette stoffet pé& de enkelte fag
og fagplaner. Nar det gjelder elevenes reaksjoner pa arbeidst
med mer lokalt preget stoff, s& kan det vafe ting som tyder

p& at de svakere elevgrupper relativt sett har reagert mer
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positivt pd dette stoffet enn de middels flinke elevene.
Elevene sett under ett synes, i f¢lge lazrerne, & ha funnet
dette stoffet interessant, til dels mer engasjerende enn det
tradisjonelle lazrestoffet. Vi utelukker likevel ikke en "ny-

hetseffekt" i denne sammenheng.

Reaksjoner fra foreldrene er sparsomme. De aller fleste
lzrerne har ikke registrert sarlig stor interesse for dette
arbeidet fra foreldrenes side. De larere som har fatt re-
spons, forteller at denne har vart positiv. Vi konstaterer
at larerne ikke har hatt negative reaksjoner fra foreldrehold.
En del lezrere jey snakket med, mente at det at foreldrene der
ved skolen ikke reagerte, som regel betydde at foreldrene var
forngyd eller godtok det lererne gjorde. Dersom de hadde noe
& utsette p& et spesielt opplegg, sd ville skclen ha fatt
reaksjon med en gang, hevdet de. Hvis vi kan feste lit til
riktigheten i disse utsagn, s& behgver ikke mangel pd regis-
trert interesse fra foreldrehold vare ensbetydende med en
likegyldig holdning. Vi kan kanskje'like gjerne tolke denne
mangel pa respons som et tegn pd at foreldrene stort sett
aksepterer og/eller er fornpyd med at skolen tar opp mer

lokalt og regionalt stoff i undervisningen.

S&4 langt i framstillingen av rapportens empiriske del har vi
gitt noen glimt fra arbeidet med lokalstoffet ved noen av
skolene. Videre har vi foretatt en slags "oppsummering"
eller "tverrsnittbeskrivelse" av en del forhold socm en har
ment det var viktig & kartlegge narmere. Dataenes omfang

og art har ikke vart slik at vi har funnet det formalstjenlig
3 forsgke & komme med en mer uttgmmende eller endeliy kon-
klusjon p& det ndvarende stadium. Vi har imidlertid festet
oss ved noen trekk i det generelle bilde, som vi har valgt &

foreta en mer grundig analyse og drgfting av i neste kapittel.
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KAP. 8. Aktiva og restriksjoner i undervisningssituasjonen

8.1 En mulig ramme for analysen

Overskriften gir tegn om at den ramme vi vil komme til & dis-
cutere er en "forsgksvis" ramme. Vi vil forsgke & finne fram
til et begrepssett som kan danne grunnlag for valg av per-
spektiv for analysen. Vi har valgt mellom flere mulige be-
greper og derved ogs& i mange henseender valgt mellom flere
mulige perspektiver. Hensynet til problemstillingen har vart
avgjprende ndr vi skulle foreta dette valget. Likesd har vi
sett det som viktig & finne fram til begreper eller redskaper
for analysen som kunne ofdnes inn under den generelle ramme

og utviklingsstrategi for prosjektet.

Navnene Barth, Berger og Luckman og Melge vil bli nevnt i den
fplgende diskusjon. Disse har vert hovedkilden nar vi har
hentet ut vart idétilfang for den overordnede ramme. Vi ¢ns-
ker ogsd & legge vekt pad ordet idétilfang da vadr pretensjon
p& ingen mdte har vart & gi en mer omfattende redegjgrelse
for disse forskeres tenkning og teorier. Vi har lagt vekt pa
begreper som synes & vere_essensielle for vart hovedproblem -
% forst& hva som hindrer, begrenser oOg kanaliserer aktgrens

handlinger.

Vi har sagt at vi ¢gnsker a forstd bedre hvordan aktgren (lare-
ren) opplever sin situasjon. Hvis vi endrer litt pé& formule-
ringen kan vi ogs& si at vi sgker etter 2 forstd hvordan aktgren
tolker éituasjonen. Men med dette har vi implisitt sagt oss
enig i det syn at aktgren tolker situasjonen, og at denne tolk~
ningen vil f& konsekvenser for hans valg av handlingsalterna-
tiver. Vi har godtatt aktgren som aktiv - som en som betrak-
ter, vurderer og analyserer sin egen situasjon. Likevel har

vi ikke sagt at aktgren alltid vil kunne se eller antisipere
alle mulige valgalternativer i den konkrete situasjon - i
opportunitetssituasjonen. N&r vi sier at aktgren tolker og

deretter velger, s& innrgmmer vi aktgrens evne til & tolke og
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vurdere, men vi sier ikke at den sosiale siktbarhet er total i
den forstand at aktgren alltid har den fulle oversikt over si-
tuasjonelle aktiva og restriksjoner. Dette at aktpren ex
.aktiv, at han tolker sin egen situasjon, er ogsd et av Fredrik
Barths hovedpoenger i det han slar fast at aktgren har evne

til erkjennelse - eller har et apparat for tolkning og med
dette et hjelpemiddel til & styre og kanalisere sine egne hand-
linger - styre dem unna (for han) uoverkommelige hindringer 09
styre dem inn i spor der han vet det finnes muligheter eller

aktiva i systemet som kan vare med & bare handlingene fram.

Aktgrens tolkningsapparat vil vare det kognitive hjelpemiddel
hvorved han skaffer seg en viss grad av oversikt over situa-
sjonen, og derved oversikt over de situasjonelle begrensnin-
ger og muligheter. N&ar vi snakker om hindringer oOg muligheter
i det sosiale system (skolen), s& mener vi ogsd hindringer o9
muligheter slik som aktgren selv opplever eller tolker disse

i situasjonen. Hindringer og muligheter blir derfor ikke en
konstant stgrrelse som gjelder likt fbr alle aktgrene i sys-—
temet. En fglge av det syn vi har skissert blir at vi i prin-
sippet ma kunne g& ut fra at aktgrene i systemet opplever si-
tuasjonen noe forskjellig og at tolkningen ogsa far som resul-
tat at mulighetene og begrensningene i systemet blir oppfattet
forskjellig. P& samme mate som aktgrens "ulike" tolkninger

av situasjonen impliserer at situasjonen oppleves 0g forstaes
forskjellig fra aktgr til aktgr, vil ogsd@ den enkelte aktgrs
tolkningsapparat vare i stadig utforming - stadig vare gjen-
stand for endring - selv om dette tolkningsapparatet likevel

m& sies & vaere relativt stabilt.

Vi har sluttet oss til det syn at aktgren aktivt tolker situa-
sjonen og at handlingene eller valg av alternative handlinger
bl.a. blir et produkt av denne tolkningen - at hindringer og
muligheter i situasjonen blir opplevd ut fra den spesielle
tolkning av denne. Dette aktgrperspektivet sier oOss noe om
hvordan situasjonelle aktive og begrensninger oppleves. Hvor-
dan disse faktorer "faktisk" er, blir uinteressant, ja,vi kan
vel ogs& si at faktiske, objektivt registrerbafe hindringer
blir vanskelig & tenke i det hele nadr vi velger dette per-

spektiv. Likevel, dersom flere aktgrer relativt sett opplever
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samme hindringer og samme muligheter, m& ikke dette bety

at disse faktorer til en viss grad faktisk eksisterer. Aktg-
ren opplever ©g tolker vel ikke situasjonen i et vakuum? Ma

" ikke dette bety at systemet setter grenser = at systemet til
en viss grad apner for muligheter? M2 ikke dette bety at sys-—

temet setter visse rammer innen hvilke aktgrene handler?

Disse spprsmdlene rgrer ved en kjerne i vart perspektiv. Det
syn vi forsgker 8 f& fram er at det alltid vil herske et kom~
plementart forhold mellom éystemet med dets rammefaktorer og
aktgpren med sine verdier og sitt apparat for tolkning av Oppor-

"

tunitetssituasjonen. Vi kan med Berger og Luckman si at "en
siddan integrasijon kraver en systematisk oppstilling af de
dialektiske relasjoner mellom de strukturelles virkeligheter

og den menneskelige indsats for at skape virkelighet."

(Berger
og Luckman 1972). Ut fra dett= synet vil en kanskje kunne

si at hindringer og muligheter blir et produkt av mgtet mellom
situasjon og person og at systemets strukturélle virkeligheter
filtreres gjennom aktgrens tolkningsapparat f¢r de blir virke-
lichet for aktgren. Et slikt dialektisk utgangépunkt inne-
barer at aktgr og system kan betraktes som gjensidige produk-

ter. Berger og Luckman sier ogsa at:

a) Mennesket er et samfunnsprodukt
b) Samfunnet er et menneskelig produkt

c) Samfunn er en objektiv virkelighet

gamfunn som objektiv virkelighet bestdr i fplge Berger Og
Luckman i et dialektisk forhold i den forstand at det er et
entydig menneskelig produkt, men samtidig et produkt som
kontinuérlig virker tilbake p& mennesket i form av en objek-
tiv virkelighet. Vi ser av dette at det oppstar et siags
samhandlingsforhold mellom aktgpr og system. N&r vi snakker
om hindringer og muligheter i opportunitetssituasjonen, sa
blir dette derfor ikke noen "fast stgrrelse", men avhengig av

den dialektiske relasjon mellom aktpr og system.

vi har drgftet hindringer og muligheter og hva en velger a
forsta med dette. Likevel er det noe som mangler. Vi kan

starte ut med & spgrre hvorfor aktg¢ren, den som handler i det
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sosiale system, mgter hindringer. Vil vi egentlig kunne snakke
om restriksjoner i en handlingssituasjon hvis det ikke var en
drivkraft bak handlingene, en kraft som virket framover og en
"kraft som til en viss grad virket styrende? Hvis handlingen
var uten dette drivstoffet og ikke hadde i seg noe som ga
retning, ville det egentlig vere mening i & si at noe i situa-
sjonen hindret handlingen? Vi rgrer her ved et annet sentralt
poeng i var drgfting. Vi slutter oss til det syn at menneske-
lige handlinger er mdlrettet, rettet framover, rettet mot et
mdl i den hensikt & ivareta aktgrens grunnleggende verdier.
Det er med andre ord noe som utlgser, driver fram og styrer
handlingene. Vi kan kalle dette'noe" motiver, intensjoner

eller verdier.

Det neste utsagn vi vil komme med er at aktgren alltid vil
forspgke & realisere sine verdier maksimalt. Det er i lys av
aktgrens forsgk pd & maksimere sine verdier at vi bedre kan
forstd at han mgter hindringer og grunnene til at han stgter
pd disse. Aktgrens verdier vil vare en viktig faktor for hans
valg av handlinger;og derved vil verdier til en viss grad

vere med & bestemme hvilke hindringer aktgren vil mgte og.
hvordan han vil tolke og oppleve disse. Kjeden av handlings-
valg kan vi n& forstd som en rekke beslutninger gjennom hvilke
den enkelte aktgr prg¢ver & maksimere visse verdier (jfr. Barth
1971). Sagt pd& en noe annen md&te vil handlingsvalgene ogsd
kunne forstles ut fra aktgrens grunnleggende verdisett -
verdisett som fungerer som generaliserende incitament for
valgene samtidig som disse vil vaere en kanaliserende og be-

grensende faktor for de ulike valg.

Vi har konstatert at aktgrens verdier er drivstoffet bak hand-
lingene og det som gir handlingene retning og styring. Videre
har en sl&tt fast at aktgren alltid vil forsgke & maksimere
sine verdier. Ut fra dette kan vi bedre forstd at aktgren
mgter hindringer i systemet og hvorfor han ngdvendigvis ma

mpte disse.

Et slikt syn reduserer pd mange mater muligheten for at uten-
forstdende kan bortforklare aktgrens handlinger som irrasjo-

nelle (Brox 1970). Vart perspektiv ville heller danne
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ramme for en tolkning av mennesker handlinger der vi ser pa
disse som fornuftige. Dette synet betyr likevel ikke at hand-
lingene er de riktige "objektivt" sett. Det kan godt vare at
vi som utenforstdende vil kunne se og vise for aktgren andre
og nye handlingsalternativer som ville ha kunnet gitt et

bedre "resultat". Aktgren vet hva han gj¢r, men hans viten

ma forstds ut fra hans saregne forutsetninger (jfr. Melge
196%)

Et sentralt spgrsmal i "] ofotsammenheng" har vart & finne svar
p& i hvilken grad systemet er med pad & sette hindringer og gir
muligheter for aktgrens valg av handling i forbindelse med
arbeidet med regional- og lokalstoffet i skolen. I det vi

har definert oss som deltakende planleggere (se kap. 1)

har vi ogsd sagt oss interessert i & vere med & fjerne evt.
systemhindringer. Vi vil med andre ord vare med i arbeidet

for 8 &pne for muligheten til & la aktgren (lereren) arbeide
med dette lazrestoffet p& den mdten han helst hadde ¢nsket.

For & kunne utfgre var oppgave, tror vi at en mate & ga fram
pad er & sette fokus p& prosessen, den "sosio~didaktiske
prosess". Ved & studere de aktive elementer i prosessen,
handlingene, mener vi 8 ha et bedre inntak til a kunne gggggé
at aktgren velger som han gjgr og grunnene til valg av ulike
handlingsalternativer. ved & studere handlingene fra aktg-
rens synspunkt mener vi & kunne demme opp for risikoen av a
dgmme handlingene som irrasjonelle og blinde;og som en konse=
kvens av dette legge hovedvekten p& det normative - pa & for-
mulere "bgr-utsagn". Vi ser ikke bort fra at det vil gavne
arbeidet & si noe om hvordan aktgren bgr haﬁdle, men en for-
utsetniﬁé for slike normative utsagn md vere at en forstar
hvorfor aktgren handler som han gjgr. Det vi forsgker & oppna,
er, sagt med Theodor Litt, et dialektisk forhold mellom det
som er og det som bgr vere, mellom tingenes "sein" og "Sollen"

(se kap. 5)

Ved & studere regulare trekk i aktgrens handlingsvalg, fre-
kvenser, mener vi & ha en indikator p& at aktgren har funnet
en form der han forsgker & maksimere sine verdier. Vi tror

at ved & g& nermere inn pa disse regularitetene vil vi bhedre
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kunne forsta hindringene slik som aktgren mgter dem i arbeidet.
Derved vil vi ogsd ha et mer solid grunnlag & basere vare egne
handlinger eller aksjoner pa nar vi skal ta standpunkt til
‘hvilke tiltak som bgr prioriteres og hvordan aksjonene bgr
gjennomfgres for at vi skal kunne makte 8 fjerne noen av de
stengsler i systemet som aktgren ellers ville ha mattet bgye

unna eller ha gitt opp for.

8.2 Hindringer og muligheter i arbeid med mer lokalt preget
stoff

Av oversiktene i kap. 7 har vi notert oss at den tradisjonelle
klasseundervisning dominerer, dette til tross for at de aller
fleste larerne under planleggingsfasen ga uttrykk for at de
gnsket & organisere undervisningen som emnearbeid og gruppe-
undervisning. Mange larere sier at de har valgt 4 ga& tilkake
til den arbeidsmiten de kjenner best i arbeidet med regionalt
og lokalt stoff. De begrunner denne "kursendringen" med pro-
blemer og hindringer som de mgter nar de legger opp til mer
elevaktive arbeidsmdter. Vi skal i det fgplgende se litt ner-
mere p& noen av gjengangerne av problemer og hindringer og
starter med & vise hvordan timeplanen kan vanskeliggjgre
arbeidet med dette stoffet, hvordan planoppsettet kan sette
grenser for larerens valg av arbeidsmdte i forbindelse med
lokalstoffet. Videre tar vi med noen betraktninger om hvordan

tradisjonelle holdninger til pensum og pensumkrav kan vare
en mulig begrensning for opptak av regionalt og lokalt
stofftilfang.

Disse nevnte forhold er kanskje fgrst og fremst problemer som

melder seg i startfasen - hindringer med & komme i gang med

arbeidet. Vi skal videre ogs& gi en narmere drgfting av ulike
hindringer som lazrerne mgter uncerveis - i gjennomfgringsfasen
- og vise forsgk fra larerens og elevens side pa 4 lgse de

ulike vanskene.

8.21 "Timeplanen er en eneste stor plage!"

Slik falt uttalelsen fra en av larerne som forsgpkte & arbeide
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mer konsentrert med "lofotstoffet". Det var imidlertid ikke
bare denne ene lzreren ved denne skolen som klaget over time-
planen i forbindelse med arbeidet med regional- og lokalstoffet.
_ "N&r vi ¢gnsker & bruke mer lokalt stoff i undervisningen, sa
er dette av hensyn til elevene", sa en annen larer. Han mente
videre: "Det er bare det at min timeplan ikke synes & vare

tilpasset elevene, men heller fagene."

Hva er det s& som er galt med timeplanen, og blir timeplanen
spesielt vrang i forbindelse med arbeidet med lokalt stoff?
Er timeplanen et generelt problem, eller blir den s&rlig pro-
blematisk n&r undervisningen blir organisert pé spesielle
m3ter? Hvilken arbeidsmite synes i tilfelle & vare i best
overensstemmelse med timeplanoppsettet? I hvilken grad vil
det vere mulig & endre timeplanen underveis slik at den mer
fleksibelt kan tilpasses ulike mdter & ordne undervisningen

p&? Vi skal forsgke & svare pa disse oOg lignende spgrsmal.

Det inntrykk jeg satt igjen med etter 4 ha vart deltakende
observatgr ved skole A,var at elevene som hadde arbeidet med
lokalstoffet var sterkt engasjert. Etter samtaler med elever
og larere,konkluderte jeg med at denne store elevinteressen
hadde nar forbindelse med at undervisningen ble konsentrert
slik at elevene kunne arbeide med stoffet sammenhengende
Lererne som hadde forestitt planleggingen, var enige om at

en ikke ville ha f&tt elevene motivert for og engasjert i
arbeidet med lokalstoffet pd samme mate dersom en hadde valgt

4 "fglge timeplanen" og puttet inn stoffet i de aktuelle fag.

I det at noen larere hadde gidtt sammen om et opplegg der ar-
beid med lokalt stoff ble konsentrert til en uke og der la-

rerne valgte & bryte med det tradisjonelle timpelanoppsettet,
hadde de unng&tt en av hindringene. Denne "yrien" av organi-
seringsformen var gjort ikke minst fordi en hadde erfaringer
for at det var vanskelig "& f& til noe serlig" i samband med

"Jofotstoffet" innenfor de ordinare timeplanrammer.

Hva var si disse erfaringene? Vi skal hgre litt mer detal-
jert hvilke problemer l@rerne mener timeplanen representerer

i arbeidet med lokalt preget larestoff; men fgrst viser
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vi to eksempler pd timeplaner som ble betegnet som "vanskelige"

og "umulige".

-Eksempel 1.

Mandag Tirsdag Onsdag Torsdag Fredag
Kl.t. 8a - Eng. 9b - S.fag. 8a
Norsk 8a Mat. 8ab Eng. 9b Eng. 9b Norsk 8a
Mat. 8ab Eng. Ba S.fag. 8a - Eng. 8a

- Eng. 9b Mat. 8ab Mat. 8ab -

- s.fag. 8a Norsk 8a Eng. 8a .

- Norsk 8a Kr.d. 8a Kr.d. 8a -
Eksempel 2.

Mandag Tirsdag Onsdag Torsdag Fredag
Kl.t. B8b Mat. 9ab Mat. 10 Nat.f. 8b S.fag. 8b
Norsk 8b Mat. 8b Mat. 9ab Mat. 10 Norsk 8b
Mat. 8b - - S.fag. 8b Mat. %9ab
Mat. %9ab Mat. 10 Mat. 8b Mat. 8b Mat. 10
S.fag. 8b Norsk 8b Norsk 8b - -
Nat.f. 8b - - - -

Hvorfor var si disse timeplanene umulige? Var det stort sett
enighet blant lererne ved skolen om at timeplanene var darlig

tilpasset skolens hverdag?

"Hovedproblemet", sa en av larerne, "er at min timeplan er sa
sterkt faglarersentrert". Lareren viste til hvordan timeplanen
hadde lagt hindringer i veilen for et forspk pd & organisere
lokalundervisningen i form av gruppearbeid. Han pekte pa at

en av forutsetningene for & kunne gjennomfgre et gruppearbeid
med godt resultat;var at elevene kunne arbeide med emnene

flere timer i sammenheng. Larerens timeplan var lite egnet

til gruppearbeidsopplegyg fordi de aktuelle timer var "spredt"

over hele skoledagen. ILereren hadde f.eks. ferste og fijerde
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time i klassen én dag, og andre og sjette time neste dag. En
slik timeplan vanskeliggjorde et sammenhengende arbeid med et
emne. “"Det blir til at du nar sa& langt som 4 motivere elevene
" for emnet den ene timen, men ndr kanskje halve dagen gar for
du far fortsette, si er det til & motivere pa nytt", klaget

klasseforstanderen for en 7. klasse ved skole A.

En mite 8 lgse dette problemet pd kunne vare a "ldne" timer
fra sine kolleger slik at elevene og lareren kunne f& arbeide
med stoffet over flere timer. Denne "]13nevirksomheten" wvar
imidlertid ikke uten problemer. "En slik lgsning kan nok vare
mulig en eller to ganger, men i lengden vil en slik lgsning
vere uholdbar", sa klasseforstanderen for 8 a. Dette utsagnet
er trolig noenlunde representativt ogsd for mange andre lareres
syn pd dette spgrsmal. En faglerersentrert timeplan var, hev-
det de fleste larerne jeg snakket med, en klar begrensning

for mer elevaktivt arbeid; fordi larerne "ikke kunne ordne seg
som de ville". Jeg snakket med en lerer som var svaert forngyd
med sin timeplan. "Det beste av alt er at jeg har sa& mange

timer etter hverandre i klassen at jeg stdr mer fritt med

hensyn til arbeidsm&te", sa hun bl.a., og hennes timeplan sa
slik ut:
Mandag Tirsdag Onsdag Torsdag Fredag
7. klasse - 7. klasse 7. klasse 7. klasse
" - n - n
" 7. klasse " - =

" 7. klasse - - -

Etter samtaler med andre larere som hadde en . klasselerexr-~
preget timeplan, sitter en igjen med det inntrykk at denne

type planoppsett stiller larerne friere til selv & velge ar-
beidsformer. Dec kan foreta ngdvendige justeringer oOg endringer
av de oppsatte planer underveis,samtidig som de far stegrre

mulighet til & prgve ut idéer som oppstdr gjennom aktivitetene.
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En klassel@rerpreget timeplan fryser ikke fast undervisnings-

6rganiseringen i samme grad som den faglarersentrerte plan

synes a gjgre det.
"Fagle@rersystemet er en stor ulempe hvis du gnsker &
drive gruppearbeid. Denne ordning fgrer ofte til en
ungdig oppstykking av arbeidsdagen og dette skaper
b&de uro og frustrasjon for de som arbeider i skolen.
Dersom du har mange timer i sammenheng i klassen;vil
mange av disse problemene vare lgst. Faglzrersyste-
met er greit s& lenge du har et ferdig oppdelt pensum
og kan arbeide med stoffet etter klasseundervisnings-
metoden. Det blir atskillig mer problematisk hvis

du skal slippe elevene mer aktivt til;eller hvis det
blir behov for mer enn en time",

mente kontaktlareren for "lofotprosjektet" ved skole B.

Nar det gjaldt muligheten for samarbeid med andre larere om
emner med stoff fra det nare miljad, sd viste det seg at et
faglerersentrert timpelanoppsett kunne fgre til vansker for
& realisere et samarbeidsopplegg. Sarlig i de tilfeller der
en ¢gnsket et "vertikalt” samarbeid, f.eks. der 7. arstrinn
skulle arbeide sammen med 8. klasse, ble dette problemet f@l-
somt. Det gikk stort sett greiere & tilpasse timeplanene slik
at en kunne samkjpre undervisningen for parallelle arstrinn.
Nar det gjaldt muligheten for & koordinere et undervisnings-
opplegg for 7. og 8. klassetrinn, sa en larer ved skole A det
s& sterkt:

"Du kan gjerne prgve, men du prgver ikke mer enn en

gang. Det & bryte med en fastlagt struktur fgrer
til langt flere problemer enn du kunne tenke deg."

Vi skal etter hvert vise at et brudd med rutinen i skolen i
svert mange hgve fgrer til mange uforutsette problemer, men
fprst stiller vi spgrsmal om ikke skolens administrasjon og
lererne i fellesskap vil eller kan lage en timeplan som har

den forngdne smidighet og fleksibilitet? Vi spurte styrerne
ved to av de deltakende skoler hva som kan gjgres for a gi
flere larere en mer klassepreget timeplan? Vil styreren sammen
med lzrerne klare & rette opp noe av denne "skjevheten" neste

gang timeplanen skal utarbeides?

Styreren ved skole A fortalte at det var gjort forsgk pd a

=Ty = e I o ._.—‘ LT W'
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lage timeplanen s& "god" som mulig, men da larerne ikke hadde
ytret gnske om spesielle forandringer, hadde styreren stort
sett satt opp timeplanene i samsvar med tidligere rutine.
Lererne hadde ikke vert aktivt med i arbeidet med timeplan-—
oppsettet. Pa ﬁitt spgrsmdl om hva som eventuelt kunne gjgres
fra administrativt hold for & lage en timeplan som bedre kunne
tilpasses arbeidet med lokalstoffet, svarte styreren at det
var vanskelig & ta hensyn til spesielle aktiviteter. "Det er
alt for mange ting som binder timeplanoppsettet, bl.a. hen-
synet til spesialutdannede larere, bruken av spesialrom

etc.", sa styreren.

I forbindelse med feltarbeid ved skole B,bekreftet styreren

at det praktisk talt var umulig & ta serlige pedagogiske hen-

syn ved utarbeiding av timeplanene. Spesielt for denne skolen
var det forhold at skolen m3tte gi undervisning i praktiske
fag og fagaktiviteter for en del 7. klasse-elever fra andre
skoler. TFor & lette skyssproblemet for de tilreisende elev-
ene, hadde en mittet konsentrere den praktiske undervisningen
til to av ukens skoledager. Dermed var muligheten for et
&pent og fleksibelt timeplansystem allerede sterkt redusert.
Hensynet til spesialutdannede larere var drsaken til at en

hadde mattet splitte opp samfunnsfagene i noen klasser og

fordele disse pd forskjellige larere.

Styreren viste til hvordan ulike "ytre" faktorer hindret en
pedagogisk godt tilrettelagt timeplan. Han fortalte at han

i samarbeid med le@rerne aktivt hadde forsgkt 4 lgse ulike

timeplantekniske problemer, og bl.a. hadde gédtt inn for & bygge

ut klasselarersystemet; men at arbeidet bare i mindre grad
hadde lykkes.

Timeplanen kan vere et problem for arbeidet med lokalstoffet,
men det er ikke det eneste. Hva med pensum? Har larerne tid
til & ta opp i undervisningen nytt stofftilfang? Er ikke

skolen "fylt opp" med stoff allerede?

8.22 "Vi har dette pensumsspgkelset hengende over oss"

Da jeg p& en intervjurunde spurte en av larerne hva hun mente



2

var den stgrste hindringen i arbeidet med lokalstoffet, svarte
hun at egentlig s& skulle svaret ha vaert pensum, men siden pen-
sumsbegrepet mer eller mindre var blitt visket bort i og med
den nye Mgnsterplanen, sa& visste hun ikke hvordan hun klart
skulle gi uttrykk for sine meninger. To dager etter dette
bespket fikk jeg en lapp i posten fra samme lerer, hvor det
stir:

"N& har jeg funnet navn pad det jeg mente & uttrykke.

Det er ikke pensum, men "pensumspgkelset" som er det
stprste problemet."

P& samme midte som lererne nevnte at timeplanen var en hind-
ring, s& fremholdt flere dette "pensumspgkelset" som en hemsko
for arbeidet med lokalstoffet.

"Jeg tror at dette pensumspgkelset kan vare en hindring

fordi larerne tradisjonelt er veldig bundet av lare-
boka og pensum som tidligere skulle gjennomgas",

var en kommentar.

"Det skyldes kanskje manglende orientering., men mange for-
eldre forventer at vi gjennomgdr pensum. Hvis vi gjgr
serlig avvik fra det tradisjonelle, sa far vi straks
reaksjoner fra elevene selv og fira foreldrene",

var et annet synspunkt.

Da jeg spurte en av (de f&) larere som hadde samfunnsfag og
som stilte seg avventende til & vare med i prosjektet, svarte
denne bl.a. at pensum og pensumkravet hadde vart helt avgje-
rende. Han s8 seg simpelthen ikke tid til & gj¢re noe annet

enn "det lareplanen foreskrev".

Klasseforstanderen til en av niendeklassene sa at pensum 0Og
pensumkravene hadde vart utslagsgivende for hans vedkommende.

I 3dttende klasse érét fér hadde denne klassen arbeidet mye med
lokalstoffet og erfaringene var svart positive. Elevene hadde
ogsd ¢gnsket & fortsette, men etter grundig vurdering hadde
lereren besluttet & konsentrere seg om & komme igjennom pensum.
Denne lareren mente at la&replanen kunne representere et pro-
blem for de lazrere som ville drive ekspansivt og ta opp i
undervisningen andre emner og annet stofftilfang enn det som
var fg¢rt opp i planen. "Pensum er som et ris bhak speilet",

sa en av de andre larerne.
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Lererne ved en annen skole mente at skolesystemet la opp til
"en undervisning i adskilte fag dex larerne fikk seg forelagt
et mer eller mindre ferdigtrykt pensum. Laereren pekte videre
p& at pensum hadde innarbeidet seg i skolen s& sterkt at selv
om l@replanens rammer ble endret, sd ville det ta flere ar
fogr lererne forandret pa& sine arbeidsrutiner. Pensumkravet
vil i lang tid framover hindre at larerne tar opp nytt stoff
og aktiviteter i undervisningen, mente han. Disse kommenta-
rene skulle tyde p& at selv om den nye mgnsterplanen hadde
&pnet rammen for stgrre fleksibilitet og pensumkravet er
minsket, s3 er dette kravet, eller synes a vare - sa sterkt
innarbeidet hos larerne, elevene og foreldrene at det ikke

er gjort p& kort tid a forandre dette.

Et generelt inntrykk er at det har vert vanskelig a f3 til et
arbeid med mer lokalt stoff der pensum synes & ha hgy prio-
ritet. P& denne mdten kan pensum og den oppfatning larerne
har av pensum, bli en helt avgjgrende hindring for arbeidet
med lokalstoffet. Styreren ved en av skolene uttalte fgl-

gende pa et seminar med deltakende larere:

"Problemet her ved skolen har vart det samme som for
andre skolers vedkommende. Le&rerne har hatt vanske-
ligheter med & velge bort fast oppsatt pensum. Per-
sonlig er jeg ikke i tvil om at det er riktig a inte-
grere denne undervisningen fullt ut. S& lenge vi
skal vare ngdt til & velge bort, fjerne faste deler
av det oppsatte pensum, vil det vel ofte vare slik at

vi kvier oss for dette."

Kontaktlereren for en av skoleng¢ som har hatt aller vanske-
ligst for & f& organisert denne undervisningen, en skole som

har hatt svert stor gjennomtrekk av larere, uttalte fglgende:

“Disse larere som kommer ny her til stedet; trenger
fgrst tid til & leve seg inn i de lokale forhold -

tid til & lare om stoffet selv, fgr de kan ga ut til
elevene med denne kunnskapen. Jeg finner det ogsd
naturlig at disse studentene begynner a bruke lare-
bgkene. Dette er innarbeidet stoff som de i noen grad
kjenner seg igjen i, og har gjennomgatt selv. Lzre-
bgkene er programmert og studentene vet da hva de har
& holde seg til. De har oversikten over pensum. Nye
opplegg og nye stoffomrdder vil straks vare vanskeligere
& starte opp med. TFor & hate p& dette problemet har
vi til neste &r avsatt en planleggingsdag til Lofot-
nrosjektet. Jeg er likevel spent pa hvordan denne
dagen skal brukes og hva socm blir resultatet.”




Ut fra ovenstaende er det visse forhold som indikerer et mulig
.avhengighetsforhold mellom den prioritet l=zrerne gir det mer
faste og tradisjonelle innhold i skolen og omfanget og graden

" av arbeidet med lokalt preget stoff. "Pensum" kan vare
avgjgrende for enkelte lareres vedkommende nar de g¢nsker &
arbeide med lokalstoffet, men ikke realiserer sine planer fullt
ut. De finner liksom ikke plass for noe nytt. Skolens hver-
dag er for disse larere allerede sprengt ndr det gjelder inn-
hold. Dersom en skal ta inn "nytt" stoff md noe annet velges

bort,og denne "transaksjonen" synes ikke alltid a vare like

enkel.

Oppfatningen av hva som skal vaere skolens innhold varierer
relativt mye. Inntrykkene fra kontakten med de skoler som
er med i Lofotprosjektet, er at der "pensum" har hgy priori-
tet, er pedagogisk utviklingsarbeid med ett blitt vanskelig.
En pensumorientert skole reduserer p& mange vis larerens
muligheter til & drive med noe nytt i sin undervisning.

Det vil kreve mer av den enkelte larer & "sl&" gjennom sys-

temet og ta opp nytt innhold, nye ressurser, i undervisningen.

Kontaktlaereren for en av skolene sa det slik:

"yi larere her ved skolen er dessverre tradisjonelt
sterkt bundet til pensum. Grunnen til at vi ikke har
sett oss tid & arbeide mer aktivt og mdlbevisst med
lokalstoffet, er at vi ikke har hatt noen ildsjel
som driver saker og ting igjennom."”

Disse ord er med pa& & bekrefte et generelt inntrykk: Dersom
skolen skal ta opp i undervisningen mer lokalt preget stoff,
er det ngdvendig at noen tar initiativ og setter i gang denne
prosessén. I noen tilfeller, som ved skole B, var det til-
strekkelig at utenforstaende mgtte larerne og motiverte dem
for dette arbeidet. Denne skolen hadde relativt mange larere
som ikke fplte dette s3kalte "pensumspgkelset" serlig sterkt.
Under samtaler med lazrerne sa de ogsa klart at de oppfattet
Mgnsterplanen dit hen at de n& hadde stgrre frihet enn fgr
n&r det gjaldt innholdsvalg - og handlet deretter. For disse
imrerne var det ikke spesielt problematisk & velge bort noe
av det tradisjonelle pensumpregede stoffet til fordel for mer
lokalt lerestoff.
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Lererne ved en annen skole fg¢lte seg derimot svart usikre nar
.det gjaldt bortvalg av det tradisjonelle larestoffet. Kontakt-
lereren ved denne skolen mente at Jdet som manglet var en ild-
sjel, en eller flere av larerne ved skolen som "puffet" pé& de
andre. Skolens styrer bekreftet overstdende og kunne fortelle
at dersom skolen skulle starte opp med "noe nytt", sette i
gang laringsaktiviteter som falt litt utenom de tradisjonelle,
s3 mitte det alltid mobiliseres mye "startenergi'.

"Dette har ingenting & gjgre med at larerne her er late,

dorske eller generelt negative til nye ting. Jeg tror

at hovedarsaken er at vi her ved skolen har relativt

mange larere som er "innkjgrt" i det tidligere pensum
og fgler seg bundet av dette."

|
|
|
Lezrerne ved skole B fortalte at pensumspgkelset kunne mani- }
festere seg i en rekke forbindelser. Sely om larerne hadde
tilpasset seg den nye lareplan for grunnskolen s& noenlunde,
sd var det p& ingen mdte sikkert at elevene og foreldrene
hadde den samme holdningen. Larerne hadde erfaringer for at
eleﬁene mot slutten av et emneopplegg i forbindelse med
"Lofotprosjektet’ hadde lurt pd& om la@reren "helt hadde aglgmt
at de hadde et pensum som skulle gjennomgades". En av larerne
fortalte fglgende:
"Dette spgrsmélet har jeg hsrt ofte i det siste, selv
om elevene etter hvert har begynt a forstd at vi, star
friere og at de ikke m& svare for et fast oppsatt pen-
sum p& samme mdte som fgr."
(Vi kan kanskje fgye til som et a propos at lareren fortalte
at det stort sett var de flinkeste elevene som spurte etter

pensum. )

Jeg snakket med en larer ved skole B som fortalte at bade

han og elevene var innstilt p& & kutte ut en del av det tra-
disjonelle o-fagsstoffet til fordel for mer lokalt innhold.
Etter en tid kom likevel en av foreldrene og spurte om lereren
hadde tenkt & "lage sin egen skole". Hvorfor hadde de kuttet
ut pensum, var spgrsm&let. Andre larere jeg snakket med; for-
talte at selv om formelle pensumkrav stort sett var fjernet
fra leseplanen, s& var disse "kravene” pd mange mater blitt
hengende igjen hos en del l=rere, elever og kanskje fgrst og

fremst hos foreldre. - S& kan vi spgrre hvorfor. Er ikke
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lezrere, elever og foreldre godt nok orientert om "det nye"
i skolen? Hva med kontakt skole - heim, er denne god nok?

Vi skal kort hgre hva en av lazrerne mente om dette:

"N& tror jeg ogsd at det er en veldig forskjell pa hva
de forskjellige lzrere mener her. Det avhenger ogsé
mye av hvilket fag du har i klassen. En matematikk-
larer fgler pensumspgkelset mye sterkere enn vi som
norsklarere, i allefall jeg - fordi norsk er et veldig
vidt fag. Og du vet at om du bruker lokalt stoff - sa
kan du bruke dette stoffet like savel som annet stoff
til & lere elevene de teknikker som de skal igjennom.
Til intervju kan du med hell bruke lokalt stoff osv.
Du ser at det blir forskjell alt etter faget. Og sa
har du videre med larernes sikkerhet a gjgre. Tgr du
& engasjere deg s& mye - sette deg sa godt inn i stof-
fet at du kan si at du nd setter et stort kryss over
pensum og bruker noe annet i stedet? Jeg opplever
veldig ofte at larere som er usikre spgr: "Har vi lov
til dette? Har vi lov til & hoppe over den sida i

lareboka?" Séklart vi har lov,dersom vi kan gjg¢re
ting bedre - eller rettere erstatte med stoff som er
bedre.

Jeg tror at det kan vare manglende orientering at for-
eldre og elever forventer at pensum skal gjennomgéds.
Jeg tror at dersom vi starter opp med et arbeid som
gér pad tvers av lereboka,;eller om vi skal kutte ut
lareboka, si tror jeg det er veldig viktig at vi bruker
god tid til & fortelle elevene om planene eller hva som
skal skje. Det er viktig at denne orienteringa ikke
bare skjer fra time til time,og dette er vel kanskje
det mest vanlige - men at du orienterer pa litt len-
gere sikt. Du kan f.eks. fortelle dem at i en viss
periode p& 8-10 timer eller to-tre uker fra néd av sa
skal vi forsgke & arbeide med dette emnet,og da legger
vi lareboka til side.

Av og til ~ ndr vi skal ha et litt st@rre opplegyg, sa
lager jeg en stensil til elevene om det nye opplegget.
Vi leser igjennom dette og bruker den tida vi trenger
til dette nye opplegget. Selv om det nd gar bort en
time, s& er ihvertfall elevene orientert, og da vet de
at norsktimene f.eks. i noen tid framover kommer til &
bli brukt til emnet "fiskerigrensen", og da tror Jjeg at
vi slipper & oppleve dette ropet pd pensum fra alle
hold."

Svaert mange larere var enige om at ropet pa& pensum fra

elever og foreldre ville forstumme noe dersom det ble etablert
bedre kontakt mellom heimen og skolen. Larerne mente videre
at sd8 lenge de ikke var helt sikre pd hva foreldrene mente,

s& ble det til at mange valgte & "fglge den slagne landevei”

i utvelgelse av innhold. Klasseforstanderen for klasse 7b
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ved en av skolene uttrykte seg slik:

"Dersom vi plutselig skal begynne & fglge opp intensjo-
nene i Mgnsterplanen, s& kan vi risikere & fa en del av
foreldrene "p& nakken". TForeldrene er nemlig darlig
orientert om den siste utviklingen i skolen; og mine
egne erfaringer er at flere ser med skepsis pa alt
arbeid som ikke er pensum og som ikke kommer innenfor
tradisjonelle faggrenser. Jeg ser heller ikke bort
fra at noen foreldre regarerer pa at vi larere bruker
relativ mye tid til lokalstoffet, men tross alt er vel
dette det stoffet ogsd foreldrene best kan vurdere ver-
dier og nytten av."

En gruppe lazrere ved skole B var usikre med hensyn til hva
foreldrene mente om det & legge stgrre vekt p& arbeid med
lokalt preget stoff. Det hadde derfor vaert en styrke, fortalte
de, at det hadde vart flere larere som hadde samarbeidet om
opplegget i forbindelse med "Lofotprosjektet". Ved & gjennom-
fpre et program i fellesskap, sto larerne sterkere rustet til
2 motst& eventuelt press fra forskjellige hold om & "vende
tilbake til rutinen". Disse larerne fglte nok foreldrenes
tilsynelatende indifferente holdning som et problem og mente
at de selv midtte ta initiativ for & mgte foreldrene. Men selv
om skolens larere inviterte til klasseforeldrerads-, foreldre-
mgter etc. var det bare et fdtall av elevenes foresatte som
mgtte. Her som mange andre steder var det stort sett forel-
drene til de flinke elevene =~ til de som far ros - som mgtte,
og som en larer sa det:

"Skolen md selv bazre skylda for den darlige kontakten

med foreldrene. Husk at nesten alle meldinger til for-

eldrene er av negativ karakter. Hvis vi g@gnsker & oppna

bedre kontakt, s& md vi etablere flere "sm&kontakter"”
med positive fortegn."

Vi har sett hvordan timeplantekniske spgrsmal kan representere
en begrensning for larernes valg av arbeidsmate. Videre er
det pekt p& hvordan tradisjonelle holdninger til pensum hos
lzrere, elever og fcreldre kan vare en hindring for opptak og
valg av nytt innhold i undervisningen. Der pensumlojaliteten
er sterk,synes det straks vanskeligere a ta opp lokalt og

regionalt stoff i skolen.

Hva s med de larere som pd tross av timeplanvansker og "pen-

sumspgkelser" likevel gdr aktivt inn for & la elevene fa et




nermere kjennskap til det nere milj@ enn det som hittil har
vart vanlig? Hva er erfaringene 1 arbeidet underveis med lo-
kalstoffet? Hvilke hindringer mgter larerne 1 gjennomfgrings-
‘fasen? Hva mener l&ferne selv en kan gjgre for a lgse de

ulike problemene?

8.23 "Jeg mptte en rekke uforutsette vansker underveis i
arbeidet med "lofotstoffet""

Vi skal under dette punktet forsgke & vise noen av de proble-
mene som denne lareren og andre larere mgtte underveis i arbei-
det med stoffet, og vi starter ut med & drgfte hvordan skolens
budsjett kan vare med a sette grenser for planlagte larings-

aktiviteter.

8.231 "Stramt budsjett har gjort det vanskeligere a arbeide
med lokalstoffet”

Skolens gkonomi vil vere med & bestemme om lareren og hans
klasse skal kunne la ¢gnshker eller intensjoner bli til virke-
lighet. Et stramt budsjett vil ha fglger for realiseringen av
undervisningsopplegg der en tar sikte pd mer utadrettet virk-
somhet enn vanlig, der larere og elever gdr ut av klasserommet,
ut av skoleporten og oppsgker lzrestoffet og kildene til
stoffet direkte. Dette er hovedinntrykket.

Det er ikke fgrst og fremst i de tradisjonelle lezrebgker en
finner kunnskap om de lokale forhold. Kunnskapen forelig-
ger vel ofte mer sporadisk - 1 "yferdig" form til skolebruk.
Noe stoff finmner en kanskje p& bygdemuseet, men museet ligger
som regel ikke utenfor skoledgra. Hvis en gnsker 4 foreta en
ekskursjon dit, md ekstra buss leies. En skoleklasse pa 20-30
elever kan ikke uten videre puttes inn i privatkilen. A leie
buss koster penger. En av larerne sa bl.a. dette:

“Det har dessverre vist seg & vare vanskelig 4 skaffe

de gkonomiske midler til de ekskursjoner Vi hadde ¢ns-

ket & ta. Stramt budsjett har gjort det umulig a

arbeide med lokalstoffet slik som jeg hadde ¢gnsket.

Dette med darlig ¢konomi har vart en opplagt hindring.

Vi kan ikke komme forbi dette momentet nar vi skal
planlegge undervisningen."
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Lererne ved skole A understreket ogsa at skolens noe stramme
budsjett var en hindring for & gjenncmfgre de planer som lerer-
ne hadde skissert i forbindelse med den lokalsamfunnsorienterte
"undervisningen. En av larerne redegjorde for at situasjonen
var spesielt prekar pad dette tidspunktet da skolen var i ferd
med & kjgpe inn nye larebgker i forbindelse med overgang fra
kursplansystemet til undervisning i sammenholdte klasser.
Situasjonen var nemlig den at de tradisjonelle kursplantil-
passede larebgker ikke var godt nok egnet til undervisning i
sammenholdte klasser. Denne utskiftingen ville kreve en prio-
ritering av skolens budsjett som tilsa at det var vanskelig a
f& frigjort midler til annet larestoff og andre leremidler-.
Styreren ved skolen kunne opplyse at skolen hadde prioritert
nyinnkjgp for redskapsfagene og en del av valgfagene. Slik

som situasjonen nd& var, manglet larerne egnede larebgker i en
rekke fag, og da sarlig i o-fagene. Lofotantologien var derfor

etter mange lareres mening en god hjelp.

¢konomien og det stramme budsjettet ga seg ogsé& utslag pa et
annet felt enn det & reise ut av skoleportene. En av larerne
ved skole A hadde ¢nsket & lage et mindre emneopplegg selv,
og til dette arbeidet mdtte han ha en del stensilpapnir. Han
fikk i denne forbindelse en del uventede reaksjoner pad at han

brukte for mye papir. Det var ikke vanlig praksis der pa

skolen at larerne produserte egne opplegg. Skolen hadde ikke
budsjettert med at larerne skulle bruke en s& anselig mengde
stensilpapir, var larerens inntrykk. Dette kan illustrere
hvor vanskelig det kan vere for en larer som vil drive litt
utenom det vanlige opplegget dersom skolen har et stramt bud-
sjett. ékolens gkonomi er p& denne m&ten en begrensing og vil
kunne sl8 spesielt sterkt ut der skolen forsgker & ta opp nye
ressurser i undervisningen, ressurser som kanskje krever en

noe annen arbeidsmidte enn systemet gir muligheter for.

Vi kunne ogsd registrere den gkonomiske barrieren for arbeidet
med lokalstoffet ved skole B. I forbindelse med innkjgp av
film eller utarbeiding av slides, kopiering av bilder, eller
kostnader i forbindelse med intervju av personer fra stedety

ble skolens stramme budsjett opplevd som en sterk hindring.
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"Man kan da ikke vente at larerne skal dekke slike utgifter
selv", sa en av larerne. I plenumsdiskusjonen pad et mgte med
lzrerne pd Gravdal (se vedlegg 16 ), ble det bl.a. stilt
_spgrsmadl om hvorfor noen av skolene hadde opplevd darlig gko-
nomi som et spesielt problem. Lzrere ved andre skoler hadde
ikke erfart detfe med penger som noe vesentlig problem. Kon-
taktlererne for de respektive skoler som hadde opplevd skolens
stramme budsjett som en restriksjon;pekte da ogsa pa at pro-
blemet med penger og gkonomi fgrst viste seg 4 bli aktuelt idet

lzrerne brgt med de tradisjonelle undervisningsformer.

En representant fra skolekontoret som var tilstede under dis-
cus jonen,; var forbauset over at skolen ikke hadde s¢kt skole-
kontoret om ekstra tildeling til slike midler, da en sgknad

om et mindre belgp sannsynligvis ville ha blitt innvilget.
Representanten fra skolekontoret gnsket ogsa at det ble et
stgrre samarbeid mellom kontoret og skolene, og mente at det
ikke ville std p& velvilje fra deres side dersom det kom hen-
vendelser fra skolene om ekstra tilskudd til disse aktiviteter.
Han kom ogsd inn p& at det muligens var skolekontorets feil
som ikke drev oppsgkende virksomhet at slike behov om ekstra

ressurstildeling ikke var lokalisert og gjort noe med.

P& denne bakgrunnen kan vi kanskje si at de gkonomiske proble-
mer for denne skolen i forbindelse med arbeidet med "lofot-
stoffet" kunne vart lgst pd det lokale/kommunale plan dersom
det hadde vart bedre kontakt mellom larerne og skolekontoret.
For & hjelpe larerne over de verste vansker, ble det fra
"Lofotprosjektet" gitt gkonomisk stgtte, en stgtte som i fglge
lererne var ngdvendig for at de kunne starte ut med a reali-
sere sine planer. "N& har vi straks mulighet for & realisere
vare planer", takket en larer ved skole A. Larere ved andre
skoler har ogs& pekt p& at det p& mange vis er deprimerende a
planlegge og organisere lokalundervisningen ndr s& mange

"artige" tiltak md droppes fordi skolen har for stramt budsjett.

Det er flere ting som tyder p& at skolens budsjett er tilpas-
set en arbeidsmite der det meste av undervisningen foregar
innen skolens fire vegger, og der innholdet organiseres etter

tradisjonelt mgnster (f.eks. klasseundervisningen). Dess ster-
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kere avvik i undervisningsorganisering fra det etablerte mgns-
ter, dess flere og stgrre problemer Qg hindringer mpter
skolens aktgrer. Lokalt og regionalt stoff synes & passe godt
"for en mer elevaktiv og "utadvendt" undervisning. @konomien
ser ut til & vere en av begrensningene for en slik mdte & ar-
beide med dette stoffet pd. En annen hindring i arbeidet med
lokalstoffet kan vere skolens sentraliseringsgrad. Vi skal

forsgke & greie ut om hvorfor.

8.232 "Det var elevene fira skolestedet som ble sterkest

engasjert"

Klasseforstanderen for en 7. klasse ved skole A fortalte at
han hadde brukt lang tid pd & forberede et opplegg om og fra
lokalmilijget - et opplegg fra bygda eller stedet der skolen
var plassert. Mange av elevene viste ogsd stor interesse for
dette nye tiltaket - men ikke alle elevene - Og det var denne
observasjonen som forbauset lareren. "Dette fikk meg til &
lure, det stemte liksom ikke lenger”, sa han. "Men plutselig
en dag oppdaget jeg en mulig sammenheng"”, fortsatte han, og
det var denne sammenhengen han greide ut om: L&reren hadde
lagt merke til at de elevene som var fra skblestedet - altsa
fra det sted der undervisningsopplegget var hentet - var de
mest engasjerte. Disse elevene ble lettere motivert enn de
andre. Forskijellen var helt merkbar, mente lareren:

"Det ble etter hvert helt klart, stoff hentet fra en
bygd fenger best hos de elever som ex fra denne

bygda."

Denne klésseforstanderen sa at forskjellen i engasjement og
interesse hadde nar sammenheng med det forhold at elevene
kjente seg igjen i det nye stoffet, at de fglte tilhgrighet
il det de larte om. Men nettopp fordi lareren hadde sentrert
om et emne fra "sentralstedet", ble det en fglbar forskyvning
i interesse. Dot viste seg ogsd at bare 12 av klassens 25
elever var fra det sted opplegget for undervisningen var hen-
tet fra. De andre 13 elevene var ikke, mente la&reren, mer
interessert i dette emnet enn i annet tradisjonelt lerestoff.

Han s& heller ikke bort fra at det sparsomme engasjementet
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hadde sammenheng med at mange elever fra "smdstedene”" reagerte

mot en konsentrering av undervisningen fra "sentralstedet".

Observasjonene til denne l®reren synes & vere 1 overensstem-
melse med erfaringer fra andre skoler:
"Det er vanskelig & f& elever som kommer fra en bygd til

4 bli spesielt motivert til & arbeide med stoff hentet
fra nabobygda",

mente en av larerne ved en av de andre deltakende skoler.

Lererne viste videre til hvilke problemer det ville by pa under-
visningsorganisatorisk & finne fram til og legge til rette et
stofftilfang som var like aktuelt for alle elevene i en klasse

i de tilfeller der ungdomsskolen var sterkt sentralisert. En

av larerne ved skole B hadde prgvd & lgse dette problemet ved

4 gi elevene "saroppgaver", arbeidsoppgaver der elevene skulle
velge emnet fra sitt eget miljg. P34 denne maten ville alle
elevene i klassen f& hgve til & arbeide med stoff som de kjente
og fplte tilhgrighet til.

P& bakgrunn av observasjoner fra skolene og synspunkter fra
lzrere har vi gjort oss fglgende refleksjoner: Stoff hentet
fra ett sted fenger best hos de av elevene som er fra vedkom-
mende sted. Det som blir typisk lokalt stoff for noen elever
blir mer uaktuelt og perifert for andre, og dette til tross
for relativt smd geografiske avstander. Larere som gnsker a
gi undervisningen et mer lokalt preg finner dette vanskelig,
bl.a. fordi mange ungdomsskoler har en si sterk sentraliserings-
grad at lererne selv ikke makter & skaffe seg den ngdvendige
oversikt over, innsikt i og kunnskap om de lokale forhold til
& kunne lage gode undervisningscpplegg - formulere egnede
oppgaver. En sterk skolesentralisering synes derforavare en
hindring i arbeidet med & ta opp lokalt preget stoff i

skolen.

'Sé langt i framstillingen har vi forsgkt & vise hvordan time-
plan, pensumoppfatning, budsjett og skolens sentraliserings-
grad kan vare med p& & bestcmme arbeidsmiten i skolen - hvordan
de representerer begrensninger eller hindringer i larernes og

elevenes arbeid med & realisere sine planer i forbindelse med
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organisering av lokalstoffet. I de fglgende avsnitt skal vi
konsentrere oss om ulike forhold knyttet mer direkte til la-
rerne og elevene, forhold som er med & sette barrierer i ar-

.beidet med lokalt og regionalt stoff. Vi begynner med larerne.

8.233 "Hva med oss larere selv da?"

Kontaktlareren for skole A understreket at darlig samarbeid
mellom lazrerne hadde satt sitt preg pé& undervisningen. Denne
lzreren fremholdt sterkt hehovet for & arbeide i lag, sa&rlig
n&r man skulle forberede og drive en undervisning av prosjekt-
typen. Neste &r ville larerne ved skolen prpve & rette opp
noe av denne skjevheten. De ville da forsgke & starte opp sa
tidlig som mulig pd hgsten med lagarbeid. Det ville vere rik-
tig, mente lareren, & f8 gitt de nye larerne som skulle vare
med, en sd grundig orientering som mulig, og at denne oriente-
ringen kom sa tidlig som mulig p& hgsten, slik at larerne fikk
satt seg inn i det nye stoffet som foreld. Erfaringene fra
tidligere &r har vert at larerne hgrte om Lofotprosjektet og
s& heftene som 1& pd materialrommet, uten at det ble gjort noe

sarlig mer.

Problemet med & £& til et godt samarbeid;md vi se i ner sam-
menheng med noen av de hindringer vi allerede har nevnt. Time-
planen var et problem for mange. Det var ikke alltid like
enkelt & finne fram til en romsituasjon som muliggjorde et
samarbeid i praksis. S& lenge larerne ikke hadde "parallelle”
timer var det vansker med & organisere et felles opplegg for
klassene. Pensumtenkningen eller reminisenser fra den tidli-
gere penéumorienterte skole kunne vare en begrensende faktor;

i det flere av larerne ikke var interessert i & samarbeide med

andre. Lererne hadde sin klasse og sitt klasserom og gnsket a
beholde den konvensjonelle arbeidssituasjonen. En stram gkonomi
ville i tillegg legge en demper pa samarbeidstiltak om mindre
emner eller opplegg av prosjekttypen (& la "Lofotuka" ved
skole A). En.larer sa det ogséa slik:

"Som du forétér er det ikke vanskelig for meg som larer

& produsere gode unnskyldninger for ikke & samarbeide.
Og i realiteten har vi vel slike gode unnskyldninger.
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Likevel kan vi ikke se bort fra at vi selv som larere
kan lgse mange av disse problemene hvis vi bare vil,
men vi vil kanskje ikke, og det er det stgrste pro-
blemet. Vi vil ikke,fordi vi ikke vet utfallet."

Vi har fatt en rekke slike lererkommentarer i forbindelse med
spgrsmédlet om hvorfor det ikke lykkes bedre a organisere et
bedre og mer effektivt samarbeid. Et av problemene synes a
vere tid til disposisjon. Larerne ved skole B hadde etablert
et meget godt samarbeid. De hadde formet ut planene for den
mer Jokalsamfunnstilpassede undervisning i fellesskap. Disse
fem lazrerne hadde ikke samme "frykt" som andre larere vi snak-
ket med for & sette i gang en generativ prosess som de ikke
kjente konsekvensene av. "Men", sa en av larerne,

"det g&r for en tid & arbeide i team. Du md bare se i

gynene at for & fa til et slikt samarbeide m& vi ta av

var egen fritid. Det er ikke avsatt tid nok til sam-

arbeide innen den ordinare skoleramme. Vi har riktig-

nok den 38. skoleuka til disposisjon, men det er mange

ting som denne skal brukes til. N&r en velger & ta

inn nytt stoff, s& mid vi bruke av var egen fritid til

& organisere det nye innholdet for undervisning."
Disse fem larerne ved skolen fortalte at en ny ressurs som
f.eks. lokalstoffet;mdtte planlegges og tilrettelegges for
undervisningsbruk utenfor den ordinare arbeidstid. En eller
kanskje i hgyden to planleggingsdager var alt for lite. En
ny og relativt lite utprg¢vd ressurs krevde ekstra mye plan-
legging, og dersom larerne skulle mgtes for i fellesskap &
arbeide ut et opplegg, s& mitte denne planlegginga foregéd pa
ettermiddagstid - i l@rernes fritid. Herved vil arbeid med
den nye ressursen komme "i konkurranse" med l@rernes sarinte-
resser og hobbies. Fritida var, i alle tilfelle for de fem
larerne ved skole B, fullt ut besatt med en rekke aktiviteter
og gjgremdl. Lererne sa ogsd at de dette 3ret hadde "satt av
mye plass" til arbeidet med "Lofotstoffet", men de tvilte pa
om de ogsa i &rene framover ville gjgre det samme. Lererne
understreket at en hovedbetingelse for at . lokalt preget
stoff skulle f& stgrre plass i skolen,var at larerne fikk av-
satf stprre tid innen de ordin®re rammer til planlegging av
slike opplegg. I alle fall matte en av larerne ved hver skole
f& nedsatt lesetid til dette arbeidet.

Et godt samarbeid mellom larerne vil trolig lgse mange pro-




blemer. Et godt organisert samarbeid vil gjpre det lettere &
fealisere planene - lettere 3 organisere en mer elevaktiv
undervisning i forbindelse med mer lokalt stoff. P& tross av
“at de aller fleste gnsker et bedre samarbeid, synes det van-

skelig & f& dette til i praksis.

Lererne peker pad en rekke hindringei som m& fjernes og proble-
mer som m& lgses for de kan f4 til et samarbeid om de ulike

undervisningsoppleggene. Mange vil kanskje si at lzrerne ikke
kan samarbeide. Vi vil heller si at det, i alle fall langt pa

vei, er forstdelig at larerne ikke samarbeider. Eksemplet fra \
skole B viser at learerne bade vil og kan samarbeide, men at et
utstrakt samarbeid, og da serlig i forbindelse med en relativt :
ny ressurs, byr pa relativt mange, store og til dels uforut-
sette vansker. Lererne ved denne skolen hadde bdde viljen og
evnen til samarbeid, men hadde ikke tid. Skolens ordinere rammnerx
til planlegging ble for trange. Den gvrige planlegging matte
derfor ngdvendigvis foregd pd det larerne selv mente var deres
fritid, og ut fra dette kan vi kanskje si oss enige med en
lerer ved skole A som sa:

"gvis vi ikke far avsatt mer tid til & arbeide med dette

nye tiltaket, s& gar det vel med dette som s& mye annet.

Det blir presset ut av skolen igjen, fcrdi det ikke er

plass eller blir gitt plass for mer enn det som alle-

rede er. Vi lerere kan ikke gjgre underverker. Vi ma
ha hjelp fra de som er over oss - fra myndighetene."

En annen lzrer ved skole A fortalte om hovedgrunnen til at

hun hadde planlagt for en mer elevaktiv arbeidsmate enn hun
hadde klart & gjennomfgre. "Det er eclevene scm ikke behersker
denne arbeidsformen", sa hun bl.a., og vi skal i neste avsnitt
hgre nzrmere om hvilke problemer elevenes manglende ferdighet
til selvstendig arbeid kan skape nar det gjelder arbeidet med

mer lokalt og regionalt stoff i ungdomsskolen.

8.234 "Elevene kan ikke arbeide selvstendig"

Vi starter med noen "klipp" fra rapporter fra la@rerne. Spors-
m&let var om l@rerne hadde spesielle grunner for sitt valg av

arbeidsmate.




. Lerer 1.

Klassene er alt for dadrlig trenet fra barnetrinnet nar det
gjelder alternative arbeidsmidter. Skal en gjgpre noe pa& ung-
"domstrinnet, md en starte i 7. klasse med trening i selvsten-

digere arbeidsformer. Det har jeg ikke hatt anledning til.

Lerer 2.

-3

Vi hadde en del problemer;fordi elevene sa ut til helt a
mangle evne til selvstendig arbeid. De var vant til & bli
ledet, og "fant seg i" dette. Som lazrer opplevde jeg dette

nermest som et krav fra elevene.

Lazrer 3.
Klassen mi karakteriseres som svak. Den har dérlige arbeids-
vaner. Elevene er ikke flinke til & arbeide selvstendig.

Det er store problemer med & f& klassen til & finne fram

stoff selv. Elevene er ikke gvet i a bruke kilder.

To av guttene leder an pd en
negativ madte. Alt skal vare lett i denne klassen. Nar elev-
ene mgter problemer gir de opp med en gang. De skriker over

seg ndr de far nye oppgaver.

Ftter snart ett &rs arbeid med klassen kan Jjeg spore en viss
framgang. Hvis jeg kan ha greie arbeidsoppgaver 4 mate dem

med, s& kan de arbeide godt i lengere tid.

Arbeidsoppgavene som jeg fikk fra N.N. var derfor kjzrkomne.
Klassen har arbeidet engasjert med dette stoffet. Alle elev-
ene i klassen har kjppt stive permer til arbeidsboka. De har

ogs& vaert veldig ngye med & f& med alle oppgavearkene.

Elevene har sittet sammen i grupper, men har arbeidet indivi-
duelt. Deres dirlige arbeidsvaner har umuliggjort bruk av
gruppearbeid i vesentlig grad. Jeg kan ikke bruke stoffet slik
jeg kunne ha ¢nsket, og jeg tror elevene ville fatt mye mer ut
av dette dersom de hadde stgrre ferdighet i & arbeide selv-

stendig."
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Lerer 4.

Ved en av skolene hadde lareren for den klassen det gjaldt,
planlagt et emneopplegg, o9 resultatet har bl.a. vert et emne-
‘hefte om skolestedet og dets historie,

Lereren fortalte at forarbeidet til dette heftet ble planlagt
og satt i verk av ham selv. Han forspkte & f& elevene med seg,
men det gikk forholdsvis lenge f¢r elevene begynte & arbeide.

T denne fgrste fase ble det derfor avkrevd lareren svart mye
ekstraarbeid. Dette arbeidet ville han ha sluppet unna; dersom
han hadde benyttet en tradisjonell, larebokpreget arbeidsmite,
mente han. Men da hadde det vel ogsd vert vanskelig & £a ut-
fort dette arbeidet, sa han videre. Han hevdet at hvis elevene
hadde hatt stgrre evne til & arbeide selvstendig og mer kunne
ha deltatt i planlegging og tilrettelegging av undervisningen,

s& ville mye av dette ekstraarbeidet kunne vart unngatt.

Hovedinntrykket synes & vare at lazrere som har prgvd mer elev-
aktive arbeidsméter,stort sett har gjort den erfaring at dette
er vanskelig. Mange larere peker pd at elevene har fatt altfor
dirlig oppgvirng i dette arbeidet fra barneskolen av, slik at
det er helt umulig & bruke gruppearbeid i stgrre utstrekning

i ungdomsskolen. L&rerne synes at en mer elevaktiv arbeids-
form er vanskelig og tungrodd. Elevene far for lite ut av
gruppeoppgavene, de kan ikke arbeide selvstendig;og det blir
mye avskrift fra kildebgkene, var en av gjengangerne i syns-—

punkter.

Lerere ved en av skolene hadde hgstet negative erfaringer med
gruppearbeid ett ar, og gnsket & planlegge for mer t+radisjonell
klassundervisning aret etter. Som en konsekvens av dette;hadde
de valgt & bruke en av planleggingsdagene til & foreta en
grundigere analyse av ulike integreringsmuligheter for lokal~
stoffet. P& denne maten ville de forsikre seg om at lokal-
stoffet ble brukt mer systematisk enn ved at hver enk=lt lerer

puttet inn etter eget forgodtbefinnende (se vedlegg ' )

Lzrere som p& tross av timeplantekniske problenmer, sterk pen-
sumslojalitet, darlig gkonomi, "vanskelige" kolleger etc.; har

tatt inn denne nye ressursen i undervisningen, opplever i
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mange tilfelle at elevene ikke bhehersker den arbeidsform som
synes & vare best egnet for det ilokalt pregede lerestoffet.
Men, kan vi spgrre, har ikke larerne vart klar over dette for-
hold fgr? Mange larere er det, og som en av dem sa: "Hvis du
vet at elevene ikke beherskex denne arbeidsméten, s& planleg-
ger du ganske enkelt for en annen.” Dette sa en lerer som
hadde vart 10 &r ved samme skole. En annen situasjon far vi

i de tilfeller der lareren ikke bar dette nazre kjennskapet til
skolen og elevene. Lareren kommer kanskje rett fra skolebenken
og/eller er ukjent pa stedet. Men da, spgr vi videre, er det
vel vanlig praksis at lareren kontakter tidligere klassefor-
standere for vedkommende klasse eller i det minste leser skrift-
lige rapporter om elevene og klassen? Vi kan hgre hva en av
lezrerne sa i denne forbindelse:

“renk deg selv at du overtar en 8. klasse her ved skolen.
pDu kommer kanskje fra Sgr-Norge et sted og er nettopp

I3

ferdig med larerskolen. Du har gode forsetter og ga
inn for & fa kontakt med de lzrere som har hatt klassen
p& 7. &rstrinn. Kanskje klarer du & £& kontakt med noen,
men dette vil sikkert ha kostet mange timers reise med
buss, bil, ferge 0og smabat. IEn 8. klasse kan nemlig
vere satt sammen av en rekke 7. klasser, og elevene kow-
mer fra vidt forskjellige skolekretser. Dersom du 1
tillegg regner med den vanlige lerergjennomtrekk, sa

vil nok den "idealistiske nylereren” gjgre mange bom-

o

turer. Lererne "star" ikke svert mange arene pa ¢gyene

og inne 1i "fjordhullene"."
Denne lareren fortalte videre at selv om du kunne f& inn til
sentralskolen en del elev/klasserapporter, sid ble disse sjel-
den lest. Han visste ikke helt hvorfor, men mente det kunne
ha sammenheng med en generell reaksjon mot alt "skolebyrakra-
tiet", alle skrivene, alle papirene. Lzreren trodde heller
ikke at du visste stort mer om den nye klassen om du studerte
elevrapportene aldri s§ mye. N&r sd mange nye elever fra sa
mange forskjellige steder kom sammen, s& var det vanskelig a

predikere hvordan klassen som enhet ville opptre.

Hvor stor spredning i elevgrunnlaget kan vi s& finne? Vi ser
p& eksempler fra skole A. Vi forsgker i oversiktene & fa fram
antallet ygrender eller barneskoclekretser som elevene ved ung-
domsskolen er rekruttert fra. gentralskolestedet merkes av i

parentes.
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Tabell 21. TFordeling barneskolekretser.

7. klasse

Barneskolekrets Antall
(grend) elever
A 6
B (skolestedet) 17
C 1
8. klasse
8a 8 b
Barneskolekrets Antall Barneskolekrets Antall
(grend) elever (grend) elever
A 2 A 4
B (skolestedet) 12 B (skolestedet) 15
C 1 C
D 5 D
E 1
F 1
G 5
9. klasse
9a 9b
Barneskolekrets Antall Barneskolekrets Antall
(grend) elever (grend) elever
A ] 3 A 2
B (skolestedet) 10 B (skolestedet) 4
C 3 C 3
D 1 D 2
E 1
F 2
G 1
H il
I 2




10. klasse
Barneskolekrets Antall
(grend) elever
A 1
B (skolestedet) 8
C 1
D 2
E 1
i 1

Av ovenstdende oversikter ser vi at elevene kommer fra rela-
tivt mange barneskolekretser. vi kan ut fra dette bedre for-
st4 lerernes problemer med & finne ut i hvilken grad den en-
kelte elev behersker de ulike arbeidsmater. En preve- 09
feile-"prosezs", sarlig i startfasen, vil vare ngdvendig.

Flere lazrere innrgmmer (7. sarstrinn) at de ikke har forsgkt
gruppearbeid i noen serlig grad;og at de gjennom arbeidet med
"lofotstoffet" forst ble klar over hvor darlig elevene jevnt
over behersket mer elevaktive arbejidsmater. Andre larere visste
at elevene hadde liten ¢ving i gruppearbeid fra barneskolen av,
og ellers kjente "klasseundervisningsformen" best fra ungdoms-—
skolen. P& tross av dette valgte mange av disse larerne a
planlegge for gruppearbeid og emneundervisning. Hvorfor? Hva
er det med lokalstoffet som gjgpr at lererne gnsker & organi-
sere undervisningen pd en mate der elevene er mer aktive enn
ellers i undervisningen? Hvorfor planlegger ikke larerne for
en arbeidsmdte som de vet at elevene behersker? Hva er s& er-
faringene med lokalstoffet i undervisningen nir larerne organi-

serer dette etter et mer kjent og tradisjonelt mgnster?

Vi spurte noen larere som hadde lagt opp til en mer elevaktiv
arbeidsmidte om grunnene til dette valget. Et av svarene son
vi fikk kan formuleres omtrent slik:
"De fleste av oss larere rescnnerer vel som sa at nar det
er gjort sa store anstrengelser for & lage sa mye godt

stoff om denne regicnen, 8 bpr vi larere ¢gjgre en ekstra
vri med stoffet i undervisningen. vi onsker kanskje &
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gjg¢re noe litt utenom det vanlige, og da er det narlig-
gende a prpve gruprearbeid og mer konsentrert emneunder-
visning."

'Planene ble ofte stgrre og finere enn det en i praksis hadde
muligheten for & gjennomfgre. Disse larerne ga derfor som rad
at en startet ut beskjedent og heller gkte "doseringen" etter
hvert som en bedre s& de ulike muligheter i systemet for a
bruke denne ressursen. P& denne mdten ville en unnga & stgte
p& s& mange store og uforutsette hindringer som tilfellet kunne

vare nar avstanden mellom plan og realitet ble for stor.

Selv om f.eks. gruppearbeid er valgt fordi lzrerne ¢gnsker "a

gjpre noe ekstra" i arbeidet med lokalt stoff, sa& synes ikke
dette momentet & vare den viktigste grunn for valg av arbeids-
mate. De aller fleste larerne sier at de i utgangspunktet
valgte en elevaktiv mdte & arbeide med stoffet pa,fordi

en slik arbeidsméte bedre harmonerte med "stoffets sarpreg".
Hva legger s& learerne i dette? Vi kan forsgksvis sammenfatte
svarene og synspunktene slik: Lokalt stoff er kjent stoff for
elevené, Det er derfor rimelig & legge opp til en arbeidsmite
der elevene er aktivt med i arbeidet med dette stoffet. I
mange tilfeller kjenner elevene stoffet bedre enn larerne, og
en tradisjonell form der innhold formidles via lareren,og der
elevene mer er passive mottakere;virker unaturlig og lite pas-
sende. Lokalt stoff finner en ikke primert i larebgker. Dette
stoffet er utenfor skolens fire vegger. Stocffet er bare i
mindre grad bearbeidet og tilrettelagt for "skolebruk". Det
er ngdvendig & ordne lokalstoffet, og her vil det ogsad vare en
klar pedagogisk fordel om elevene er med i tilretteleggings-
arbeidet. En tradisjonell undervisningsmdte (f.eks. klasse-
undervisning) vil bare i mindre grad vare egnet til det .
lokalt pregede stoffet. P& samme mate synes det rimelig i
noen grad & endre stedet fcr undervisningen fra klasserommet
og skoleomradet til de steder der "stoffet er". Kort sagt:
Typisk lokalt stoff synes & vare svaert godt egnet til en ar-
beidsméte der elevene er aktivt med savel i plan- og forbere-
delsesfasen som under selve gjenncmfgringen av opplegget.
Videre synes det i arbeidet med lckalt stoff;rimelig & -utvide

undervisningsbegrepet til & la dette ogsd omfatte aktiviteter
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som foregdr utenfor skolens fire vegger - utenfor skoleportene.

Men si mgter altsd skolens aktgrer alle problemene og hindrin-
~gene i forsgket pa& & organisere dette stoffet i trédd med en
elevaktiv arbeidsmidte. For de aller fleste ble hindringene

for store. Det koster for mye & "lgpe linen helt ut", og de

fleste vender eller gnsker & vende tilbake til den gamle formen.
Vil s& alle sorger vare slukket? Er det ferre hindringer oOg
problemer med en mer "tradisjonell" arbeidsmite?

"Det stgrste problemet er vel at du ved en tradisjonell

mi&te & arbeide p& ikke n&r ut til stoffet. Du blir mer
avhengig av "ferdig" stoff - stoff i skriftlig form",

var en av kommentarene (skole A).

"Dersom vi skal kunne arbeide med mer regionalt og lokalt
stoff i skolen slik na denne en gang er, s& m& det utar-
beides stoff. Vi lerere sammen med elevene makter ikke
dette alene. N&r vi nd har denne artikkelsamlinga,; har
vi straks noe & arbeide med. Vi har et stofftilfang
som vi kan arbeide med etter et kjent mgnster."

Samtlige larere som jeg snakket med; fortalte at "Lofotantolo-
gien" hadde vart en verdifull hijelp;i det larerne n& hadde et
stofftilfang & arbeide med. N& kunne i alle fall elevene ar-
beide med lokalt stoff innenfor skolens fire vegger, og da unn-
gikk en delvis hindringer av hudsjettmessig art, manglende
foreldreforstaelse m.v. Konklusjonen var klar: Det nye stoff-
tilfanget lpste mange problemer. Likevel - alle vansker var
pa langt nar overvunnet. For det fgrste: Sstoffet i antologien
har for det meste et regiocnalt preg. Fremdeles gjensto pro-
blemene med & finne den naturlige balanse mellom det regionale
stoffet i artikkelsamlinga og typisk lokalt stoff. Larerne
manglet Eips og idéer til utforming av egnede oppgaver for
arbeidet med lokalstoffet.

I neste kapittel skal vi mer systematisk komme inn pa disse
problemene og vise forsgk p&d & lgse en del av problemene, men
aller fg¢rst tar vi en kort oppsummering samt forsgker & rela-

tere empirien i et videre perspektiv.
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8.24 Oppsummering Og drpfting

8.241 Oppsummering

‘gt fatall larere har planlagt & arbeide med lokalstoffet etter
et "konvensjonelt" mgnster. De aller fleste lererne valgte &
organisere undervisningen pa en slik madte at elevene var ak-
tivt med i de ulike faser av arbeidet. Et stort flertall av
l@rerne mgtte uventede 09 uforutsette hindringer i gjennom-
fgringsfasen, 09 vi har konstatert at lererne jevnt over velger

o

& g& tilbake til en mer kjent arbeidsform.

I de siste avsnitt har vi vist noen grunner til at larerne "gar

tilbake til rutinen". Det synes & vV&re slik at dess st¢rre

avvik fra rutinen, dess flere og stgrre problemer mgptexr lererne

i arbeidet med stoffet. vi fa&r en slags konflikt mellom lokal-

stoffet, i den form vi vanligvis finner dette, og den konven-
sjonelle mate 8 arkeide pa i skolen. Det oppstar et "misfor-
hold" mellom innhold o9 form i skolen, og dette "misforholdet"
skaper mange Og store problemer for akg¢trene i systemet. Den
elevaktive arbeidsmate synes & skape de stprste problemene,

men samtidig mener larerne at denne miten & arbeide med lokal-
stoffet p&,;er den mest riktige og naturlige. Lererne gnsker

& tilpasse formen etter innholdet, men de makter det bare 1
mindre grad. Lererne i samarbeid med elevene;synes ikke a
makte & finne fram til en tilfredsstillende balanse mellom form
og innhold. Den form som egner seg best for det gitte innholad
er, som en av larerne Sa, ikke den naturlige form i skolen i
dag. Det er gnskelig & endre formen, men dette er en m@y somme—
lig prosess; og denne endring "skjer ikke over natta". Man kan
kanskje vare fristet til & formulere en rekke bprsetninger.
iLzrerne bgr samarbeide bedre, elevene b@r oppe¢ves bedre til a
arbeide mer selvstendig etc., men lgser slike normative utsagn
egentlig problemene? Hva er sa lgsningen pa denne £loken,
sppr mange seg. "Iofotantologien"” var det fgrste skritt pa
veien. N3 viste det seg imidlertid, p& tross av at lererne
uttrykte at artikkelsamlinga var en god hjelp, at det fremdeles
var for stor kl¢ft melliom innhold o©g form dersom en skulle

kunne regne med at det regionale o9 lokale stoffet ville ha




noen s&rlig gjennomslagskraft. Lererne mptte fremdeles en

rekke hindringer. Men, var det enighet om fra larernes side,
mange av disse hindringene kunne fjernes, men skolens aktgrer
~alene kunne ikke makte dette arbeidet. De trengte ressurser

og hjelp utenfra.

8.242 Drgfting

Basil Bernstein skiller i en artikkel (jfr. Bernstein 1971)
mellom to sentrale begreper, begreper som stdr i et gjensidig

forhold til hverandre. "Klassifikasjon" refererer seg til

relasjonen mellom innholdskomponentene. Dette begrepet ligger
ogs& nar opp til det Herbst kaller "segmentering” (se Kap. 33%.

Der segmenﬁeringen eller klassifikasjonen er sterk,
vil de enkelte delene av innholdet vere klart adskilt. Svak
klassifikasjon er med & redusere grensestyrken mellom enhetene
(ibid, s. 49).

"Innramming™ (framing) refererer seg fil styrken i avgrensning
mellom det som regnes som god, relevant kunnskap i skolen og
mer irrelevant undervisningsinnhold. Hed uttrykket "frame"
mener ogsd Bernstein det pedagogiske forholdet mellom l&relr 09
elev; 0og den kontroll disse har nar det gjelder utvelgelse 09
valg av organiseringsform av kunnskap. Det er ogsd den siste
betydningen av termen som vi far mest bruk for i den fgplgende
drgfting.

Styrken i "klassifikasjon" og "inpnramming" vil i fglge Bern-
stein avhenge av hvilke "koder" som bestemmer undervisnings-
organiseringen. Han skiller mellom "kolleksjonskoden” og
"integrasjonskoden". Mens integrasjonskoden &apner for stgrre
tverrfaglighet og ste¢rre kontakt mellom aktgprene/aktprgruppene,
medfprer kolleksjonskoden en "lukking" av de enkelte innholds-
komponentene cg stoérre barrierer mellom aktgrene.

"Any organization of educational knowledge which in-

volves strong classification;gives rise to what is

here called a collection code. &ny organization of

educational knowledge which involves -a marked attempt

to reduce the strength of classification;is here

cailed an integrated code. Collection codes may give
rise to a series of sub-types, each varying in the




relative strength of their classification and
, frames." (Ibid, s. 51).

De aller fleste larerne som har vert med i "Lofotprosjektet"

‘planlegger den lokalsamfunnsorienterte undervisningen i trad

med integrasjonskoden. De finner dette naturlig bl.a. ut fra
den form en vanligvis finner lokalstoffet i. Den integrerte
kode p& planleggingsnivaet fgrer til stor grad av apenhet
mellom innholdskomponentene. KXoden impliserer ogsa at larerne
planlegger for en arbeidsmidte der elevene far flere og ste¢rre
frihetsgrader enn ellers;og der larer-elevforholdet blir mer
d&pent. Dette viser seg 3 vere et brudd med skolens hverdag.

I arbeidet med & realisere de oppsatte planer kommer arbeidet
i "konflikt med praksis". Forholdet mellom aktiva og restrik-
sjoner er forskjgvet i negativ retning. Larerne mgter nye Og
stprre hindringer enn det de hadde forventet. Grovt uttrykt
kan vi kanskje si at systemet i Srenes lgp stort sett har
blitt tilpasset kolleksjonskoden. pktiva og restriksjoner er
avmalt i forhold til denne koden. En undervisningsorganise-
ring med basis i integrasjonskoden vil stgte p& problemer i
gjennomfgringsfasen; nettopp fordi systemet bare i mindre grad
har sitt mulighetspotensiale avpasset etter denne koden. I
det fglgende gigr vi et forsgk pa 4 utdype denne péstanden med

utgangspunkt i erfaringer fra "Lofotprosjektet".

Lerernes "planleggingskode" avviker fra den kode som dominerer
plassen i praksis, men organisering etter integrasjonskoden er
fullt i overensstemmelse med de sentrale retningslinjer for
arbeid i skolen slik som disse har kommet til uttrykk gjennom
senere lareplanarbeider. Nye lereplaner kan ogs& sies & ha
fort en klarere integrasjonslinje enn det som tidligere har
veert tilfelle. Etter hvert som nyere pedagogiske strgmninger
har n&dd norsk skole, har disse bl.a. gjennom lareplanene
kommet til uttrykk i form av en rekke forsgk pa& & fjerne noe
av den sterke isolasjon mellom fagene i skolen ©og mellom ak-
tgrene i systemet. Normalplanen av 1939 pekte pa verdien av

°

8 f3 i stand en stgrre samordning av lzrestoffet.

"Endad om faga er oppf@rde kvar for seg i timebytetabel-
len og i arbeidsplanen, skal ein ikkje halda faga
skarpt skilde Frd kvarandre i copplaringa. ... I staden
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for & sj& larestoffet oppdelt oy spreidd, bgr borna
mest mogleg sja det som noko heilt." (s. 7)

Disse synspunkter blir ogsé understreket i Laereplan for forsgk
"med 9-&rig skole, der det bl.a. heter:
"Det er derfor viktig at en ikke ser dette fagomradet
(samfunnsfagene) for isolert eller opprettholder for

skarpe faggrenser... En bgr ogsd utnytte de mange
tilknytningspunkter til andre fag." (s. 159)

Mgnsterplanen for grunnskolen gédr enda lengere i arbeidet med

& viske bort kunstige faggrenser:

"_ .. Her bgr man ta omsyn til mulighetene for koordine-
ring av lezrestoffet i samfunnsfagene med andre fag.

Dette gjelder i serlig grad koordinering med norsk-

faget. Det vil i stor utstrekning vere naturlig & se
undervisningen i samfunnsfag og norsk under ett." (s. 198)

P& s. 207 i Mgnsterplanen sier denne at

" . ofte er deler av larestoffet i ett av samfunns-
fagene narmere knyttet til fag utenfor denne faggruppe
enn til larestoff i de andre samfunnsfagene.”

Uttrykk for en relativt svak "innramming" kommer blant annet
fram i Mgnsterplanen og dens forarbeider. I "Innstilling fra
Folkeskolekomitéen av 1963" pekes det pa larerens nye oppgave
som arbeidsleder. Det sies bl.a. at "dei arbeidsmdtane som

her er nevnt, set andre krav til leraren enn den tradisjonelle
klasseundervisninga" (s. 126). Mgnsterplanen sldr fast at en
hovedoppgave er & lare elevene & lare slik at de etterhvert. kan
bli i stand til & arbeide med stadig stgrre oppgaver pa& egen
hand og motta farre detaljanvisninger fra lererens side.
Studieoppla&ringen bgr gjgres til en naturlig del av opplaringen.
Elevene m& vennes til aktivt & sgke kunnskap selv. Leseteknikk,
notatteknikk er andre stikkord. (Mgnsterplanen 1971 utg., s.

31 og 32.) P& denne méten sids det fast at m&let m& vare en elev-

aktiv arbeidsméite.

Disse spredte eksempler kan vise hvordan tendensen 1 norske
lereplaner har gatt mot en stadig svakere klassifisering og
innramming, og vi kunne kanskje forvente at aktgrene i skole-
systemet hadde relativt store frihetsgrader, mange og varierte

muligheter til & gjennomfgre sine planer i forbindelse med



- 164 -

lokalstoffet i og med at de er "pa bplgelengde" med koden i
lzreplanen. Nar larerne stgter p& s& mange hindringer som de
gjgr, s& md en, tror jeg, se dette i relasjon til den relativt

langsomme endringsprosessen i norsk skoleverk generelt.

Kolleksjonskoden sin sterke plass manifesterer seg bl.a. gjen-
nom en faglarersentrert timeplan. En slik type plancppsett
perer bud om en relativt sterk klassefikasjon. Vi har tidli-
gere vist hvilke problemer en sterk avgrensning mellom fagene
skaper for gjennomfgringen av opplegg organisert med en svakere

klassifikasjonsstyrke.

Pensumlojaliteten hos mange larere - svert mange ~ er en annen
indikator pa at kolleksjonskoden stér relativt sterkt i skolen.
Selv om Mgnsterplanen ikke definerer et fastlagt pensum, sa

arbeider flere av larerne som om det fremdeles var en slik de-

finert og ngye avgrenset ramme for hva som skulle vare skolens
innhold. Larerne nevner ordet "pensumspgkelset". Flere av
disse gir uttrykk for ¢nsket om 4 lgsrive seg fra en pensum-
orientert undervisning, men holdes tilbake gjennom de oppfat-
ninger som andre learere har om hva som skal vaere skolens inn-
hold.

A gjennomfgre et arbeid planlagt etter integrasjonskoden krever
stor grad av enighet og samhold mellom personalet i skolen.
Mens den enkelte larer vil kunne lukke undervisningen, gjgre
sin undervisning "usynlig" for andre kolleger der kolleksjons-
koden dominerer, vil arbeid organisert etter en integrert kode
kreve stprre samstemmighet fordi den enkeltes undervisning na
npdvendigvis &pnes mer for de andre i systemet. Hgy grad av
konsensus blant larerne om hvordan undervisningsorganiseringen
skal foregd gjgr det ogsd lettere & gjennomfgre et arbeid som
er planlagt i trad med integrasjcnskoden. Vi har pd bakgrunn
av observasjoner fra lofotskolene kunnet sld fast at desto
sterkere oppslutning blant personalet om integrajonskoden,
desto stgrre muligheter gis det for & gjennomfgre arbeidet.

Jo flere medlemmer entreprengrgruppen ved en skole teller i
relasjon til samlet antall ansatte, jo ferre barrierer stér

mellom plan og realisering av disse planer.

Mange ting tyder p& at skolens budsjett er tilpasset kollek-
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sjonskoden - tilpasset den "tradisjonelle klasseundervisning".
Og vi undres kanskje ikke s8 sterkt over dette nar vi h¢rer

de fleste lmzrerne si at det i praksis er den tradisjonelle
klasseundervisning som dominerer. Nar lazrerne planlegger etter
den integrerte kode, mgter de problemer av pkonomisk art, pro-
blemer som er med & l&se entreprisene. Larerne klarer bare
unntaksvis & fjerne disse barrierene. I de fleste tilfeller
blir aktivaposten for liten og konsekvensen blir en kursendrind
mot en undervisningsorganisering som er i bedre harmoni med

den kode som ennd synes & dominere pd grunnskolens ungdoms-—

trinn - nemlig kolleksjcnskoden.

Arbeid med lokalt stoff gir store muligheter for pedagogiske
mgter mellom larere og elever. Dette henger bl.a. sammen med
at elevene na bringer med seg nye Og verdifulle ressurser,
bringer med seg et stgrre statusrepertoar (jfr. Hggmo 1976,
s.4% ). Det er ikke lenger lareren som "sitter inne med
kunnskapen", og det vil derfor bli, i fglge larerne, en fremmed
og kunstig situasjon 8 ensidig legge vekt pd formidlingen av
denne kunnskapen til elevene via lareren. I arbeid med lokale
lezrestoffvarianter er det viktig & la elevene f& utnytte sine
"innebygde" ressurser maksimalt, er larernes klare mening om
denne sak. Som aktgrer i skolesystemet har elevene den fordel
at de har nert kjennskap til lokalmiljget som n& er blitt
skolerelevant (jfr. Olsen 1976, s. 59). I mange tilfeller er
det elevene som kjenner miljget best. Det er pd& mange Vis
lereren som n& st&r i leringsposisjon og derfor vil en tradi-
sjonell klasseundervisning, der elevene stort sett er passive,
er de som mottar kunnskapsbudskapet, vare en lite egnet form

a formidle det lokalpregede innholdet i. De aller fleste
lezrerne tilrettelegger derfor undervisningen i trad med prin-
sippene i "mgtemodellen”. Gruppearbeid er en gjenganger i
planene, men da det viser seg at de fleste elevene ikke har
den ngdvendige forutsetning for 3 arbeide mer selvstendig og
at dette forsgket "kaster lite av seg", velger eller tvinges
lezrerne & ga tilbake til det gamle mgnster. Selv om har et
stofftilfang med svak klassifikasjon og selv om innholdets
karakter gijgr det rimelig 8 brvte ned noe av den tradisjonelle

grensestyrken i "innrammingen", s8 viser det seg at dette byr




- 166 -

pd store problemer. Elevene'synes jevnt over & vare sosiali-
gsert inn i elevrollen gjennom en prosess der kolleksjonskoden
er radende og der denne koden har vedlikeholdt en forholdsvis
‘sterk "innramming". Rammestyrken pa barnetrinnet har medvirket
til en vedlikeholdelse av en arbeidsmidte der elevene er rela-
tivt lite aktive i planlegging, tilrettelegging og gjennomfg-
ring av undervisning. P4 ungdomsskoleniviet forsterkes ogsa
denne "innramming" ved en gkt kilassifikasjonsstyrke (jfr.

Bernstein 1971 og Herbst 1971).

gelv om larerne har planlagt et emne i trad med integrasjons-
koden, der isolasjonsgraden mellom innholdskomponentene er lav,
s& vil det vere problemer & gjennomfgre undervisningen sa lenge
den faktiske rammestyrke er stor. R lgse opp denne innramming
er en lang og mgysommelig prosess. Det er neppe nok & vedta
endringer av lareplanens innhold og av relasjoner mellom enhet-~
ene og s& g& ut fra at formen i skolen tilpasser seg automatisk
endringer i innhold. Aktgrene m& ogsd gis muligheter gjennom
utdannelse og gjennom stgrre tilfgring av aktiva i arbeids-
situasjoner. Uten & finne en bedre balanse mellom aktiva o9
restriksjon i den konkrete situasjon vil et skifte av kode

fore til for store "kostnader" for entreprengrene. System-
gitte forutsetninger, forutsetninger nedfelt over lang tid

der kolleksjonskoden har vert sterk, vil sette barrierer for

en vellykket entreprise.

I neste kapittel vil vi vise hvordan vi i samarbeid med larere
ved de deltakende skoler har forsgkt 4 fjerne noen av hindrin-
gene som lzrerne mgter i arbeidet med lokalstoffet. Hvilken
hjelp'¢nsket lererne primert? Lererne hadde nevnt behovet for
flere ressurser. Hvilke ressurser var det snakk om? I hvilken
form @gnsket larerne disse reseursene? Dette er noen av Sp@Irs-
m&lene som vi vil svare p& nar vi greier ut om arbeidet med

Tdéheftet, om dets innhocld og form.
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KAP. 9. Arbeidet med Idéboka - et forsgk pd & fjerne noen av

hindringene i arbeidet med lokalstoffet

9.1 Mot en Idébok

Vv&ren 1975 ble l®&rere og styrere ved de skoler som deltar i
Lofotprosjektet innbudt til et seminar pd Gravdal i Lofoten
der emnet var den sdkalte Idéboka. Bakgrunnen for dette semi-
naret var lzrernes gnske om & fa stoffet i lofotantologien
bedre tilrettelagt for undervisning. Flere forhold kunne tyde
pd at stoffets pedagogiske utforming "falt mellom to stoler"

i det det s& ut til & vare vanskelig 84 bruke dette for gruppe-
arbeid s& vel som for vanlig klasseundervisning. Selv om
lererne mente at de fleste artiklene egnet seg best for mer
elevaktive arbeidsformer, s& krevdes det ganske mye merarbeid
2 ordne stoffet for gruppearbeid. Alternativet for mange
lerere var & ga over til vanlig klasseundervisning, men ogsa
her viste det seg at stoffet til dels var for lite tilrettelagt
og bearbeidet for bruk som lerebok i tradisjonell forstand.
Selv om de fleste elevene syntes % beherske en slik arbeids-
mate bedre, sa& krevdes det ogsd her relativt mye merarbeid fra
lerernes side med omarbeiding Og bearbeiding av stoffet til
undervisningsbruk. P& denne bakgrunn ble idéen om en idébok
til.

Noen vil kanskje spg¢rre hvorfor vi har valgt uttrykket idébok?
Hvorfor ikke rettledning eller lererveiledning? Generelt kan
vi si at navnet idébok md forstés ut fra larernes gnske om &
£8% et idétilfang som de kunne gse av i arbeidet med dette
stoffet, en slags metodebank (jfr. Osnes o9 csommerset 1973,

5. 52). De gnsket rad og tips, men det var ikke likegyldig
for larerne hvem som ga disse radene og tipsene. De pekte pa
at dersom idéene skulle £f& noen virkelig bruksverdi, s& matte
de s& langt rad var vare prpvd gjennom praktisk erfaring.
Lererne s& det derfor som gnskelig at forslagene til elevakti-
viteter primert ble utformet av lzrere som hadde arbeidet med
lofotstoffet.
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Fg¢r vi kommer konkret inn pa& hva deltakerne pa seminaret mente
skulle vare innholdet i bcka, skal vi kort summere opp larernes
tidligere syn p& hva scm mdtte til for & gi stoffet en pedago-
.gisk utforming som var i stgrre overensstemmelse med den dag-

lige rutine i skolen. Oppsummeringen er basert pd en intervju-

runde ved de deltakende skoler varen 1974 (se vedlegg 5).

Lerer Hva bgr/kan gjgres for a gi stoffet en mer egnet peda-
gogisk utforming?

1. Det mangler gode tabeller. Flere illustrasjoner i hef-
tene er ngdvendige. Mange og gode arbeidsoppgaver ut-
arbeides. Genereclle rd8d om hvordan man kan legge opp

dette stoffet i den gvrige undervisning vil vare en
hjelp. ©@nskelig med en del slidesserier. Veiledningen
m& ikke bli for detaljert. Ikke ¢nskelig med en ferdig
arbeidsbok. Denne m& larerne utarbeide selv eller sam-
men med elevene. Det m& bli gitt stort spillerom til
den enkelte larer og elevene til selv & utforme de

enkelte opplegg for undervisningen.

2. Flere elevoppgaver, illustrasjoner og tabeller ma komme
\ med. Greit om det kﬁﬁna utarbeides et hjelpehefte for
de lerere som skulle bruke dette stoffet. Heftet ma
vere slik at lareren og elevene selv far arbeide mest
mulig selvstendig med stoffet. Det md ikke vare for
strukturert og fast oppsatt. Nar det gjelder arbeids-
bgker, s& ligger nettopp gleden ved arbeidet i klassen

i at la@rerne og elevene selv arbeider ut disse bgkene.

3. Flere illustrasjoner. Slidesserier g¢gnskelig. Hefter
med tips om hvordan larerne kan arbeide med stoffet.

Vekt pd & f& utarbeidet ferdige oppgaver til elevbruk.

4. Flere bilder i heftene. Langt flere arbeidsoppgaver.

Slidesserier.
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5. "problemet er at vi her har en masse stoff, men ikke
riktig vet hvordan vi skal gripe dette an. Det er
derfor etter min mening et klart behov for en larer-
veiledning med konkrete forslag til elevoppgaver 09

elevaktiviteter for gvrig", sa denne lareren.

6. "Det er klart at dersom det gadr an & fa utarbeidet

slides, arbeidsoppgaver Og veiledninger og slikt, sa

vil dette vare til stor hjelp. Nar det gjelder arbeids-
bgker, s& mener jeg at dette bgr std opp til den enkelte
lezrer & utarbeide. Han md std mer fritt i valg av det
konkrete opplegg. Det jeg spesielt kunne ¢gnske, var at
vi fikk henvisninger til hvor wvi kan finne mer utfyl-
lende stoff og da spesielt mer lokalt stoff for oss om

dette stedet", var larerens syn.

7. ILereren hadde savnet en litteraturliste. Pnsket en
oversikt over de bgker som omhandler Iofotregionen.
Mente videre at et oppgavehefte ville kunne vare til
stor hjelp. Illustrasjoner og bilder md8 komme i anto-

logiens endelige utgave.

8. @nsket en veiledning med forslag til oppgaver. Under-
streket at det midtte tas sikte p& & lage oppgavene i

forslags form.
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9.2 Oppsummering fra "Idébokseminaret"

9.21 Behov for en Idébok

'Pé seminaret varen 1975 (se vedlegg 16) fikk vi en klar be-
kreftelse pd vare tidligere inntrykk: Lererne mente det var
ngdvendig med et tilleggshefte med idéer og tips til hvordan
innholdet i antologien kunne brukes i undervisningen. Vi ser
av forestdende avsnitt at lzrerne (vdren 1974) ¢nsker flere
bilder, illustrasjoner, tabeller og oversikter i forbindelse
med den endelige utgaven av antologien. Disse ¢nsker er det
forsgkt & ta hensyn til i den endelige utgave. Nar det gjelder
behovet for flere arbeidsoppgaver, slides-serier m.m., sa kom
vi fram til at den beste lgsning ville vare & samle opp disse

idéene i et eget tilleggshefte.

Deltakerne p& seminaret ble delt inn i fem grupper, o9 et av
temaene for drgftingen var spgprsmidlet om behovet for en idébolk.
Samtlige grupper kom fram til at det var ngdvendig med et
tilleggshefte dersom en ¢gnsket at dette stoffet skulle f& sar-
lig gjennomslagskraft i skolen. Det var ogsd viktig, ble det
videre pekt p&, & f& denne Idéboka ferdig for prosjektet for-
melt ble avsluttet. Konklusjonen var derfor at Idébcka
m&tte komme og at arbeidet med denne métte settes i gang sa

snart som mulig.

9.22 Forslag til innhold

Det neste tema for gruppedrgftingene var hva Idéboka skulle
inneholde. Etter at gruppene hver for seg hadde drgftet emnet,
mgttes alle deltakerne til diskusjon i plenum. Vi skal i det
fplgende se litt narmere p& hvilket innhold de forskjellige

grupper mente at denne boka skulle ha.

Nar det gjelder Idébokas innhold, tar vi med i stikkords form

de enkelte gruppeforslagene:

Gruppe 1.

A. Elevoppgaver. Forslag til elevaktiviteter.




B. AV-midler. Utarbeide og skaffe oversikt over egnet AV-
materiell.

C. Utarbeide en l@rerguide. Denne guiden bgr inneholde et
kort resymé av erfaringer med arbeidet med mer lokalt
preget stoff i skolen samt en generell utgreiing om bak-
grunnen for Lofotprosjektet.

D. Kartlegging og oversikt over viktige ressurser i narmil-
jpget (f.eks. ekskursjonsmdl). En kort beskrivelse av
eller tips til hvordan disse ressurser best kan utnyttes
til undervisningsformél.

Gruppe 2.

A. En god oversikt over supplerende stoff.

B. Elevoppgaver av varierende vanskegrad.

C. Generelle tips til hvordan artiklene kan brukes i
undervisningen.

D. En oversikt over egnet AV-materiell.

Gruppe 3.

A. Detaljerte opplysninger om naturressurser.

B. Forslag til hvordan stoffet i antologien kan integreres
i de enkelte fag.

C. En oppsummering av erfaringene med Lofotprosjektet
hittil.

D. Kartlegging av ekskursjonsmal i regionen.

E. Oversikt over gode AV-midler og kartverker.

Gruppe 4.

En innledende del om bakgrunnen for arbeidet med mer lokalt

stoff samt et resymé av erfaringer fra den enkelte skole som

har vart med i prosjektet.

Oversikt over egne suppleringsmateriaile.

Praktiske elevoppgaver ngdvendid.

AV-midler. Oversikt og tips til hvordan disse kan brukes i
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undervisningen.

Generelle metodiske r&d og tips.

- Gruppe 5.

Arbeidsoppgaver.
Oversikt over AV-materiell.
Oversikter over gode ekskursjonsmal.

Oversikt over aviser i regionen (dagsaviser, bygdeaviser,

skoleaviser).

Oversikt over generalplanutvalg og generalplqper.

Av redegjg¢relsen fra de enkelte grupper gadr det fram at det
stort sett er enichet med hensyn til hvilket innhold denne
idéboka skal ha. Gruppene understreker behovet for flere elev-
oppgaver, flere konkrete forslag til hvordan artiklene kan
brukes i undervisningen, oversikt over AV-materiell, behovet
for en generell orientering om bakgruhnen for prosjektet samt

noen erfaringer fra arbeidet med lokalt stoff i skolen.

Nar det gjelder bokas generelle del, sa peker flere larere
pa at denne vil ha sarlig stor verdi for nye lzrere, lerere
som ikke har vert med i dette arbeidet mens prosjektet var i
gang. Disse nye larerne var, mente flere, derfor ikke moti-

vert p& samme mate som de lzrere som hadde vart med pd& orien-

teringsmgter og kurs om Lofotprosjektet og bakgrunnen for dette.

En del av deltakerne pekte p& at de gjennom sin egen larerut-
dannelse ikke hadde blitt sarlig motivert til & bruke stoff
fra lokalsamfunnet i undervisningen. Noen hevdet ogsd at
lererskolen helt hadde neglisjert denne siden av undervisnin-
gen. P& denne bakgrunn var det ekstra viktig at nye lerere
kunne gis mulighet til selv & sette seg inn i tanker og idéer
bak dette arbeidet. Denne innfgringsdelen av idéboka skulle
derfor, sa en av deltakerne, fungere som prosjektgruppens

"forlengede arm”.
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9.23 Bvilken form skal Idéboka ha?

Mens gruppene relativt sett var enige om idébokas innhold,
s& ble det stgrre usikkerhet om utiormingen eller den form
som boka skulle ha. I det fglgende skal vi gjennom en redi-
gert og forkortet framstilling av gruppesvarene gi en skisse

av lerernes syn med hensyn til idébokas form.

Gruppe 1.

1déboka bpr ferst komme ut i en midlertidig form slik at
lz@rerne far hgve til & prgve ut de forskjellige idéene. Boka

m& vare oversiktlig og enkel & benytte.

Gruppe 2.

Forslag fra gruppen om & dele inn idéboka etter samme mgnster

som artikkelsamlinga.

Gruppe 3.

Understreket at boka midtte vaere enkel 4 benytte. Den mé&tte
ikke bli "en overveldende sak av opplysninger og detaljer som
l@rerne hadde problemer for & finne ut av". Det var bedre,
mente gruppen, at boka tapte noe ved sin enkelhet enn at den

skulle skremme ved sitt store omfang o9 detaljrikdom.

Gruppe 4.

" Boka m& vare enkel. Den bgr fgrst komme ut i midlertidig form.
Den m& utformes slik at det exr lettvint & supplere med nye er-

faringer og nye opplysninger. Gjerne ringpermsystem.

Gruppe 5.

Tdéboka ma utformes i to trinn. Fgrst en midlertidig utgave.
Poka m& gi brukerne maksimal mulighet £il & supplere med nye
opplysninger og nye erfaringer. Gruppen mener at ringperm-

systemet vil vere mest eanet.

I den p&fglgende plenumsdebatt pekte flere larere pd at Idébcka
og arbeidet med denne mdtte ta stgrre hensyn til larernes ak-

tuelle behov enn et gnske om & gi hoka "et flott ytre".




samtlige larere var enige om at boka mitte vere enkel & betjene.
Samtidig var det mange som hevdet at denne enkle formen ikke
m&tte gi p& bekostning av det innholdsmessige. Boka kunne

‘gjerne vare innholdsrik, men den matte vare lett & finne fram 1i.

Et annet problem var om Tdéboka skulle utarbeides i fiks ferdig
stand fra starten av, eller om Vi heller skulle ta sikte pa a
sende den ut i en midlertidig form - en preveform fgrst. Mange
lzrere mente det var vanskelig 2 finne fram til en ferdig form
pd det nadvarende tidspunkt. "Iofotprosjektet vil jo fortsette
enda et &r og det skulle vere rart om ikke nye behov, nye ¢ns-
ker, meldte seg ogsd til neste &r", sa en av deltakerne. Andre
mente at dette stoffet var av en slik art at det var vanskelig
2 komme fram til et ferdig produkt og at en derfor matte ar-
beide et program der det var mulig & forandre pa& enkelte ting

eller supplere disse underveis.

9.24 TFramdriftsplan for Idéboka og sammensetting av_redak-

sjonskomité

seminardeltakerne drgftet sammensetting av redaksjonskomité,

og man ble enige om at denne komitéen skulle ha med represen-
tanter fra l@rersiden. Videre mitte disse larerne velges ut
slik at det ble bade geografisk og faglig spredning. Det ble
ogsd understreket at det midtte velges lazrere som hadde gjennom-
prgvd dette stoffet i praktisk arbeid. Endelig forslag til
sammensetning ble derfor: 3-4 larere pluss de fire i prosjekt-

gruppen.

Nar det gjaldt arbeidet i komit&en, s& understreket flere av
de som hadde ordet at komitéen mitte arbeide kontinuerlig.
Arbeidet matte starte opp sd tidlig som mulig pad hgsten slik
at fgrste utgave kunne vere ferdig rundt juletider eller sa
tidlig p& varhalvdret at larerne fikk brukt idéene cg kunne

komme med reaksjoner pa de forskjelliée forslagene.

9.3 Fra arbeidet i redaksjonskomitéen

Redaksjonskomitéen for idéboka har i alt hatt tre mgter, derx
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pokas innhold og utforming har vert hovedtemaene for drgftin-
gene, I tillegg til disse mgtene har med-

lemmene hatt en rekke mer uformelle kontakter. I de fglgende
" avsnitt skal vi gi en kort redegjgrelse for hva vi i komitéen
har arbeidet med og hvilke beslutninger vi har tatt med hensyn

til bokas innhold og form.

pa det fprste mptet drgftet komitéen idébokas innhold og form
med basis i synspunkter som kom fram p& "Gravdalseminaret".

Vi kom fram til at den mest presserende oppgave var a finne
fram til personer som hadde den ngdvendige faglige bakgrunn

og pedagogiske forutsetning for a& lage utkast til arbeidsopp-
gaver og forslag til elevaktiviteter. I tillegg til denne
"jdégruppen" mente komitémedlemmene at utarbeidelse av AV-
midler madtte f£4& hgy prioritet. Dessuten ville det i fglge re-
daksjonskomitéen vare gnskelig % f& med en mer generell del om
bakgrunnen for arbeidet med mer regionalt og lokalt stoff samt

oppsummering av noen "erfaringer" fra Lofotprosjektet.

Mens det stort sett var enighet i komitéen med hensyn til
idébokas innhold og til hvem scm skulle utarbeide materiellet
innen de enkelte avdelinger, ble det noe stg¢rre diskusjon i
forbindelse med bokas form. En av medlemmene mente at denne
boka mitte presenteres i mindre enheter relativt uavhengig av
hverandre. Han pekte bl.a. pa verdien av at larerne fikk

"noe" & arbeide med s& snart som mulig. Denne presentasjons-
formen ville dessuten gi larerne bedre anledning til en grundig
vurdering av innholdet, var et annet argument. Dette syn ble
imptegatt av de andre i komitéen. Disse argumenterte med at
det var-viktig at brukerne av idéboka kunne vurdere denne under
ett - som en enhet. Det ble ogsd pekt pa at forslaget om en
"del-distribusjon" ville vare svert tidkrevende. Konklusjonen
ble at vi skulle vente med & sende ut idéboka til vi hadde fer-

dig stoff innen flere av "ressursgruppene".

Arbeidet med & f& utformet egnede elevoppgaver var et av hoved-
temaene p& et senere mgte. Sentrale spprsmal i denne forbin-
delse var & finne mer overgripende retningslinjer for utarbei-
delse av oppgaver og forslag til elevaktiviteter for ¢vrig.

Det var enighet om f@lgende:
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I) Oppgavenes form og innhold mdtte varieres fra artikkel
til artikkel. Noen oppgaver kunne formuleres som
spgrsmdl, og vaere mer kunnskapspregede. Andre kunne

ha en mer omfattende karakter.

IT) Gjennom arbeidet med oppgavéne matte en s& langt det
var mulig forsgke & f& til en integrering mellom an-
tologien og skolens "gvrige" innhold.

III) Oppgavene mdtte gis en form der en s& langt som mulig

forspkte & trekke inn ogsé annen litteratur.

Iv) Oppgavene mitte vere varierte slik at de tok hensyn til

bade den svake og den sterke elev.

V) Oppgaveforslagene mitte vere mange slik at den enkelte

lezrer kunne f& stor mulighet til & foreta valg.

Nar det gjaldt AV-materiellet, s& kom vi fram til at idéboka
matte inneholde en oversikt over diasserier, billedband etc.
som egnet seg til den mer regionalt og lokalt pregede under-
visningen. I tillegg til oversikten var det ¢nskelig a fa

med idéer til hvordan en lysbildeserie f.eks. kunne brukes i
undervisningen samt tips om hvilke av artiklene i antolcgien

som ville passe spesielt godt for den aktuelle serie.

P& "Gravdalseminaret" hadde larerne gitt uttrykk for ¢nske

om & ha med i idéboka en mer generell del om bakgrunn og ut-
viklingsstrategi for "Lofotprosjektet" samt en kort redegjg-
relse for erfaringer fra undervisningen med Jokalstoffet. I
redaksjonskomitéen drgftet vi hvilken form denne mer generelle
délen skulle ha. Medlemmene sluttet seg til det syn at utred-
ningen matte vere oversiktlig og "lettlest". Le@rerrepresen-
tantene mente det var gnskelig & ta med konkrete eksempler

fra skolene og larernes arbeid med dette stoffet.

Ni&r det gjaldt spgrsmidlet om hvor stor plass en skulle sette
av for mer generell redegjprelse for prosjektet, mente to av
lererrepresentantene at denne delen av idéboka matte bli
kortest mulig (maks. en side). Et annet synspunkt var a sette
av noe stgrre plass til det generelle innholdet, men at dette
kom inn mer som vedlegg til det mer "konkrete" idé&tilfanget.

Det tredje forslaget var & gi en relativt fyldig presentasjon
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av prosjektet, bakgrunnen for og erfaringer fra dette som inn-
./ledning til det ¢vrige innholdet i idéboka. P& denne maten
ville en bedre knytte sammen de enkelte delene av boka og

gi denne et helhetlig preg. Det ble her pekt pa at det inn-
ledningsvis klart matte g& fram at lererne kunne bruke stoff

fra de enkelte delene av boka uavhengig av hverandre.

Et annet tema for drgftingene i komitéen var hvordan vi pa
best mulig mate kunne organisere innholdet i idéboka til bruk
i skolen. Lzrerrepresentantene mente at en god ordning ville
vere & la idéboka ordnes etter ringpermsystemet, et syn som
for ¢vrig fikk full tilslutning. Det ble pekt pd fe¢lgende

fordeler for larerne med en slik ordning:

I) Lererne kunne supplere idéboka og gi denne en mer per-
sonlig form ved & sette inn nye ark med notater, opp-

gaver etc.

II) Det ble stogrre mulighet for & bruke noen av oppgavene
direkte ved at et og et ark kunne tas ut og kopieres

(f.eks. som brennstensil).

9.4 Den forelgpige utgave av idéheftet

9.41 Om forslagstillerne

Etter & ha hentet inn forslag til arbeidsoppgaver fra artik-
kelforfatterne, gikk vi ut til lerere og en del andre per-
soner med forespgrsel om a bidra med tips, forslag og idéer
til hvordan stoffet 1 antologien kunne brukes i undervisnin-
gen. Forslagstillerne ble gitt en (grundig) orientering om
lerernes (Gravdalseminaret) syn og de hovedretningslinjer for
utformingen av idéene som vi i redaksjonskomit&en hadde blitt
stfende ved. I den fglgende oversikt vil vi forspke & vise
hvilken tilknytning bidragsyterne har til hhv. lereryrket

og til Lofotregionen.
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Som det gar fram av oversikten, er flertallet av de som har
kommet med forslag til oppgaver, aktive lazrere i Lofoten.
Dermed skulle vi vere noenlunde i overenstemmelse med larernes
‘¢nsker om at oppgaveforslagene er basert pad konkrete erfarin-

ger med arbeid med lokalt preget stoff i skolen.

Etter at forslag til cppgaver og elevaktiviteter var innkommet,
hadde medlemmene i komitéen et mgte hvor vi ordnet og redi-
gerte stoffet. Bortsett fra korrigering av mindre ungvaktig-
heter ble det foretatt relativt sm& endringer. Komitémedlem-
mene var ogsa av den oppfatning at en evt. stprre revisjon
burde komme etter at andre lerere hadde brukt oppgaveforsla-
gene i undervisningen 09 hadde hgstet konkrete erfaringer nar
det gjaldt oppgavenes egnethet. Vi tenker oss & f& i stand

et seminar med larere som har brukt idéboka og i fellesskap

bli enige om evt. endringer 09 revisjoner.

9.42 1Innholdet i den midlertidige utgave av Idéboka

Innholdet i den midlertidige versjonen av idéboka (se vedlegg
10), fplger i grove trekk de momenter som ble understreket

pa "Gravdalseminaret", og vi kan skissere innholdet slik:

I) Fn innledende, generell del.
a) Om bakgrunnen for arbeidet med mer lokalt stoff.
b) Om arbeidet med Lofotprosjektet.

c) Om erfaringer fra arbeidet i skolen.

II) Denne delen inneholder forslag til arbeidsoppgaver
og elevaktiviteter. Her har en valgt a fglge samme

disposisjon som for antologien.

III) Del III inneholdexr en oversikt over det AV-materiell
som er utarbeidet samt forslag til bruk av dette

materiellet.
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V) Vi har valgt & gi den siste avdelingen betegnelsen

Appendix. Med her har vi noen tips som:

1) Klassen besgker bygdemuseet.

II) Elevene lager lysbildeserier.

ITI) Elevene lager klassemuseum.

IV) Eksempler pa hvordan lofotstoffet kan tilpasses
noen lareb@ker.i geografi og historie.

V) Litteraturliste.

Det ble tidlig klart at lokalstoffet hadde en slik karakter
at det stort sett var gnskelig & lage oppgaver av "utforsk-
ningstypen" (se Kap. 3). M&lene for denne undervisningen
fikk i trad med dette et mer &pent preg (ekspressive mal).
Hovedvekten ble lagt pd & finne fram til gode pedagogiske

"mgter" (se Kap. 3).

Det gdr klart fram av lerernes uttalelser at de ikke g¢gnsker
noen metodisk "tvangstrgye". De ville ha et idétilfang, en
idébank. I overensstemmelse med l&rernes ¢nskelig har

denne idéboka blitt utformet pd en mite som gjpr at den bare

i mindre grad styrer og ensretter undervisningen. Hovedvek-
ten er blitt lagt pd & legge til rette for en undervisning

der lzreren selv fritt kan velge blant flere varierte mulig-
heter. Osnes og Sommersel skisserer fplgende figur som

viser forhold som styrer larernes planlegging o9 gjennomf@ring

av undervisning (se neste side).

Det vil vere naturlig & plassere idéboka i gruppe 3. Den lave
styringsgraden vil ogsa vare i overensstemmelse med larernes
tradisjonelle metodefrihet i norsk skole, slik som denne har
kommet til uttrykk i l@&replanene. Men selv om lareplanene
ikke eksplisitt har preg av & gi mange og detaljerte instruk-
ser og pad denne maten ensrette undervisningen, s& har de
utvilsomt hatt en viss styrende effekt (ibid, s. 51). Selv
om idéboka styrer lite hva gjelder rekkefglgen av handlinger

i arbeidet med lokalstoffet, s& vil denne idésamlinga likevel

ha en viss styrende virkning pa valg av innhold og arbeidsmate.

Mgnsterplanen gir hjemmel for arbeid med mer lokalt stoff.
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1. Formdlsparagraf styrer lite

2. Lareplan styrer noe

3. Fagets metodebank styrer lite

4, Vanlige larebgker styrer ganske mye
5. Utarbeidede

. ; kan styre sterkt
undervisningsenheter

6. Programmert undervisning styrer sterkt

Figur 7. Forhold som styrer larernes planlegging og
gjennomf@ring av undervisning. (Fritt etter Osnes Og
Sommerset 1973, s. 52).

Planen understreker ogsa verdien av a ta opp mer lokalt stoff
i undervisningen, men den gir 1ite konkret hjelp til l®rerne
pd dette felt. Tdéboka kan i denne forbindelse sees pé& som

et forsgk pd & rette opp noec av denne skjevheten.

Det gjenstdr 4 se om idéboka har svart til forventningen.
Spredte observasjoner fra.skolene kan tyde pa at den allerede
har vert til noen hjelp i arbeidet {se Kap. 6). I slutten

av mai d.a. vil lerere fra lofotskolene komme Ssammen til et
to-dagers seminar Og drgfte hvilken betydning idéboka har
hatt dette aret. Videre vil vi arbeide mer systematisk med

4 finne.fram til bokas mer endelige utforming (se vedleggene 17,
18 og 19). Den mer endelige evaluering av tiltaket vil fgrsc
kunne komme etter at boka har vart i bruk i skolen over noe
lengere tid. Hapet er at idéboka vil vare et bidrag som i
innhold og form kan vere med & fijerne noen av de hindringer
som larerne har stgtt pd, og pd denne m&ten gi arbeidet med

34 realisere de overordnede intensjoner for Lofotprosjektet

ny kraft.
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Vi har s& langt i framstillingen gitt korte glimt fra arbeidet
méd "lofotstoffet". WNoen "tverrsnittbeskrivelser" av hva la-
rerne har gjort og hvordan de har organisert undervisningen

er ogsd tatt med. Videre har vi forsgkt & vise noen av de
problemer som larerne stgter p& i arbeidet med dette stoffet.
Til slutt skisserer vi et konkret forsgk pad & lgse en del av

disse problemene ved & vise til arbeidet med idéboka.

I det siste kapitlet vil vi gi en oppsummering av rapportens
empiriske del, og forsgker gjennom konklusjonene a relatere
empirien og det mer aksjonspregede arbeid i prosjektet i et

videre perspektiv.
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KAP. 10. Xonklusjon og utsyn

10.1 Innledning - gkende krav_om forandring i skolen

Utdanningsorganisasjoner i dag mpter gkende krav om forandring,
dette i hgyt industrialiserte land som i utviklingsland. Mye
tyder ogsd pd at problemene kan bli kroniske i 8rene som kom-
mer, sier Philip Herbst blant annet (jfr. Herbst 1971, s. 171).
Selv om skolen som organisasjon har gjennomfprt en rekke en-
dringstiltak, s& kan disse tiltakene, sarlig i de tilfeller
der de er stykkevise og isolerte, fgre til ¢kt uro og stg¢grre
usikkerhet i undervisningssituasjonen. Dersom en organisasion
ikke har innebygget evne til forandring, kan tiltak planlagt
og satt i verk utenfra gjpre mexr skade enn gavn. For a kunne
bygge inn evne til selvforandring, m& en kjenne de karakteris-
tiske trekkene til det aktuelle utdanningssystem, de trekk

som er med pad & bestemme hvordan den totale organisasjon

fungerer (ibid).

gelv om en strategi der planlcgging og endringstiltak er styrt
ovenfra har sine klare fordeler, vil en ogsé kunne peke Pa en
rekke svaklieter. Risikoen for at avgjgrelsene kommer for sent
vil vere en begrensning. ‘Tempoet i avgjgrelsen som er ngdven-
dig for spontant & utnytte nye ressurser (f.eks. lokale ini-
tiativ) kan bli for tregt. " “galer hoper seg gjerne lett opp,
og hehovet for hurtige beslutninger overgadr langt kapasiteten®
(ibid, s. 22). En slik "wommisionsstrategi" kan ofte vare
meget tidkrevende (Jfr. Thorsrud 1972). Ved en sentralisert
styring, som innebarer et mer omfattende utredningsarbeid fg¢r
tiltakene kan realiseres, kan det vaere fare for at de ved-
tatte endringer i mellomtida er blitt mindre aktuelle (Jfr.
Jangard 1874). En annen svakhet ved en sentralt styrt endrings-
strategi gar pa det forhold at de som forst og fremst blir
perprt av de nye tiltakene ikke - eller bare i mindre grad -
selv far vare aktivt med i utformingen av sin egén arbheids-
situasjon. Dette skillet mellom dem som planlegger Og tar
beslutningene og de som skal gjennomfgre de nye endringer i

praksis kan bl.a. gi seg ukslag i at brukerne forblir passive
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overfor de foreslatte endringer, neglisjerer disse eller i

Averste fall motarbeider dem.

"wrihet fra forandring kan f.eks. for en lerer noen
ganger oppleves som den eneste virkelige mdten & be-
holde en viss kontroll og innflytelse over sin ar-
beidssituasjon pd. Han vet i alle fall at han be-
hersker situasjonen ndr han arbeider slik han er vant
til." (Jfr. Ebeltoft 1971, s. )

En alternativ tilnarmingsmdte for 8 realisere nye tiltak i
skolen vil vere & planlegge og gjennomfgre disse tiltakene i
nert samarheid med brukerne (lzrerne). Vi kan g& ut fra at
beslutninger som er tatt i samsvar med brukernes ¢gnsker og
behov gir stgrre muligheter for en mer smidig bruk av krefter

0y ressurser.

"Mennesker kan i regelen langt mer enn de blir satt
£il... Stegrre lokalt selvstyre gir rom for langt
flere roller for den enkelte larer og elev. En annen
fordel ligger i evnen til 4 mpte uforutsette situa-
sjoner. Sentralt vedtatte planer kan aldri vere
dekkende for det mylder av situasjoner de skal passe
for... Avstanden mellom unnfangelsen av idéen og
omseltingenn av den blir kort... En desentralisert
organisasjon tilbyr gite muligheter for allsidig men-
neskelig trivsel og ntfoldelse.™ (Ibid, s. 23, 24) '

Dette er summen av Ebeltofts opplisting av fordelene ved Get
han kaller en desentralisert struktur i skoleverket. Erfa-
ringer fra "autonomiprosiektet" har ogsa vist at det & gi en-
hetene relativt stor frihet til selv 3 strukturere sin ar-
beidgssituasijon gir positive resultater. Denne strategi svarer
seg i det arbeidet rapporteres mer meningsfylt og givende
samtidig som initiativ og lgnnsomhet blir bedre badde for den

enkelte arbeider og bedriften.

10.2 Lofotprosjektet — en alternativ endringsstrategi

I valg av strategi for "Lofotprosjektet™ forsgkte en & impte-
komme behovet for en stgrre tilnerming og kontakt mellom
forsker og bruker. Iverksetting av tiltak og endringer har
skjedd i nart samarbeid med de berprte parter. Lererne har
vert sktivt med i utformingen av de ulike programmer, Og i

oppfglgingen har vi forspkt & benytte en strategi som muliggjer
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at beslutningsgrunnlaget for nye tiltak s8 langt som rad base-
res p& naert kjennskap til forholdene. Vi i prosjektgruppen har
definert oss som deltakende planleggere, ressurspersoner SOm
‘kan bistd aktgrene med hjelp og stgtte i deres konkrete bestre-
belser pa & realisere mdlene for prosjektet. Ved & ta utgangs-—
punkt i de eksisterende forhold h8pet en & kunne finne best
mulige inntak i skolen for den nye ressursen. Fremgangsmaten
har mange felles trekk med det Ottar Brox kaller "generativ
planlegging". Det sosiale mgnster vi observerer betraktes som
aggregerte konsekvenser av aktgrens handlinger, et synspunkt
som for ¢vrig er i trad med Berger og Luckmans betraktninger
om at sosiale trekk skapes og holdes oppe gjennom prosessene
eksternalisering, objektivisering og internalisering (Jjfr.
Hpgmo og Solstad 1975, s. 115).

Etter & ha studert larernes planieggingsvirksomhef, ble det
s18tt fast at lokalundervisningen ble organisert med grunnlag
i ekspressive undervisningsmidl (se Kap. 3). Denne observasjon
sa oss 0gsd noe om strukturen i lokalt stoff generélt, og Vvar
konklusjon var at lokal- og regionalétoffet stort sett egner
seg godt for eksplorerende oppgavetyper, en type oppgaver som
har karakter som "beslutningsprosess med skrittvis lering” (se
Kap. 3). Strukturen i stoffet gjpr det rimelig & forvente at
de som arbeider med dette vil matte foreta en suksessiv vur-

dering av utviklingen. Decnne oppgavetypen gir ikke en pa for-

hand definert riktig l¢sning, og vurderinger med hensyn til
den beste metodiske lgsning vil foregd underveis i prosessen.
strukturen i larestoffet er med p& & "&pne" laringsprosessen
slik at deltakerne méd foreta en kontinuerlig utprgving av

lgsningsalternativer.

I og med at spgrsmdlet om mdltype ble reist, hadde en gatt ut
fra at en kunne skille mellom forskjellige typer av undervis-
ningsmil. Denne antakelsen bygde pd et lereplanteoretisk
studium. Det en sarlig hadde festet seg ved var Elliot Eis-
ners skjelning mellom det han kaite "instructional" og "eks-

)

pressiv" undervisningsmal. Observasjoner fra skolene tydet

p& at larernes mate a torme ub mal for undervisningen hadde
mye til felles med Eisners definisjon og klargjgring av be-

1

grepet "ekspressive" mél. Ingen av larerne syntes & sette mal
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som svarte til kravene for typiske "instruksmal" (se Kap. 3).
Vi fant mange likhetstegn mellom det laererne kaller "idéer" og
det Eisner betegner som "ekspressive" undervisningsmal. Larer-

"nes "idé" definerer ikke primert det konkrete leringsresultat.

Tdéen danner likevel en avgrenset ramme for aktiviteten - fun-

gerer som en slags skisse der utgangshetingelsene er det sen—

trale. P& spgrsmadl svarte larerne at det var vanskelig a sette
cpp mdl for undervisningen f¢gr prosessen, o9 sa@rlig problema-
tisk ville det vere ndr en skulle ta inn nytt innhold i skolen.

Milene ble i alt overveiende formet ut underveis i prosessen.

Overstiende observasjoner var ogsd med pd & avgrense og klar-
gjgre evalueringsstrategi for tiltaket. En summativ evaluering
ville p& dette stadium i prosjektet vere mindre aktuell. De
ekspressive undervisningsmilene, de vidt formulerte "mgter",

sa lite om gnsket sluttadferd. Det var derfor liten verdi i

& vente til prosessen var sluttfgrt for s& & finne i hvilken
grad milene var nadd. En mer fruktbar strategi syntes & vere

det vi kalte formativ evaluering. Fokus var ikke her primert

rettet mot sluttproduktet, men gikk mer pa utformingen av ar-

beidet. Den formative evaluering skulle si nce om prosessen,
arbeidet underveis, samtidig som dette var en strategi som ga
gode muligheter for deltaking eller medvirkning i prosessen.
Denne evaluering hadde som mal & frambringe data som primert

skulle vere med & forbedre det pégdende arbeid.

10.3 Xort oppsummering av tverrsnittsbeskrivelsene

Etter to. Ars utpr¢ving viser det seg at samtlige hefter i
antologien har vert benyttet i undervisningen. Heftet "Trekk

fra var historis" er det av de fire heftene som har vert mest i

]

-
/

f
o

bruk. Det historiske stoffet er sarlig klitt brukt pe . klas-
setrinn. Larcrne sier at historiehefitet egner seg sarlig godt
til motivering, og det vil derfor vare rimeli & starte ut ned

dette.

De alier fleste lxrerne har bkenyttet seg av supplerende lare-
stoff som f.eks. lokale aviser, bygdebgker og bygdemuseum.
I tillegg har larerne oo elevene fatt mye verdifull kunnskap

om det lokale miljg ved & interviue personcr fra bygda eller
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andre som har nart kjennskap til de aktuelle emner.

Det er stort sett orienteringsfagene og norsk som er blitt
brukt til "Lofotundervisningen". Lererne sier at disse fagene
'"passer“ best. NAr det gjelder antallet timer som er brukt

til undervisningen, har det vart vanskelig 4 komme fram til

et eksakt antall. N&r vi sier at laererne for skoledret 1973/74
og 1974/75 gjennomsnittlig brukte hhv. 25 og 23 timer, sa vil
disse tallene matte betraktes som en pekepinn om den tid som
jevnt over er gatt med. Larernes forslag til hvor stor plass
m&1lt i antall timer lokalundervisningen bgr f£& i skolen er pé
samme mite til dels "tatt p& en slump", og gjennomsnittsfor-

slagene er her pa 35 og 38 timer.

N&r det gjelder organisering i tid, er det sarlig varhalvaret
som har vert benyttet. Et viktig argument for 4 legge arbei-
det til denne delen av skoledret er & f&4 lokalundervisningen
samtidig med "hgysesongen" for skreifisket. TFor enkelte sko-
lers vedkommende var .dette ogsd et forsgk pa & minske det
ellers unormalt store elevfravaeret i denne tida. Vi noterte
at flere at larerne sa at en sterkere vektlegging p& typisk

lokalt stoff i denne perioden hadde virket i ¢nsket retning.

Det er en relativt jevn fordeling mellom larere som har til-
rettelagt stoffet som egne emner og lerere som har "hengt"
lokal- og rcgionalstoffet pad skolens ¢vrige innhold. Det er
vanskelig & finne holdepunkter for & si at den ene organiser-

ingsformen er "bedre" enn den andre.

Bide né&r det gjelder emneopplegg og mer tradisjonell under-
visningsorganisering, er det larerne selv som har forestatt
det meste av plan- og tilretteleggingsarbeidet. Lazrerne gir
uttrykk for at det er gnskelig & trekke elevene mer aktivt inn
i den fg¢rste fase av arbeidet, men sier samtidig at det enk-
leste har vart & gjgre arbeidet selv. De larere som har tatt
elevene aktivt med i planleggingsarbeidet, peker pa at dette
har gitt gode resultater. Selv om det kreves en del merarkeid,
s8 synes arbeidet under selve gjennomfgringen 4 ga greit i de
tilfeller der elevene selv far vare med & ta beslutningene for

valg av innhold og hvordan en skal arbeide med dette innholdet.
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De aller fleste l=zrerne planlegger for en elevaktiv arbeids-
mate. Ft stort flertall av lazrerne mener at gruppearbeid vil
vere den beste sosiale organiserings form i arbeidet med lokal-
‘stoffet. Elevene har her nye forutsetninger for selv a vare
aktivt med. P& bakgrunn av disse observasjonene var det over-
raskende & registrere at det store flertall av larerne ved
skole&rets utlgp (1973/74 og 1974/75) svarte at de stort sett

hadde brukt den vanlige klasseundervisning.

10.4 TLererens tilknytning til lokalsamfunn=at

Utformingen av den relevante skole ma foregd med utgangspunkt
i det enkelte lokalsamfunns aktiva o9 begrensninger. En slik
skole innebérer at flere lokale statuser blir gjort relevant

i undervisningssituasjonen (jfr. Hggmo 1976). Elevene, gjen-
nom sine mange lokale posisjoner, vil ha relativt omfattende
kunnskap om lokalmiljget. Dersom en "tradisjonell", mer kunn-
skapsformidlende arbeidsmate skal benyttes, vil mye avhenge

av den enkelte larers kjennskap til stedet, i hvilken grad

lareren selv "eier" det innhold som skal formidles til elevene.

Der lareren er “fremmed" p& stedet, vil han mdtte antas a

mgte relativt mange vansker, sarlig i startfasen. 1 mange
tilfeller far vi den situésjon at det er elevene som har den
stprste kunnskap om temaet for undervisningen. Elevene blir
pad flere mdter de viktigste ressurspersonetr. Spgramdlet er i
hvilken grad skolen gir muligheter for & utnytte disse ressurs-
ene, i hvilken grad larerne f.eks. makter & lage oppgaver SOm
fremmer stgrst mulig utnytting av potensialet. Hvis lareren
har f& eller ingen lokale statuser; vil dette redusere hans
muligheter i arbeidet som larer. S=zrlig sma vil mulighetene
vere hvis lareren organiserer denne undervisningen etter et
"tradisjonelt" mgnster. Lareren har ikke lareboka & holde seg
til. Mgnsterplanen gir liten konkret hjelp. Hvis vi kan gene-
ralisere ut fra det larerne i Lofotskolene sier, s& har lerer-
utdanningen heller ikke ofret dette aspektet ved skolen sarlig
stor plass. Det finnes lite "ferdig" stoff for lokalundervis-
ningen. Det stoffet som finnes, kan en ikke uten videre hente

fra bokhylla. "Nylereren" vil i mange ti feller vare ngdt til
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& starte "p& bar bakke" - hvis han starter.

Under Kap. 6 s& vi noen eksempler pd hvilke "hegynnervansker"
lerere som var ukjente pad stedet hadde i relasjon til lerere

" som selv var derfra. Lzrere med mange lokale posisjoner har
relativt omfattende kunnskap om hvor en kan hente stoff, god
oversikt over lokale ressurspersoner, kjennskap til egnede
ekskursjonsmal m.v. I undervisningssituasjonen vil disse
spontant kunne utnytte elevenes ressurser. De fleste lererne
planlegger & starte ut med typisk lokalt pregede emner for a
trekke linjen til det mer regionale stoffet 1 lofotantologien.
Problemet for de larere som har begrenset kunnskap om lokal-
milijget er at de ikke vet hvor "de skal begynne". Noen lezrere
forteller at de har lagt opp et innhold som de selv syntes
var interessant, men som etter hvert viste seg & vere trivi-

elt og til dels "kjedelig" stoff for elevene.

Av observasjonene vire gar det fram at det er de skoler som
har minst l@rergjennomtrekk og relativt mange lerere fra stedet
eller regionen som har lykkes best i forsgket pa & trekke lo-
kalt stoff inn i undervisningen. Der lezrerstabiliteten er
darlig synes det som om det er langt stgrre prcblemer med &
finne gode inntak i skolesituasjonen for lokalstoffet. Saerlig
mange vansker er det ved skoler der hele, eller s& godt som
hele lererstaben skiftes ut fra &r til &r. Her far vi den
situasjon at larere som gnsker & ta opp lokalt stoff ikke har
noen kolleger & spke r&d hos. En av larerne ved en slik skole
. fortalte at han i arbeidet med "lofotstoffet" hadde fglelsen

av & handle "i et vakuum". I og med at han ikke hadde andre
lerere ved skolen som kunne rettlede ham, gi tips om "ressurs-
personer” i lokalsamfunret, ekskursjonsmal, kildestoff etc.;,
ble det svart problematisk & organisere undervisningen. En
annen sak var at det ikke var helt enkelt & f& ngdvendige
opplysninger "pd bygda", da stedet ikke ga serlige "ytre'" mu-
ligheter til kontakt med folk. Asle Hggmo har gjennom sitt
feltarbeid i Lofoten ogsd pekt p& betydningen av at det en-—
kelte lokalsamfunn besitter et bredt statusinventar (jfr. Hggmo
1976). I denne sammenheng er det ikke bare mengden av statuser

som er avgjgrende, men ogs& mdten disse er uticrmet pa (ibid,
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s. 26).

T de tilfeller der det finnes f& lokale statuser, vil lareren
~ofte vere henvist til, gjennom en endring av larerrollen, &
skape nye statuser, statuser som er med & minske avstanden
mellom lererens virkelighet og lokalsamfunnets, statuser

som kan gi ham ny og bredere informasjon om det samfunn han

gnsker & gjgre mer relevant i skolesituasjonen (ibid).

10.5 Aktiva og restriksjoner i undervisningssituasjonen

I en nyere sosiologisk undersgkelse var utgangspunktet bl.a.
en antagelse om at elever som far arbeide med lokal/regional
undervisning mgter ferre aktivitetssperrer enn det som er
tilfelle i skolens undervisning forgvrig (jfr. Olsen 1976,

s. 5). Det pekes her pid det utvidete ressurspotensiale som
klassen fdr i og med at hver enkelt av elevene har stgrre
muligheter for & bringe inn i undervisningen "utenforliggende"
ferdigheter og interesser som tilsammen vil utgjgre en ny

ressurs (ibid).

Ved & gjgre undervisningen mer lokalsamfunnsrelevant har en
inﬁrodusert noe forholdsvis nytt i skolen - en entreprise -
og derved har en ogsd - ideelt sett - utvidet rammene som
muliggjgr mobilisering og bruk av disse ressursene. Vi kan i
denne sammenheng si at den nye ressurstilfgrselen vil vare en

del av det tctale mulighetsreservoir.

Utnyttelsen av ressursene vil kl.a. avhenge av ulike begrens-
ninger - restriksjoner - i situasjonen. Gjennom lovverk og
reglement fastlegges de mer overordnede rammer. P& dette niva
dannes i grove trekk det vi kan kalle systemgitte aktiva og
restriksjoner. Radende kriterier for valg og ordning av inn-
hold samt rutiner,-relativt stabile arbeidsmgnstre, er ogsa
med & danne den systemgitte rammen for aktgrens handlinger.

De av aktgrene i det sosiale system som velger & ta i bruk nye
ressurser, pr@éver & bygge bro mellom det som f@¢r var adskilt,
kan sies & ha mange trekk til felles med entreprengprens rolie,

slik som Fredrik Barth f.eks. karakteriserer denne (Jjfr. Barth
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1972, s. 8).

. o ] L}
T skolen vil lareren vere a hetrakte som hcvedentreprengr mens
“elevene mer blir "underentreprengrer". Vi har konsentrert oss
om lareren og hans forsgk pa & ta i bruk nye ressurser i under-

visningen. Et sentralt spgrsmal i denne rapporten har vert &

gi svar pd i hvilken grad lareren som entreprengr mgter hind- |
ringer i arbeidet og hva disse hindringene bestdr i. Vi har |
antatt at han vil mgte en rekke hindringer og at de situasjo-
nelle restriksjoner vil tolkes forskjellig av de uliké entre-
prengrer (se pkt. 8.1 ). Opptak av en ny ressurs vil til en

viss grad avhenge av de systemgitte rammer, men ogsa av den

enkelte entreprengrs vilje og evne til 4 fjerne begrensningene.

De fleste lazrerne planlegger lokalundervisningen i trad med
integrasjonskoden (se 8.242 ). Denne koden fgrer til relativt
stor grad av &penhet bdde mellom de enkelte innholdskomponen-
tene og aktgrene/aktgrgruppene 1 systemet. Larernes planer
gir uttrykk for en relativt svak "klassifikasjon" og "innram-
ming" (se 8.242 ). Integrasjonskoden innebazrer bl.a. at
elevene far flere og steprre frihetsgrader enn ellers. De
aller fleste lererne planlegger ogsa lokalundervisningen i |

form av emneopplegg og gruppearbeid.

Lezrernes planer for den lokalt rettede undervisning viser seg

4 vare et brudd med den daglige rutine. I gjennomfgringsfasen

stgpter larerne (og elevene) pa en rekke uforutsette vansker.
Dette bruddet med rutinen synes & ha forskjgvet "det etablerte"”
balanseforholdet mellom aktiva og restriksjoner i situasjonen

i negativ retning. En undervisning organisert etter integra-
sjonskoden vil stgte pad en rekke systemgitte hindringer.
Kolleksjonckoden synes & vare den som dominerer i praksis, og
grovt uttrykt kan vi kanskje si at systemet i &renes l¢p er
blitt tilpasset denne kcden. Nar lezrerne forsgker & realisere
en undervisning som er planlagt etter integrasjonskoden, vil
de ngdvendigvis stgte pd en rekke problemer underveis i ar-

beidet.

Rolleksjonskodens sterke plass i skolen kommer bl.a. til ut-

trykk gjenncm faglarersentrerte timeplaner. Lojaliteten til
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“pensum"” er en annen indikator p& hvilken kode som "ra&r grun-
nen". Samarbeidet mellom lzrerne er jevat over ikke godt nok
for & kunne gjennomfgre planens. Larerne selv peker péd at det
.vil vere ngdvendig & bryte ned noem av skilleveggene som hver
enkelt larer omgis av dersom en fullt ut skal lykkes i &
realisere malene for den lokalt rettede undervisning. Den
radende “innramming" (framing) larerne imellom er relativt
sterk, og synes a representere en sentral hindring for arbeidet
med lokalstoffet. Skolens budsjett synes ogsd & vere tilpas-
set en forholdsvis sterk klassifikasjon og innramming. Svert
mange av de lererne som har planlagt undervisningen i trad med
integrasjonskoden kiager over at proklemer av gkonomisk karak-

ter er med & "lése" entreprisene.

Lokalstoffets relativt &pne struktur gjgr det rimelig & bryte
ned noe av den tradisjonelle innrammning mellom larer og elev.
T arbeid med dette stoff far en det (nye) iforhold at elevene
n& kan arbeide med et innhold som de kjenner godt - som de i
mange tilfeller kjenner hedre enn lmréren. En tradisionell
klasseundervisning, en arbeidsmate der elevene stort sett er
passive mottakere av de ulike kunnskapshbudskap, vil vare en
lite egnet méte A& arbeide med lokalstoffet pad. Larerne plan-
legger ogsa for en elevaktiv arbeidsméte, en arbeidsmate der
elevene er aktivt med i gjennomfgringen - der de arbeider

selvstendig med larestoffet.

Erfaringene viser imidlertid at det byr péd store problemer

& gjennomfgre disse planene. Elevene p& ungdomstrinnet har
ikke de ngdvendig forutsetninger for & fylle "sin nye rolle".
De synec jevnt over & vare sosialisert inn i elevrollen
gjennom en prosess der kolleksjonskoden har vert den réadende.
Et utslag av dette er at de bare i mindre utstrekning kan

arbeide selvstendig med nytt lerestoff.

Tilsammen har alie hindringene som larerne stgter p& vert
med & tvinge dem tilbake til rutinen. Ved & planlegge lokal-
undervisningen mer i trad med den radende klassifikasjon cg

innramming, vil lazrerne unnrgd flere av de nevnie hindringene.
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men "et skifte" av kode vil implisere nye problemer. Et av
disse problemene er & f& bearbeidet ag tilpasset lokalstoffet
for en tradisjonell undervisningsform - for "den vanlige

.klasseundervisningen".

10.6 De svake elevene og lokalstoffet

Det er sarlig de svake elevene som viser interesse for arbeidet
med lokalstoffet. En skole som i sitt innhold er mer aktuell
for elevene synes sarlig & gi de svake nye muligheter. En

mer konkret forankring i skclen synes ogsé & ha fgrt til st¢rre
engasjement for de gvrige elevgrupper, men her merkes ikke
utslaget p& samme mdte. Det er de flinke som lettest tilegner
seg mer fjernt, abstrakt eller allment stoff. Stoff som til-
synelatende er like aktuelt for alle elevgrupper, blir kanskje
mest aktuelt for de skoleflinke, fordi de lettere "larer leksa".
De flinke er som regel generelt positivt innstilt til skolen,
og derfor vil interessen for nytt stoff ikke registreres like
sterkt hos denne elevgruppen. Selv om alle larerne jeg snakket
med mente at de flinke var minst like positive til dette stof-
fet som til det "gvrige" innholdet, sa er det likevel verdt a
merke seg at det var disse elevene som fgrst spurte om hvor
dette stoffet "sto i forhold til pensum". Det var de flinke

elevene i klassen som fgrst ville tilbake til rutinen.

Vi har ikke mer systematiske data pd elevnivd nir det gjelder
elevenes reaksjon. Denne tentative drgiftingen er basert pa
lzrernes uttalelser, og vare refleksjoner vil derfor ha en
relativt 1gs forankring. Likevel undrer vi sammen mad en av
larerne ﬁ&r denne uttaler: "Det er bare en tanke, men jeg her
alvorlig fundert pa om ikke det mer lokalorienterte stoffet

er med pd & viske ut noen av de tradisjonelle skiller mellom
svake og sterke elever. WNar skolen f&r mer konkret forankring
i det nare miljg, vil kanskje flere av elevene finne skolen

mer relevant?"

Det er ikke noe nytt pedagogisk prinsipp & ta utgangspunkt i
det nare, det aktuslle. Tvert imot, prinsippet er velkjent.

Spgrsmalet er likevel om denne.pedagogiske grunntanke blir
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ivaretatt pa tilfredsstillende m&te nar beslutningene for hva

som skal vare skolens innhold blir tatt.

. Skolen er i det siste blitt kritisert for & vere fjern, uak-
tuell og uten forankring i den virkelighet som elevene kjenner.
Hvis denne kritikken er berettiget, sd vil vi kunne hevde at
det er straks vanskeligere for larerne og skolens aktgrer for
¢vrig & omsette til praktisk handling det pedagogiske prinsipp
om & g& fra det nare til det fjerne, fra det kjente til det
ukjente. Dersom skolen tar sitt utgangspunkt i for elevene mer
fjerne og ukjente forhold, vil en anta at det er de svake ele-
vene som faller fgrst av lasset. Skaper s& ikke en slik skole
ungdig mange tapere? Dersom skolen realiserte idealet om &

ha sin forankring i naermilijget, og ikke mistet dette perspekw
tivet av syne underveis i grunnskolen,slik som nd synes a vare
tilfelle, ville vi ikke da med noen rimelighet kunne hépe pé
at skolen ble mer aktuell for en stgrre gruppe av elevene?
Ville vi ikke kunne ha et lite hap om at flere av "de svake"
kunne vere med litt léngre - at de_kunne f& sitgrre interesse
ogsad for regionale, nasjonale og globale forhold dersom de
fikk vare med fra starten av - dersom de f¢lte at utgangs-—

punktet i alle fall var deres?

10.7 Lokalt stoff og kontakt skole —~ hjem

Observasjoner fra lofotskolene kan tyde pd at lokalt stoff i
skolen gir nye muligheter for kontakt med foreldrene. Delte
er ct stoff som foreldrene kjenner og kan uttale seg om.
Gjennom arbeidet med lokalt stoff i skolen vil vi ha en god
kommunikasjonskanal mellom skole og hjem, mellom larere o9

foreldre.

Vil s& arbeide med dette stoffet i barneskolen vare med pa
& utvide kontaktflaten? Er bedre kontakt ngdvendig? Hva er
foreldrenes recaksijoner pa at elevene far arbeide med mer lo-

kalt stoff i ungdomsskolen?

S& lenge den lokalsamfunnssentrerte undervisningen foregaxr
innenfor "skolens grenser”, er fprsteinntrykket at foreldrene

stort sett stiller seg likegyldig med hensyn til det innhold
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elevene arbeider med (i o—fagene oOg norsk). Men selv om larerne
jkke har mottatt reaksjoner fra foreldrene i noen sarlig ut-
strekning, behgver dette likevel ikke & bety at foreldrene

. ikke har drgftet nytten og verdien av at deres barn far ar-
beide med mer "relevant" stoff. Det er ikke sikkert at reak-
sjonen "ndr fram" til lererne. Flere lazrere mener at det er
alt for liten kontakt mellom skole og heim, ©og denne svake
kontakten feérer til at det stort sett er de "sterke" reak-
sjoner som nar fram, reaksjoner som ofte har et negativt for-
tegn. En larer ved en av skolene fortalte at ved hans skole
var det slik at negative reaksjoner fra foreldrene pé& en eller
annen mate alltid nadde fram. Dersom foreldrene hadde noe a
kritisere, sd var de ikke sene om & komme til skolen med
dette. Positive reaksjoner var derimot sparsomme. Mens det
var vanlig & kritisere larerne 09 det arbeid de utf@¢rte, var
det heller uvanlig & gi ros for vel utfprt arbeid, mente denne
lereren bl.a. Nir ingen av foreldrene hadde kommet med inn-
vendinger mot arbeidet mad lokalstoffet, tolket noen av l®=rerne
det derfor som et uttrykk for'godkjénning. Dersom denne situ-
asjonen er overfgrbar ogs& til andre skoler, noe vi mener den
til en viss grad er, vil vi kunne si at foreldrenes tilsyne-
latende indifferente holdning til arbeidet med lokalstoffet
ogsa kan tolkes som uttrykk for aksept til opplegget. Vi kan
her fgye til at ingen av de spurte larerne hadde mottatt nega-
‘tive reaksjoner fra elevenes foresatte i de tilfeller der
foreldrene kjentée til det nye tiltaket. De fa4 lerasre som har
mottatt respons fra foreldrene, forteller at denne har vert

positiv.

Observasjoner fra lofotskolene kan tyde p& at foreldrene jevnt
over er darlig orientert med hensyn til det skolen foretar

seg: Lazrere forteller at klpften mellom skoie-lokalsamfunn
blir serlig stor i de tilfeller skolen er sterkt sentralisert.
Tidligere, da skolens geografiske nerhet til det lokale samfunn
var stgrre, hadde foreldrene bedre "oversikt" over skolens
innhold og den form som innholdet ble formidlet 1i. Mindre
endringer ble registrert, og lererne fikk i stgrre grad enn

né reaksjoner paé de ulixe riltak. Et annet forhold var ogsa

at foreldrens mer "véget" a komme med bifall og protester der




skolene var relativt smd. De store sentraliserte skolekom-
pleksene nskremmer" mange slik at evt. reaksjoner bare unn-
taksvis nar fram. Selv om larerne ¢nsker & gi foreldrene bred
"informasjon, sa viser det seg & vare vanskelig & nd fram med
denne informasjonen. Ofte er det bare et fatall av elevenes
foresatte som kommer pd& foreldremgtene, Og selv om larerne
lager "rundskriv", s& synes heller ikke slike budskap & na mot-
takeren slik det var gnsket. Lererne neviner ordet "informa-
sjonstretthet". Alle skrivene og skriftlige beskjedene som

m& ut, ogsd& grunnet den gkte geografiske avstand mellom hjem -

skole, har vart med & skape denne metningsgrensen.

Endringsfrekvensen i skolen er blitt for stor, vil kanskje
mange si. Foreldrene makter ikke & "fordgye" all den nye
informasjonen, og stiller seg mer Og mer indifferent til det
skolen foretar seg. Noen vil kanskje poengtere at skolens inn-
hold er av en slik karakter at det ikke "vedgdr" de i Utkant-
Norge like sterkt som de som bor i mer urbane strgpk av landet.
Det innhold som ideelt skal vare like aktuelt fcr alle blir
kanskje mindre aktuelt for utkantbefolkningen, og dette for-
hold er med p& & skape sa&rlig stor avstand mellom skole og

hjem i visse stirgk av landet.

PA& mange vis er det rimelig %2 forvente at lokalstoffet vil
vere med pad a stfrke kontakten mellom skole og hijem, i det
dette stoffet md antas & ha en noe stgrre aktualitet for for-
eldrene enn det "vanlige" larestoffet. Observasjoner kan tyde
p& at denne tanke kan ha noe for seg. Larere som kommer uten-
fra, fra andre steder i landet, sier at arbeidet med lofot-
stoffet har vert et godt "medium" for & fa kontakt med elevene
og deres foresatte. I arbeid med et innhold som elavene 09
foreldrene kjenner, vil det vare lettere 4 fa til god kommu-
nikasjon mellom partene. Ved & ta opp i skolen mer n®rt og
kjent stoff gis det stgrre rmulighet for pedagogiske mZter.
Partene har noe & mgtes om. De har et innhold som alle har

et visst kjennskap til. Elevene oOg foreldrene har i det lokalt
pregede stoffet en bedre mulighet til & vaere aktivt med 1
beslutningsprosessen. I arbeid med lokalt stoff har partene

et innhold som fremmer samhandling og et innhold som kan fgre
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til at grensestyrken mellom "skolens samfunn" og lokalsamfunnet

reduseres.

10.8 TForutsetninger for at arbeidet med lokalstoffet skal

£8 gnsket giennomslagskraft i skolen

N&r det gjelder sentrale forutsetninger for at arbeidet med
lokalstoffet skal f& den gnskede gjennomslagskraft i skolen,

vil en sarlig peke p& ngdvendigheten av a

1) minske den relativt sterke pensumlojaliteten hos
mange larere.

2) tilfgre skolen flere gkonomiske midler eller foreta
en omprioritering av skolens budsjett.

3) legge stgrre vekt pa 2 f& til mer klasselarerpregede
timeplaner.

4) ha god'stabilitet i larerstaben, ha en eller flere
lzrere ved skolen som har god kontakt med og nart
kjennskap til det lokale miljo.

5) f& i stand bedre samarbeid lzrerne imellom.

6) gi larerne bedre tid og muligheter til planlegging
av nye tiltak.

7) etablere "hovedlaererfunksjon" for lokalundervisning.
Gi en av lererne godtgjgring for dette arbeidet.

8) ¢ve opp elevene til stgrre selvstendighet i arbeid
med larestoffet.

9) bruke mer aktivt de ressurser Soim elevene represen-
terer — lage egnede oppgaver der flere av elevenes
lokale statuser blir relevante.

10) etaﬁlere bedre kontakt med foreldrene 09 vinne stgrre

aksept for "nye" arbeidsmater.

Disse endringer vil i stgrre grad enn na gjgre det mulig for
larerne og elevene a forme ut og realisere typiske "ekspres-
sive" undervisningsmdl (jfr. Eisner 1967, 1969). Disse en-—
dringer vil tilfgre situasjonen flere aktiva, redskaper som
vil gjere det lettere 4 f& inn mer lokalt preget stoff i
skolen. Spgrsmdlet er om hvor lang tid demme endringspro-

sessen tar. Ut fra det en kjenner £il n&r det gjelder skolens
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forandringskapasitet generelt, kan det vere grunn til moderat
ﬁessimisme med hensyn til muligheten for & realisere det over-
ordnede milet for "Lofotprosjektet". Har larernzs og elevene
‘p& ungdomstrinnet nok aktiva i situasjonen til & organisere

en undervisning hvor det mer bevisst og systematisk blir tatt
hensyn til og utgangspunkt i lokale forhold, til det nere 09
kjente milje, til den verden som er umiddelbart viktig sd vel
for elever som for voksne i miljget? (Jfr. Hpgmo og Solstad
1975, s. 1.) Vi vil, ut fra den radende situasjon, vare til-
bgyelig til & sette et spprsmalstegn ved muligheten for 4 rea-
lisere denne malsettingen fullt ut. Her md8 det understrekes
at mulighetene generelt for dette tiltaket bedre kan vurderes
fra og med neste Var (1977). Da har lofotantologien foreligget
i den endelige utgave fra skolearets begynnelse, og vi har
grunn til & tro at denne stoffsamlinga vil vere med & lgse
mange av problemene samtidig som den stimulerer til stdrre
aktivitet i skclene. "Idéheftet" vil pa samme méte, haper vi,
vere et verdifullt aktivum, et kcnkret hjelpemiddel som kan
vare med & lgse mange floker. Hépet er at denne samlinga med
idéer og tips til utforming av gode pedagogiske mgter vil
gjpre det lettere for larerne 4 ta opp i skolen mer lokalt
stoff. I tilknytning til Idéheftet vil skolene fra og med
neste skoledrs begynnelse fé& tilsendt kopier av en rekke dias-
serier med fokus rettet mot regionen Lofoten. Sett under ett
vil reservoiret av didaktiske hjelpemidler som etter hvert ex
blitt utviklet i forbindelse med prosjektet, vere med a fjerne

mange av de hindringer som hittil har gjort seg gjeldende.

PA tross av dette vil det vare flere bafrierer igjen. Loja-
litet til “"pensum", til "Jereboka®, vil vere én hindring.

Med den nye Mgnsterplanen kan vi riktignok forvente en en-
dring, men dette er trolig en endringsprosess som tar tid.
Elevenes arbeidsvaner endrer man heller ikke "over natta".
Timeplanproblemet er ogsé vanskelig & lgse ut fra de radende
forutsetninger. Larernes muligheter for samarbeid er til en
viss grad avhengig av timeplanoppsett, men det er her ogsa
spprsmél om en holéningsendring hos larerne. Ogsa denne en-
dring tar tid - lang tid. A f4 til en bedre kontakt med for-

eidrene er ngdvendig, men ikke enkelt. Lerere ved nocn av




skolene i Lofoten har‘tross aktiv innsats og god vilje bare i
begrenset grad lyktes i arbeidet. En bedre kontakt mellom for-
.eldre og larere vil trolig ogsd vaere med pa &4 endre foreldre-
nes tradisijonelle oppfatning av hva scm er "skole", men en

slik holdningsendring vil kreve tid. Omprioritering innen
budsjettrammene eller tilfgring av flere gkonomiske midler vil
vere mulig, men ut fra vare observasjoner i lofotskolene er

det ikke f£& problemer forbundet med & frigjgre ngdvendige mid-
ler i de tilfeller der skolens budsjett i alt overveiende ser

vt til & vare tilpasset den "tradisjonelle" arbeidsmate.

Nar det gjelder behovet for 2 etablere en slags "hovedlarer-
stillinger", s& har to av skolene 1¢st dette problemet p& en
tilfredsstillende mate. Spgprsmédlet her er i hvilken grad den
enkelte skole vil prioritere dette tiltaket. Ved flere av
skolene var begrunnelsen for ikke & gi en av larerne redusert
lesetid for & vare koordinator for lokalundervisningen at det

var s& mange "andre ting" som hadde hg¢yere prioritet.

To av skolene har valgt & "stoppe skolemaskineriet" en uke

med det formdl & arbeide konsentrert med lckal- og regional-
stoffet. Serlig ved den ene av disse skolene har opplegget
gitt gode resultater. Problemer som timeplan og lojalitet mot
det mer etablerte innhold i skolen blir mindre, mens behovet
for flere gkonomiske midler og stprre samarbeid mellom lererne
blir stprre. P& samme vis ¢kes kravet til elevenes evne til
selvstendig arbeid, l&arernes kjennskap til og kontakt med
folket i bygda samt larernes evne til & forme ut egnede opp-
gaver for lokalundervisning. At "Iofot-uka" er blitt vellyk-
ket ved en av skolene kan vel ogsd forstas ut fra bl.a. disse
forhold:

a) Skolen har flere dyktige larere som er s&rlig enga-
sjert i tiltaket.

b) Flere av larerne har meget godt kjennskap til lokal-
samfunnet.

c) Skoleadministrasjonen har stilt seg velvillig til
tiltaket.

d) Skolens romkapasitet er god.

e) Lererne samarbelider godt.
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f) Det er stort sett god kontakt mellom lererne og

foreldrene.

~Idéen om en slik "Tofotuke", en kort periode av &ret der den
ordinzre skole "stoppes"; ble tidlig "markedsfgrt" til de
andre deltakende skolene, men ingen av skolene har maktet a
gjennomfgre lignende tiltak til tross for planer om dette.
Det har mest blitt med "smadrypp" i den enkelte klasse, viser
en telefonrunde v&ren 1976. Idéen om undervisning i konsen-
trerte perioder der flere larere samarbeider p& tvers av ars-
og fagtrinn er god, men slike tiltak lar seg ikke uten videre
gjennomfgre. Vi har ogsd larere som funderer pa& i hvilken
grad det er en god lgsning pa lang sikt & skille lokalunder=—
visningen s& markert ut fra arbeidet med skolens ¢vrige inn-
hold. Vil det ikke lett kunne dannes oppfatninger om at
dette stoffet er noe som ligger litt utenom skolens innhold
for ¢vrig? Vil ikke enkelte foreldre tenke som s& at nar
skolen ikke tar inn dette stoffet pa "vanlig" méte og afbeider
med det p& "tradisjonelt" vis, s& har kanskije stoffet ikke
ncen egentlig plass i skolen? Slike spprsmdl stiller flere
av larerne seg selv, og dette kan oys& vare noe av forklarin-
gen pa& at idéen om en "Iofotuke" ikke har fatt sarlig spred-

ningskraft.

At det stort sett har blift med "smd drypp" forteller lite

om larernes engasjement og vilje til 8 arbeide med stoffet.
Lerernes planer gir klart uttrykk for at de gnsker - at de
gjerne vil arbeide med mer lokalt preget stoff. Erfaringene
etter to &r viser at elevene stort sett er positive, o9 dette
har vert en medvirkende faktor til at larerne pa ny tar opp
kampen mot alle hindringene. Et larerutsagn som "g&r igjen"
fra skole til skole er p& mange vis symptomatisk for situa-
sjonen: "I ar har vi ikke £+t til noe serlig, men kom igjen
til neste &r, da skal dere fd se..." I dette utsagnet ligger
optimismen, en optimisme som varer ved pd tross av mange van-
skeligheter. De smé& dryppene har tross alt gitt lzrerne mer-
smak. Selv om det var tildels mye slit, s& var det alt i alt

verdt dette slitet, sier samtlige lerere.

Tross alle betenkeligneter slutter vi oss til optimistenes
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rekker. Var "moderate skeptisisme" henger sammen med situa-
éjonens status pr. i dag, men med god vilje fra alle parters
side vil det vere mulig & lgse opp mange av problemene.

" Lererne har vist denne gode viljen. De arbeider ikke med
jokalstoffet for & vare hyggelig mot oss i prosjektgruppen.

De gjgr det fordi de mener at det er npdyvendig & g&a mer bevisst
og systematisk inn for & trekke stoffet inn i undervisningen,
fordi dette innholdet gir elevene si vel som larerne nye mulig-
heter til & bygge ut en mer relevant skole enn den vi har

i dag.

10.9 Utsyn - ngdvendigheten av & begynne den mer lckalt

rettede undervisning i barneskolen

Hittil i "Lofotprosjektet" har fokus vert rettet mot grunn-—
skolens ungdomstrinn. Hva med & starte tidligere i grunn-
skolen? TILererne i de lofotskolene som er med i prosjektet
stiller oss 1 prosjektgruppen ofte spprsmdl om hvorfor vi ikke
har startet opp et lignende prosjekt pd barnetrinnet. Mange
lerere i barneskolene som vi har snakket med, gir uttrykk for
énsket om & kunne f& vere med i et slikt tiltak. Larere i
barneskolen har ogsd startet opp med egne "prosjekter"” der de

tar opp lokalt preget stoff i undervisningen. Lerere fra

barneskolen som har deltatt som observatgrer pa "lofotsemi-

narene" mener ogsd at mange av problemene som larerne pa

ungdomstrinnet mgter, ikke vil gjgre seg gjeldende i samme

grad p& barnetrinnet. Bl.a. pekes det pad at "pensum-

lojaliteten” i barneskolen er svakere. TFagspesiali-

seringen har ikke slatt ut like sterkt her som i ungdomssko-
len, og de fleste lazrerne har klasselarerpregede timeplaner.
Lokalt stoff vil dessuten, viser erfaringene fra ungdomsskolen,
vere et sarlig godt egnet lerestoff til 4 ¢gve opp elevenes

evne til mer selvstendig arbeid. Selv om det vil vare flere
hindringer i arbeidet med lokalt stoff ogsd p& barnetrinnet,
vil vi kunne g& ut fra at det her vil vare lettere & reali-~
sere tiltak som er planlagt i trad med integrasjonskoden.

Pide styrken i klassifikasjon og "innramming" m& antas a vare

svakere p& barnetrinnet, og derved gis det flere mul igheter
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for skolens aktgrer. Ved & knytte tr&den tilbake til heim-
stadlera kan en ogsd bygge pd et allerede institusjonalisert
innhold. Ved a4 begynne den lokalt rettede undervisning i
barneskolen, mener en det vil vere flere muligheter til &
bygge ut den relevante skole, en skole der en mer bevisst og
‘systematisk enn né tar utgangspunkt i de nare og kjente for-
hold.
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LOFOTEN~PROSJEKTET — B FORSEE PA MALPRESISERING OG SKISSERING
V EN MULIG RAIL.E FOR UNDERVISNIUGEOPPLEGGEL.

Noe ev grunniddéen i Mensterplenen for grunuskolen er at det mé
etableres god kontakt mellom skelen og lokalsamfunnet. Dette
Forutsettes & slulle av e (1) ved at elevene gdr ut i lokalsawm-
fwnet og deltar i den virksomhst som holder dette semfunnet oppe.
og € )ved at lokalt preget stoff trekkes mex ina i undervismingen.

Livsformen i Lofoten preges i stor utstrelming av skreilcesongen.
Det er derfor viktig at skden i dette omréddet i sitt arbeid tax
heosyn il denne virksomhet. Dette er bakgrunnen for det foraek
gom n& skal gjennomfores ved skoler i Lofoten. Opplegget vil i ar
omfatte (1) skolefri i fjorten dager under skreisesongsn og (2)

en spesiell undervisningsenhet.

Balet for undervimningsopplegget kam formuwleres lik:

Undervismingsonplegget skal gl elevene en heilhetlig inon-
pikt i det samfunn de lever i. Dette innebserer en dypere
forstdelse av lokalmamfunuets eksistensgrunnlaeg og funk-
sjoner, som igjien forutsetter at iokalsamfunqet blir satt
bade i en regional, naawonal og global sammenheng.

Ut fre en slilk mdlesetting peksr det seg ut flere problemfelf eller
emner. Vi vil i det felgende skissere noen slike. Disse nd
imidlertid mer oppfaties som eisempler i astildtordsform og ikke
gom ¢t obligatorisk pensum. Dersom.en sisepterer denng rammg,
vil ogsf den vekt en vil tillegge de ulike emner, mitte variére
etter den enkelts skecles og kanskje ogsi den enAClte larers og
klasses behov. Det kan ogsd tenkes st det 1 enkelte tilfelle kan
vere nensikivs neasng a utelukl ett oller te av ds navnte hoved-.
emnexr til fordel'for ;nnét gtoff. Det kan dessuten tenkes at det
kan vere aliuelt & gl de ulike hovedemner et noe Fors gitjelllig
innhold. v




pet vil selvaagt jikke la peg glere
omréde i lepet av etd skoledr.

bli for spredis

2 dekke dette omfattende stoflf- |
moy at undervisningen ikke skal
vil det kanskje vere hensikianessig & konsentrere

geg om visse @ner ph beastemte klasgetrinmn.

En kan imidlertid ogsd terke seg
En ordning av stoffet i mlike
vere hensiktomeseig ul

ndser.
nedenfor, kan
Det er ikke dermed gitt at
formen.

organigere gtoffet omkring visee sentreringspunktex eller

tema 03 88 trekke inn deler av flere

skofflig orgenisering vil om mulig gjere forseket enda mer

interessant.

Aktuelle temnel.

i. Natur og geografi.
a)
b)
c)
a)
e)
f)
g)
L)

Kiima.

Vegetasjon.

Dyreliv.

Bogetningamenster —~ fex 08§ né.
Kommuneinndeling.
Kommunilkasjoner.

Inﬁenfor dette Movedemae ken det vore
typer av kart. ’

2

emner.

Topografis bergeter jordienoun.
Havet - bunnforhold og gtrznner.

Hiatorie of 1okalsamfunnskunn5xap.

a) Den tidlige historie.

) Bergenshaandelen.

¢) Vareiersystemet - for og nrh.
a) Kommunalt, selvsiyre: — KOMIMIE:
e) De ommuna Lo atf%ingscrgiaar.
7) Kompuae eamnenalalnger.

undervisningen organisert pd andre
emmery; 9likx det er giort
fre et logisk gynapunkt.
dette er den pedogogiak sett heute

Mange lerore vil trolig finne det mer fruktbart & :

gsentrale

Bn slik variasjcn i

skiuelt & tegne ulike

fylke 0of gtat.

[3

z) piabriktepolitikik - 1U¥, Lendsdelegplaned.
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b) Jordbrul

¢) Kombinssjonsdrift.
d4) Fiskeindustri.

e) Andre neringer.

vil vere vegentlig & Ff4 fram hvilken rolle de ulike

som helhet.

4.

skreifigket.

8) FiskemAter og batlyper - fer og ni.
) Deltaking i fisket.

¢) Fisketilvirlming -~ fgr 08 M-

d) Distribusjon. '

e) Marked.

f) Regulering.

yiologl, elologi. '

a) Piskens anatomi 08 fysiologi.

b) FPiskestammenes vendring.

c) Gytesteder.

d) Fiskebestandenéa Frambid —~ belanse

a) Legsarbeid.

) frosssmfunn.

¢) Litteratur o0& folkediktping.
d) m&lfere. ’

e) Bildende kunst.

begkatning

Ter av kommunen og i kommunen

- 3ilvekst
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MODELL FOR PRAKTISK GIENNOMFBRING AV UNDERVISNINGSENHETENE

I FORBINDELSE MED LOFOTPROSIEKTET

VI vet at mange lzrere faler behov for & lsgge om arbeidsmatene

i skolen slik at disse bedre kan tilpasses mdlsettingen og inten~
sjonene i mensterplanen, men at dz finner arbeidet vanskelig 04
krevende.

I denne forbindelse er det at Universitetet i Tromes vil tilby
hjelp som en héper kan gi lerere og élever et grunnlag & byQge
videre pa.

Ved det samarbeid som en héper vil bli etablert mellom dere 0Q

oss, Tregner ogsad vi med at vi vil ha stort utbytte av_erfaringene

fra prosjoktet.

Undervisningsenhetene som tenkes utarbeidet i forbindelse med
Lofotprosjoktet, vil ikke vere & hetrakte som en ferdig stram-
linjeformet lmrepakke som tilsendes den enkelte skole og lerer

til bruk i undervisningen.

Vi regner med at det beste resultat utvilsomt vil Fremkomme
ved at det etableres et nertog direkte samarbeid mellom dere

lerere og oss fra Universitet i Tromsa.

En tenker seg muligheten ay 4 lage en modell, et prosjektmenster,
som er av en slik karakter at undervisningen kan baseres pé de
til enhver tid beste forutsetninger som forefinnes irnnen de ulike
ressursrammer, Problemet er her & finne et telles utgangspunkt
for det videre arbeid med utarbeidelse av lerestoff, metoder o©g

gjennomferelse,

Etter sterkt snske fra styremne 0g kKontaktlererne pé mete 1
Bodms, har en funnet det tjenlig og absolutt nedvendig & ta kon-
takt med lererne ved de skoler dette gjelder, 09 ved samtaler,
diskusjon og andre samarbeidsformer forssie 8 finne en ramme,
et felles utgangspunkt, for utarbeidelse av undervisningsopp-

legget som helhet,




DS~
LLEN,

En vil gjore det skik at vi skisserer en arbeidsmodell som dere

tar stillign til, diskuterer vansker ved og forslér endringer av.

Vi vil gjerne understreke at modellen prom>rt er satt opp med
tanke p& & f& et konkret grunnlag for konstruktiv diskusjon o0g

o

arbeid med & finne den best mulige felles lasning p& disse vansker.

Hn vil tro at elevaktivitet, selvstendig arbeid, trivsel utnytting

av egne evner/anlegg vil bli eentrale mekkelord,

Mcdellen er for oversiktens skyld foreslétt gjennomfert i faser.
MOTIVERING

GRUNNVOKA/GRUNNHETRENE

GRUPPEARDBEID/ORGANISASION

SELVSTENDIGHET/INTERESSEFELT

AVSLUTNING

Til grunn for denne inndeling ligger tanken om utvikling, prcgre-
sjon, fra tradisjonell klasseundervisning hvor lererrollen er
mer sller mindre dominerende, gjennom gruppearbeid til varierenda

grader av selvstendighet,

MOTIVERING,

Da dette prosjektet i mer eller mindre grad vil bryte med den
tradisjonelle undervisningsplanlegging i skolen, vil detl vere
viktig at elevene motiveres for denne relativt nye form for

lmring samt at de far lyst til & g8 1 gang med dette arbesidst,

1 denne sammenheng ser vi gjerne at dere foretar en grundig
drefting av hvordan denne motivasjonen basr og kan gjennomfares,
i hvilken utstrekning det er nedvendic og hensiktsmessig & gi

foreldre og andre en utstrakt orinetering om det nye tiltaket,

GRUNNBGOKA/GRUNNHEFTENE

Vi ser det siilk at undevvisningen m& baseres pad de metoder ag
crganisasjorrsformer som hovedsakelig hlir benyttet ved skolen,

o

A innfere on plan som vil bryte med arbeidsmiter badde hos lzrer .

o

mg elev vil neppe vere den riktige vei & gd, ©g en vil derfor




foresld at denne fasec i prosjektet tar sitt utgangspunkt i de
allerede eksisterende arbeidsformer ved skolen, Disse vil natur-
lig variere fra skole til skole, fra klasse til klasse, og det
synes derfor av betydning at derc analyserer arbeidsmater/metoder
ved deres skole og ut fra denne konklusjom kommer med forslag

£il hvordan innleringsformene og aktivitetsformene i denne del

av undervisningsplanen ber vaere,

Vi har som utgangspunkt for diskus jon og drefting foreslatt en
eller annen form for tradisjonell klasseundervisning. En tenker
seqg her en slags grunnbok, emnehefter som en form for felles inn-
fgring i emnet og som bersrer generelt ulike sider ved innholdet
i undervisningsplanen, Utarbeidelse av disse boker/hefter kan
forstas, s&.langt en makter det, fra Universitetet i Tromsa, men

en ville anta at ogsé& lokale krefter vil matte mobiliseres.

Bekene tenkes levert i form og format som tillater utstrakt
elevaktivitet og selvstendig arbeid fra elev- klasse- og lmrer-
hold, Ut fra de resultater som foreligger nadr arbeidet er av-
sluttet, vil en forsske & samnenholde og bearbeide stoffet slik

at dette kommer lmrere og elever til gode ved senere anledninger.

CRUPPEARBEID/ORGANISASION

Arbeidet differensieres, former for gruppearbeid, organisasjon

av elevene,

I denne fase tenker vi oss en arbeidsordning som hovedsakelig
baseres p& samarbeid, Lereren far en endret rolle,

Stgrre elevaktivitet,

Stikkord for drefting:

Arbeidsoppgavene, tjenlige oQg engas jerende aktiviteter, stoff-
tilfang, hvem gjer hva? Generelt om gruphearbeidet som under-

visningsvariant, omfanget av dette, Univ, ralle,

QELUSTENDIGHET[INTERESSEFELT

Stikkord: Fordypningsemner, stoffkilder, slevenes selvstendighet,

studieteknikk,



e -

En kunne tenke seg en ordning der elevense fritt far velge mellom
en rekke aktiviteter/fordypningsemner og f&r anledning til &
arbeide med dette selvvalgte emnet over en viss tid, Problemet
her vil i ferste rekke vere & finne fram til/utarbeide disse for-

dypningsemnene,

AVSLUTNING

En finner at det vil vere naturlig & ha avslutning som seperat
del av opplegget, ikke minst fordi en her vil kunne trekke inn
foreldrene og andre p& en naturlig og engasjerende mate,
Stikkord: Hvordan kan denne avslutning arrangeres?

Utstilling?

Fremfering?
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FORARBEID TIL UNDERUIGNINGSPLAN 1 FBRBINDELSE MED
LOFOTPROSJEKTET

Etter samtaler 09 dreftinger med lzrerne ved flere
skoler i Lofoten kom en Fram til at den beste
undervisningsplanen vilie fremkomme i form av et

samarbeidspres jekt mellom skolene 09 universitetet.

1) Prinsipielt ville det vere riktig & inngd et nert,
direkte ©g kontinuerlig samarbeid med de l®Tere,
utvalg av lerere, SO0 vyar villig til & vere med 1

dette utviklingsarbeidet.

2) Lmrestoffef er av en slik karakter at det ville
vere lite klokt 2 lage et lmringsprogram uten &
engas jere aktivt de lmrere 08 andre som til enhver
tid besitter den peste kjennskap til det lokale

milje

3) Verdifullt leresteff om 1okalmul jeet vil matte
utvikles oQ barbeides far dette kan distribueres
som sclustendige stoffenheter innenrammene av de

ulike mal/planer for pros jektet.

4) Et nert og forpliktende samarbeidsprogram vil i
seg selv vere en viktig o©g betydeliQq motivasjons-

faktor for alle parter.

5) Ved & sammenholde opplysninger For skclene viste det

o

seq a vere til dels stor varias jon fra skole til
skole med hensyn til undervisningsmetoder, arbeids-
former. EN registrerte ogsd en viss variasjon i
1prernes holdninger til medvirkning i Lofotpra-

s jektet.

Ved & inngd et samarbeid med den enkelte skole ville

en ha forsikring om at undervisningen i forbindelse
med prosjektet til enhver tid bygde pé& de ulike

pedagogiske og sosiale fForutsetninger.
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Det synes riktig & kunne gi dette undervisnings-
pros jektet karakteristikk av et samarbeidsfore-
takende.

Fer motene og dreftingene med lererne hadde
universitetet sendt ut en del arbeidsmodeller o0g
forslag til ramme/detaljplaner. Det ble gjort
oppmerksom pé at skissene var & betrakte som
arbeidsdokumenter, ideer 0G forslag som basis for
konstruktiv drefting, 0gQg ikke som sentraltdirigerw
ende planoppsett, En hapet med dette & kunne sette
igang en mer madlrettet prosess ved skolene som
ville kunne dannc et fruktbart utgangspunkt for
det vidcre arbeid generelt, men ogsd med tanke

pd de tema som en i fellesskap med lererne pnsket

& drefte pa arbeidsseminaret pé Ramberg skole.

IAMMEPLAN FDOR Gjennom samtaler o0g gruppedraftinger kom en fram

JNDERVISNINGEN til at undervisningen i den utstrekning det var
mulig,matte bygge pa den sosiale og pedagogiske
struktur ved skolene, Det ville neppe vere t jenelig

8 utforme en rammeplan som krevde avvikende/diver-

gerende arbeidsformer og metoder. En evi. brytning

med konvens jonelt undervisningsmenster 09 til-

vante laringsprinsipper ville kreve en relativt

lang overgangsperiode fFar en kunne forvente gode

resultater.

Felles utgangs- Pproblemet i denne ferste fase har vert & fa et
punkt et gunstig felles fokuseringspunkt for praktisk
problem gjennomfering av undervisningen slik at den enkelte

skole kan planlegge leringsenhetene ut fra sine
resursrammer Og forskjelligartede pedagogiske for-
utsetninger. Det ville ogsa vere gnskelig a
sentrere stoffutvalg som lokalmil jeet slik .at
arbeidet i skolen til en hver tid er i pakt med den
generelle, overordnede malsetting fer l.ofotpro- '

s jektet,



mmeplanens
nerelle
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(ONKRETE
\RBE IDSRESULTATER

Underveis i denne forberedelsesfase har det fra
flere hold blitt reist spersmal om det i det hele
(tatt) var mulig & utforme den konkrete rammeplan
for undervisning slik at denne 1 seg selv var
interesseskapende 09 styrket samarbeidspartnernes
motivasjon for engas jert arbeid. Ville planen,
dersom den skuylle ta hensyn til Forskjelligpregede
arbeidsvaner, samarbeidsformer, M.V., matte utfor-
mes s& generelt at den mistet verdi:

a) Virket lite tiltrekkende og aktivisert et fatall
lerere.

b) Ga et lost grunnlag for god detaljplanleggigg

for den videre leeringe.

e) Vanskeliggjorde en undervisning som skulle
tilpasses glevenes modningstrinn 09 deres forut-

steninger for engas jert innsats og lering.

¢) Generell hindring for en undervisning som skulle
bygge pd de spesifikke eleverfaringer/interesser

fra lokalmiljeet.

Nar det gjeldet den konkrete undervisningsplan, ed
er det i idéskissene for planen lagt vekt pa de
primezre utviklingsaspekter med hensyn til stoff,
metoder, differensiering m.V. Det ble forocslétt

s f& utarbeidet et grunnkurs/grunnbok som tenktes
utformet slik at de enkelte undervisningslag av
l@erere ved hjelp-av lerestoffutvalget i dette
innforingskurset ville kunne utforme gode 09
interessecskapende detal jplancr OVer emner fra
na=rmil joet.

Resultatene fra gruppedrw?tingene viste at denne
ideen fikk positiv respons. Gruppene leverte 0gsa
inn konkrete forslag til grunnkursets utforming.
a) Stoffenheter som grunnboka burde omhandie

b) Kursets ulike progresjonsmodellerg

d) Utarbeidelsen av wurset. Arbeidsdeling.



mnnboka -

realitet

wmlebegrep

4 hok -

lere emnehefter

runnboka ferdig

edio januar..?

\rbeidsdeling.

Ut fra den generelle holdning fra lererne nar det
gjelder & fa realisert ideen med grunnboka, samt
med basis 1 de innleverte forslag £il konkret utfor-

ming, vil en-utdype én del -synspunkter i denne
forbindelse:
1) Gi en skisse av arbeidsgangen slik at tenker

seg denne.
2) Vurdering av de ulike muligheter/ressursero

3) Trekke opp rammene for den videre plam med

undervisningsenhetene.

Prosiseringer

Grunnboka vil veTe 2 betrakte som et samlebegrep
for den undervisningsplan en tar sikte pé &

realisere i den forste fase av prosjektet,

Grunnboka vil ikke nedvendigvis V&re ei bok, men
tenkes komstituert av flere emnehefter som tils -
sammen ddkker de mest sentrale stoffomrader fra de

lokale miljoer.

Fn tar sikte pa 5 utarbeide ei grunnbok feor inne-
verende skoledr. Boka tenkes ferdig til bruk

i undervisningen medio januar -T7&4.

Interessegrupper 08 enkeitlerere har sagt seg
villig til & pata seg arbeidet med utarbeidelsen

av emnechefter.

Universitestet vil engasjere Seg0 aktivt nar det
gjelder den praktiske ptvikling av emneheftene.
a) Producere emncopplegg

b) Gi aktiv stastte ti1 lerernes arbeid

c) Koordinere arbeidsresultatene

d) formidler ideer, forslag

e) Forestd bearbeidelesn &y emneoppleggens.

£) Serge for trykking/distrubuering.
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Lerestoffet vil i hovedsaken bli valgt ut fra
lokale forhold/forutsetninger. Dette vil naturlig
fore til en viss variasjon i stoffutvalget fra
skole til skole,

Universitetet vil i samarbeid med skolene finne
fram til som tenkes & ha generell interesse/verdi
og ssrge for at lemrestoffer blir ajourfert og
bearbeidet og kommer inn i planene som selvstendige

undervisningsunheter.

GCrunnboka m& inneholde emner Ssom gir bredt grunnlag

for tilvalg og bortvalg alt etter lmresituasjonen.

Stoffet bar ha den nedvendige generelle karakter
og inneholde leringselementer av Fleksibel art
slik at grunnboka som selvstendig enhet vil ha
sterst mulig lzringsverdi, apner rom for initia-
tiv og ansporer til engas jert clev- 09 lzrer-

innsats.

Det vil bli gitt prioritet til stoffelementer fra
lokalmil jeet som er forholdsmessig grunnleggende
og uforanderlig. Her vil en i stor utstrekning

finne stoff som kommer inn under Monsterplanens

forslag til stoffutvalg.

Stoff som har sitt utspring i avgrensede lokale
forhold vil f& sekundzrT vektlegging 1 grunnboka
da arbeidet har sterst aktualitet og interesse for

den enkelte skole.
I den utstrekning slike lokalpregede emner kan

belyse sentralt stoff, vil de selvsagt ha stor

interesse ogsd i en videre sammenheng.

Lerestoffet ma fa sitt utvalg ut fra hensynet til

utstyret, hjelpemidler en TAT OVerT.
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Det vil vere st naturlig avhengighetsforhold

mellam lerestoffutvalg og arbeidsméter. Stoffet
bor ha en utforming som gir mulighet til stor grad

av elevaktivitet og legger grunnlaget for utvik-
ling av elevenes arbeidsferdigheter og selusetndige
innsgts.

Et tilstrekkelig allsidig stoffutvalg vil dermed
sikre at det blir gitt mulighet for vekslende

arbeidsmé&ter,

I samarbeid med skolene har en blitt enig om at
en for inneverenda skoleadr burde ta sikte p& forst
og fremst & f& utarbeidet et grunnkurs/grunnbok

for 7. arstrinn,

Med den utforming grunnboka i felge planene vil

Fa, vil den ogsad danne et godt utgangspunkt for
arbeid med lemringselementer sentrert om lokalmil jeet
pd alle klassetrinn i ungd.skolen, samt vare ret-
nihgsgivonde for muligs interessegrupper blant
lerere og elever i barneskolen n&c det gjelder

dette prosjektet.

Det har ' etter hvert blitt et rikt utvalg av for-
slag til undervisningsemner.

Vanskene ligger ikke i fsrste rekke i det & finne
emner som naturlig herer inn under lokalmil ju-
sentrert undervisning, men heller pé utvalgsplanet
hva emnene angar,

Cruppedreftinger har gitt mange positive (lesnings)
forslag nar det gjelder a gi de mange delemner
konkrete sentreringspunkts

Fn vil i det felgende kort skissere gt bearbeidet
forslan som umiddelbart synes 4 ha verdi, Ideen
har pa mange vis analoge trekk med etablerte
undervisningsprinsipper i heimetadlore.
Stoffet/emnene sentreres runce spesielle stikkord,

eks, Baten, Skreien; Rorbua, Heimplassen.
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Ved hjelp av dette fokuseringsprinsipp vil naturlig
beslektedz emncr ordnes inn under hovedemnet pé

en meningsfull mate.

Et eksempel.

EMNE: SKRETEN

Kpt., 1. Hav - bunnforhold

e . Fiskearter

" . Fiskens anatomi

. Redskaper

1
2
3

B 4 Fiskefelter
5
6. Fordeling, konsum
7

. Fisken 1 nzringsskonomisk perspelk-
tiv nasjonalt ©0Qg internas jonalt.

w . B. Forurensning/miljsvern.

For kapittel 1 kunne en tenke seqg felgende under-

avsnitt,

a) Vannets fysiske og k jemiskso sammensetning
b) Vegetasjon og dyreliv i havet.

c) Grunnforutsetning for liver i havet
Lyset - fotosyntesen

Alger - plankton.

D) Stremmer/stremninger.

Sk jematisk oversikt over emnet.

Hav & bunnforholJ ///[Eedskapsr

£ ~¢ Ry \

Vannet F.. og Kj. '

sammenst. ‘ / ////JForedling-konqu
Vegetas jon-dyreliv SKRETEN &

Crunnforutsetn. for J \?\

livet, f

Fisken 1

MERINOGRKONAMIGK)

Stremninger

/// oamncnhbng

[ -
lf‘I KENSG ANAT oMI “‘ DRUDE[\JL[}I'\L l
—

Fiskeariem
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FORORD

Emneheftet "rorbua® er resultatet av et gruppearbeid.
Med i gruppa var styrer og en del lmrere fra Sgrvagen
ungdomsskole og en representant fra Universitetet i Tromsg¢

Hensikten med emnet er 1 fgrste rekke & presentere et stoff
som elevene kan arbeide selvstendig med. I denne forbindelse
har en forsgkt 4 gl stoffet en s& lett utforming som mulig,
og en héper at opplegget 1 sin naversnde form vil kunne
benyttes som grunnlag for ulike undervisningsfcrmer (klasse-

undervisning - gruppearbeid).

Emnet kan sees 1 nar tilknytning .til nocn av aptiklene 1

grunnbol.a, oF L dorne Teohirdelio 00 Dl st oiT henvige
P
k,‘.
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+il Leiv Selnws: inokpeifisket si histor

Tom Tiller




Innhold:

Kpt. 1.
1% 2.
it 3.
“ L“n

RORBUA

Rorbuas historie
Hvordan bua ser ut
Bueieren

{lvem bruker bua

Livet i bua




RORBUA

Kapittel I

Rorbuas historic

Sagaen forteller at det var kong @Pistein som bygde de
fgrste rorbuer for fiskerne i Lofoten. Mens broren, kong
Sigurd Jorsalfar for i korsferd +il Det hellige land,
sysselsatte @istein folk med rorbubyggzing 1 Lofoten.
Visstnok tok kongen seg godt betalt for dette. Han skulle,
etter sagaen, ha utstedt en retterbot som beitente at hver
lofotfisker forpliktet seg til & gi 5 fisrer ti1l kongen.
Grunnlaget for denne sage=n “an en finne »isvct I ostein 1

Kabelvag.

N&r vi vet at det hvert dr kommer mellom 20-30 600 mann
til Lofoten, og at disse er samlet i 3 av 4rets 12 manedsr,
sa forstdr vi at det m& ha vert store boligproblemer i all

den tid det har vart skrei i Lofoten.



Kapittel II

Hvordan bua sexr ut

Rorbuas fremste oppgave var & gi fiskeren vern mot

kulde, regn, sn¢g og vind. I bua skulle lofotkarene

ha plass til & egne lina, bgte garn, sove, lage mat

og tgrke klar.
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Gamle rorbuer i Skrova.




For ikke lenge siden fastsatte Handelsdepartementet regler
med minstekrav for bygzemdte of stgrrelse, OF Tiskeri-~
direktoratet har latt utarbeide tegninger +11 ulike butyper.
Ltter disse tegningene har staten satt opp de sakalte

statsbuer.

Statsbuene er lange, {oetasjes bygninger med Soverom oppe

og arbeidsrom nede, og enda en TFopdgr', eller redskapsrom
som i enkelte buer gér over to etasjer. I den andre halv-
delen av bygningen er det tilsvarende roOm, slik at hver

halvdel av huset har plass til 12 mann.

I dept. minstekrav var det slatt fast at det for hver mann
skulle beregnes 2.5 m2 gulvfilate, tilsvarende 8 m3 luft.

Disse buene hadde en takhgyde p& ca 3.4 m.

En skulle tro at fiskerne sa pa byggingen av disse nye
butyper som et stort framskritt nar den sammenligner med

de eldre rorbuene.

F& mange Vvis var statshbuene en hedring av roligforholdene
for fiskerne i Lofoten, men det merkelige var at flere av
buene ikke var leiet. bort. Det viste seg ogsa at fiskerne
jkke riktig trivdes i disse buene. De klaget over at bua
var darlig isolert OF at det var for kaldt inne selv med
god fyr i ovnen. Mange hevdet at det var for hgyt under

taket til at rommene i bua skulle bli gode og varme.

Av- de eldre buene var det flere typer, men alle hadde visse
felles trekk, 08 vi kan kort beskrive rorbua slik:

(Sammenlign med tegningene av de to rorbut} ene)
(&) = (%]

rr——TERTY—
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Rorbua:

Hvor mange rom.

Navn pa rommene:
Eva ble rommene brukt til:

Innenfor 1 bua:

Hvor mange vinduer:

Taket:

Vegger:

Golv:

Fundament:

2 (Dobbel 4)

Budgra (bugangen) og selve bua.
Budgra (lager; bruk, brensel,
Lofotkiste, agn + W.C.)
Bua: soverom
spiserom
arbeidsrom

4 k¢yer (4 - 8 mann) (+ekstrakpye)

1 spisebord (+ 1)

Bétovnen N Az Tegn. 1.

Benker / Hull i veggene for linklaver

2 stk. i bua
Ingen i budg¢ra

Spisstak pa &ser
Tekt med papp pa budgra
Tekt med never og jord pd bua

Tgmmer i bua (rundtgmmer) -+
tgmmermannsbordkledning utenpa
Tetning med mose

Bindingsverk og enkel bordvegg i
bud¢gra

Enkelt bordgolv pd aser - med
havet rett under.
Luker for spyling - avfail.

Oppsatt pa stolper, festet med
skinner i berget +
En kaistump m/heiseinnretning.
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Budera / Bua_ i} Buoo / dudaro .

Vinduw -
3 lags-uvvndat
o medl Sprocoes.
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Bua: Vinduer:

Stogrrelse:

Kogyer:

Madrass:

Bord:

Ovn:

Tallerkenhylle:

Statens nye rovbuer i Kabelvag.

Trefagsvindu m/sprosser
(se tegn. 2)
(ogsd 2-fagsvindu ble brukt)

11 m. lang (dobbel 20 m.)
Bua (5 - 5,5 m.)
5 m. bred

Kasse fra langvegg til langvegg -
delt i to; 2,5 m.

S& bred (ca. 1 m.) at det kunne
ligge 2 mann i den.

Strisekk med hgy eller halm
("bonster")

Bordplate med 2 bein spikret

fast i veggen

Oppbevaring av mat: bregd, palegg
melk, margaring og kniv i skuff
under bordet (Resten ute i budg¢za
i kista.)

Batovn med 2 hull. Oppsatt pa en
sarg med trebein. Jernbeslitt.
Stamp med kull (eller bjgrkeved)
til fyring.

Botte med drikkevatn og jernause
ved siden av.

Med plass for tallerkener og kasse:
roller og kopper (p& veggen).

A

Tk

Foto forf,




Enkel rofbu: I:
IT1:
IIT:

IV:

VI:
VIi:

VIIT:

Dobbel rorbu: XV:
XVI:

XVII:

XVIII:

XIX:

- XX

Skammel med vassbgtte og ause (ikke innlagt vatn).
Stamp med kull (bjgrkved).

Batovn med 2 hull pd sarg/jernbesldtt.

Skorstein ("Hengpipe').

Tallerkenhylle (tallerkener og kjgkkenredskaper) .
Bord (2 bein - spikret til veggen).

Sittebenk.

K¢yef (doble).

Vindu.

Golvhull med luke.

Lofotkister

Stamper med line.

Vegg i budgra: Bindingsverk og enkel bordvegs.

Tegmmervengg (med tgmmermannshbord-
kladning).

Vegg 1 bua:

Heiseinnretning.

Kaistump til bua.

"Hengpipe".

Malmrgr opp til "hengpipa" - skorstein.
Tak med adser.

Fundament: stolper festet med skinner til berget.




Kapittel II1

Bueieren

Rorbuene ble bygd av vereieren. Bare et fatall buer eides

av andre enn verelieren.

For noen *iar siden var det 1 alt 1946 rorbuer i Lofotens
fiskevar:- AV disse eide nyzrkongene™ 1056. Bare 100

rorbuer eldes av fiskerne selv.

1 19uu var tallet p& rorbuer 1101, med plass til i alt
13,600 mann. For hundre ar siden var tallet p& rorbuer det
dobbelte, ca 2000.

Eiendomsforholdet er blitt forskjgvet, men ikke i vesentlig
grad. T 1944 eide varelierne, ogsa kalt tsaren, 900 av
1000 buer:

Vi husker at sagen forteller at kong Bistein tok seg godt
betalt for bygoingen av rorbuene. De senere xonger 1

fiskeveret, viereierne, 128 nok ikke langt etter kong Pistein
n&r det gjaldt & skaffe seg penger ©Og verdier pad rorbu-

byggingen.

En gang var det vanlig at fiskeren SOR fikk 1&ne rorbu hos
vereieren, midtte levere all fisken til han. ofte var det
vareleren som bestemte prisene, serlig 1 de tilfeller hvor

fiskeren sto 1 gjeld til vareieren.

Det var og5sé vanlig at fiskeren handlet hos den vareier
han leiet rorbu hoS. Oppgigret ble holdt etter fiskets

slutt.




Vereierne hadde heller liten inntekt pd direkte leie for
buene, men byggingen ble lgnnsom fgprst og fremst fordi
rorbuene sikret vareieren fisk, og ofte fisk til gunstige

priser.

Mange vereiere satte sin zre i & bygge nye, solide, varme

cg pa alle miter egnede rorbuer, men det var ogsd de som i
fgrste rekke sag pd rorbuene som et middel til & tjene

mange penger. I det siste tilfellet var ofte resultatet

at rorbuene matte gi Hass ti11 flere fiskere enn det som
egentlig var sunt og riktig. Historien forteller om rorbuer
som ble bebodd sesong etter sesong uten at hgyst ngdvendige

reparasjoner ble foretatt.

T 1944 skriver dr. Sverre Hestetun bl.a. dette om rorbuene

pd Reine:

"Jeg md videre omtale rorbuene som'er sd overbefolkede o
uhygeniske som vel mulig. Fiskerne md sove, spise og drive
pd med sitt arbeid i samme rom. Videre md jeg patale at
rorbuene de fleste steder ikke engang ble vasket £g¥
fiskerne forlot dem forrige vinter til de kom igjen i ar.

Av og til bliste det gjennom dem s1ik at ndr fiskerne skulle
legge seg, mitte de kle pa seg i stedet for av seg. Jeg
synes de rike vereiere burde ha plikt til & holde orden i

sine rorbuer selv i denne tid."
Distriktslege Leif Berg skpriver om de samme steder:

"Med hensyn til de overbefolkede og uhygeniske rvorbuer er
stort sett dr. Hestetuns OfF min mening overensstemmende,

om jeg nok vil mene at forholdene i Reine dfstrikt er bedre
enn -em i Sund. I REine er rorbuene stort sett bedre holdt,
de er stgrre, og slik som forholdene 1ligrer an ved de stgrre
fiskevaer, md de betraktes som brukbare. En annen sak er det
at det her og der ved de enkelte mindre var kan vare meget
smd og meget trange rorbuer Som ikke burde vert anvendt.

De fleste fiskerilager har sendt inn innberetninger fra

Reine og Sund distrikter, uten at en i grunnen kan si at det



har vert til noen hjelp. Man kan neppe vente seg noen
bedring i tingenes tilstand sd lenge vareierne selv skulle
bekoste rorbuene oppfgrt og holde dem i stand. En kan ikke
vente at det store flertall av vereiere skal ofre mer pa
rorbuene enn h¢gyst ngdvendig. En og annen altruistisk sjel
kan det nok finnes som vil sette sin a&re i A& ha fremragende
rorbuer. Jeg mener at rorbuspgrsmidlet ikke kan lgses for

staten, eller evt. fiskerne selv, overtar rorbuene.”

For ikke & gi et mgrkt og utiltalende bilde av vareieren
pd Reine, s& vil vi tilfgye at dette var i dret 1944 og at
vareieren pa& dette tidspunkt var i England og at vedlike-

hold av buene ble vanskeliggjort p.g.a. krigen i Norge.

Likevel kan disse uttalelsene std som bilde p& rorbuas
skyggeside. Lofotfiskeren ble i mange tilfeller utnyttet
av vareieren. Vaereieren var ''nest varherre" for de fleste
fiskere, og han skapte seg slik makt over dem at han kunne
skalte og valte med deres skjebne som han ville.

Historien beretter om vareiere som sendte fiskere fra seg
om de ikke tilpasset seg og fullt ut godtok de regler og

bestemmelser som vareieren satte oOpp.

Enkelte fiskere kunne drive fiske i en &rrekke, leve
spartansk under fisket, levere all fisken til vareieren og
likevel bare gkte gjelden til vareieren for hvert ar.
En kjenner til tilfeller der fiskere skyldte 30 000 kr til

vareieren.




Kapittel IV

Hvem bruker rorbua?

En kan dele de fiskere som benyttet rorbua inn 1 tre

hovedgrupper.

I TFastboende fiskere.
(Bare unntaksvis rodde fiskerne pd ei anna ¢y enn den

de var fra.)

1T "Leikara" - enkeltfiskere som ble hyrt av bdteiere
fra Lofoten og andre steder.

IIT Hele batlag av tilreisende fiskere. Disse kom fra
Namdalen i s¢r til Balsfjord i nord.
Minner om disse langveisfarende kan en finne i

Bogen/Sgrvigen der en burekke ble kalt "Namdalsrekka".

De langveisfarende kom hovedsakelig i egen bat. Ofte
kunne turen vare lang og strabasigs, og de tilreisende
fiskere kunne bruke flere dager, ja, uker pa turen til og
fra Lofoten. Men det ble ikke sett i slit og bruk av
krefter den gangen. Fram skulle de, og fram matte de.

T mange tilfeller var et godt lofotfiske vare eller ikke-
vere for fiskeren og hans familie. Derfor gjaldt det &
ikke kaste bort en eneste dag pa turen til Lofoten. “Nar
vinden lgyet og seilene hang slappe, var det a4 tgye pa

Srerne - time etter time, mil etter mil.

For de av "Lofotkaran' som hadde et smibruk heime, var
ofte utbyttet fra lofotturen som biinntekt & regne.
Slo fisket feil, kunne de likevel livberge seg med det som
jorda gav i form av melk og kjgtt. Verre var det for
fiskeren som var avhengig av det som havel ga alene. For

han kunne "svart hav!' vere ensbetydende med sveltihel.




Disse mennesker fra fjern og nar var det som bodde

i rorbuene. Her pratet de om mangt og mye over krutt-
sterk kafie og mellom snusklypende. Her m@gttes venner
og uvenner, gamle og unge, og mange er nok de som den

dag 1 dag minnes samtalene foran en r¢dglgdende ror-

buovn.

Foto forf.

Et batlag utenfor rorbua i Skrova.
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I dag er situasjonen en annen ndr det gjelder utnyttelse
av rorbua.

De fleste fiskere som kommer som tilreisende til Lofoten

har huset med seg. De bor ombord i bdtene sine.

Likevel er det lys & se i rorbuvinduene. Hvem er det som

bor der na?

Yor det meste brukes rorbuene som arbeidsrom for stedets
befolkning. Buene er bare i mindre grad benyttet som

bosted 1 fiskescnongen.

Flere rorbuer blir revet og ombygget til private hytter 3.
fiellet.

I den siste tid er ordet rorbucamping kommet inn i turist-

reklamen.

Eldre, originale rorbuer nyttes som feriested, bosted for

turister fra ner sagt alle verdens kanter.

Det egenartede ved rorbuspgrsmdlet har hittil vart at

buene bare kunne brukes i en forholdsvis avgrenset periode,
sesongen. Dette har gjort at buene har vert vanskelig &

drive pa forretningsmessig basis. Rent gkonomisk ville den
innskrenkede brukstid ha betinget en fire ganger sd hgy leie
hvis det skulle l¢gnne seg 4 leie ut bua bare for fiskesesongen.

Rorbucamping om sommeren gjgr det mulig & skaffe inntekter

pd utleie av buene ogsd i sommerhalvéret.

Disse merinntektene gjgr igjen at rorbuas standard som

bosted bedres. {(Hvorfor?)
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Kapittel V

Livet i bua

I 1860 skriver premierleutnant Olsen

"i egenskap av oppsynssjef: '"De her anfgrte Rorboder ere
Lestemte at huuse deels een, deels to, deels tre og deels
fire Baaders Mandskaper, levert beregnet til 5 & 6 Mand,

i den senere tid har man ogsd begynt at opfigre Boder der
under eet Tag rumme inntil 12 Baaders Mandskape, eller

72 Mand." Det er trolig blitt herlig trangt i de Boder man

har opfgrt i den senere Tid."

Dette var i en tid da dagene aldri ble lange nok, og du
kan forestille deg hvordan livet artet seg i rorbuene nar
folk kom vdte og trgtte fra sjgen, og etter & ha slgyd
fisken skulle til med lineegning og garnbgting. Tenk deg
en rorbu overfylt av fiskere, vate fiskere, som nettopp er

kommet i land. Prgv & forestille deg livet i bua ndr alle

skulle t¢rke klzrne og maten skulle kokes.

Mange mennesker spgr seg hvordan fiskerne hadde helse til
8 holde ut lofotsesongen i de trange rorbuene. Av de
skrevne dokumenter gar det fram at sykeprosenten blant
fiskerne under lofotfisket var relativt hgy. I midten og
slutten av forrige arhundre vard?t7 leger som tjenestegjorde
i Lofoten. Av deres statistikk kan en lese at sykeprosenten
variepte mellom 10 og 18 %. Disse tallene forteller at en
meget stor del av fiskerne hver sesong var under lege-

behandling.

S& kan vi spgrre om sykeprosenten er blitt lavere nd? Det
merkelige er at prosenten har steget merkbart. I 184k var
den betraktelig hgyere enn ved slutten av forrige arhundre.
N& md vi huske p& at det kan vare flere forhold som har
gjort at sykeprosenten synes & vare hgyere nd enn f¢gr. Kan
du tenke seg noen momenter som virker inn slik at det ikke

uten videre blir korrekt & sammenligne tallene fgr og né?
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Hvilke sykdommer er lofotfiskeren mer utsatt for enn andre

yrkesgrupper?

En har forlengst konstatert at det opptrer en rekke yrkes=
sykdommer i forbindelse med lofotfisket. Disse sykdommene
henger sammen med de forhold som fisket drives under.

Dr. Schanke i Svolvar har vist en pdfallende hyppighet av
magesdrpasienter. Ellers er det verkefingre, hudsykxdommer,
influensa og forkjglelse som plager lofotfiskere forholdsvis
mer enn andre.

Legene var enige om at flere av disse sykdommene hang
sammen med de usunne boligforhold i rorbuene samt util-

strekkelig renhold.

I et offentlig dokument fra 1934 kan en lese fglgende:
"Akutt mave-- tarmkatarrh med diarrhoe har ogsd vart meget
utbredt i Skorva og Brettesnes, sarlig i siste halvdel av
fisket. De dirlige drikkevannsforhold md utvilsomt tildeles
hovedskylden for denne lidelse. I Sonvika 1 Brettesnes
mitte nemlig en stor barakke p& 180-200 mann ta sitt
drikkevann fra en liten, dpen brgnn i medbrakte bgtter.

For & n& ned i brgnnen med bgtta, mdtte fiskerne ut i

vannet med stgvlene."

Videre stir det: "Nusfjord: Vannet blir hentet i bat fra
en elv som kommer ned pd nordsiden av selve hovedvaret.

Langs elven, ca 12 m fra bredden, er oppsatt fiskehjeller.
N&r sneen tiner om varen, strgmmer meget overflatevann fra

fiskehjellene ned i elven, hvilket forurenser vannet."

Henningsvzr: "Der hentedes 1 vinter i ikke liten utstrekning
drikkevann fra apent myrsig, i hvis umiddelbar narhet fantes
henlagt ratnende guano. Vannet var ogsd pa dette sted

sterkt utsatt for forurensning fra publikums side, idet en

gangsti fgrte like forbi det dpne vanntaket..ooooo”
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Som vi kan se, var de sanitare forhold ikke av fg¢rste
klasse.
Nér det gjaldt adgang til toalett, sd var ogsa denne
sak et meget stort problem pa flere steder.

En levende skildring av dette problemet finner du i
boka "Lofotkaren", av Alfred Skar.

Her er et lite utklipp:

Et 70 manns privet
i Skrova.

e
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hvess vi ska suakk om det =4 har nu vel feskaran Detalt
desse gauile rorbuan noksd mang gang. I antar at ei hu
som Rpikbua for eksempel blei uthetalt 1 den tia mens
tippoldefar min reist pa Lofoten. . . .»

Han Teodor, som hgrte til ombord i en av de andre
skgitene, sa det var vel Virherres mening at fiskerne
skulde ha det pi denne méten.

«Ior nokka tulll Varherre har vel ikj bestemt at
feskaran ska bu i desse gesne rgnnan som held pé dmtt
ne over haue pi oss, mens verkongan og handelsmein
ska bu som i eit slott.» :

«Ja, det vel e berre sei,» tok Olav 1, «<at om Virherre
skuill ha bestemt det pi deune méten, s md det vel gd
an & £d han tel § forandre en slik hestemmels. E for min
del har sd god tru om Virherre, at nokken hakstrevar
det e han ikj.» '

Johan syntes diskusjonen tok til & gd for langt:

«I8 synes dokker ska holl relion utafor denne her
praten.»

«Gjern for me» svarte Clav. «Men da ska ogsd de
som vil at allteng ska ver pd gammelmiten, la ver &
kom trekkanes me Virherre kvar gong de kjem i beit
for argumeinta.»

«Enn de som bur opi kjellarn hos han derre glagenten
opi vere!» sa han Hans-Nekolai. «Det ¢ nu vel toppen
pé all elendigheita her i Skrova. I var der oppe en kveld
og snakka me en kjenning som ¢ der, og verre husveer
Jar e aldri sett. I8 ska fgrbamm me pd at hvess e sett

_kjyrne mine inn i ett glelt rom 8 vill e kom pit tokthus
for dyrplageri»

Ragnar sa:



«Ilar han verkeli folk i don kjellarn i vinter ogsi %
«Javesst fan har han det, 10 mainn i det eine rommiet

o og i det andre 0g dertel 3 mainn pi kvesien, — Det fiyt

. stadig me vatn neover de nalme betongveggan, Engong

itia, det var mens han dreiv me glutskjenking i kjeilarn,
hadde dem klistra tapet pd etgipmmren. De tapetfiilan
som nu e igjen, ¢ gjennavit og muglat. Og nir det o
rekti kaldt ser veggan ut som en snyskavvel uta rim.
Golve ¢ et elmindelig stgipgolv, men uten nokky slul,
sd vatue som sila nedettop veggan det blir stianes
pit golvet tel kavan £3r ti tel § tirke op og hare det ut.»

«Me en liten bitomn ¢ dot sjpleagt heilt umuli & £3
" det varmt i et slekt yom., Og 58 berre e enkelt agr ut
pi marka, — Jan, der e to vindu, men ingen uta dem
kan dpnes og noklken anna slags ventilasjon finnes ikj.
— At de folkan som bur der ikj blir sjuk og krepér, det
gir over min forstainn.s

«Kor mykj betal dem for & hu der?»

«Ilan tek 15 kron uta kvar mainn i huslieg for vintern,
det Dlir nokka sint sem 270 Kron for et par mines 4. O¢g
sd har han ends ilsj sdpass skamvett at han sgrega for en
dass tel de som losjér dei.y

«ITar ikj han heller skaffa dass tel folkan som bur
der?» )

«I helvete heller. De mé gd 1 fjeera, eller bort imella
hangan, De ilag me alle andre.»

«Detia her hegynn vel nesten bli det dem kallz for
skjit-prat, i hokstavelig farstainn.y

«Kall det ka fan du vill! T e min del skuill gnsk at
det giklean & £3 satt snn i alle de bla som finnes her i
lainne, ¢t fotografi uta de som g rorbuan her i Skrova,



me aille maionskjildongan i fjrera, omkreng hnsan og
imella bavgan, som bhakgrmm. Deb skuill bl ¢b fan si
flott fotogralin '

«Det e jo berre et £atall uta rorbuan som har dass.
S& md vi gd i fjera ndr vi blir ngdig. Men mang uta
de gamle rorbnan sty jo noksd langt oppd land, og nir
det or nigrkt bliv det tel det af folk gjor si forretning
der kor det hyve bhest, atme buvegzen cller hortimella
haugan. De fenk ikj pa at det renn ne tel hrynnan.
Funu ser vi ikj sd mykj tel det, men veint tel suyen
begyvnn & tine. ¥y fan! Da ¢ det vesten ikj rd i sett
foten utfor viegkanten uten & bli telgrisa.»

«Ja vi for vires del har nu dass som hgir tel bua, —
om vi e noksd mang om det»

«Tlar dokker egentli nokka tall pi ker mang dokker
e som bruka det skjithuse?»

«Vi 1ok som et slags mainmtall her en kveld, og ctter
vires berezoing e vi godt og vel 70 wainmi. De rorbuan
som star ":w'*m'\t oss har ikj nokken dass og s bruka
koran npasurivis vivess»

«Dot ¢ gode sjaugsa tel at dolker kan bli opfylt med
poks og all slags svinsjulkdom.»

«Det ¢ jo el guds lgkk ab dein slags sjukdounna e
noksa lite uibredt blandt feskara, men iblandt si mang
mzinn kan det jo lett veer cin eller ain som har nokka
Sags svinerl l)l SC.»

«A war det Jiont pa vintern slepp doklker sckkert i
bruk den dassen. Det plei jamt & vier slik at ein eller
ain ferst har grisa tel oppd benken, 08 nar det har gitt
of, par daga treng dicinll oljebyr for A g iim i huse.
T omiunes vel of ar vi rodd pi Thunngya, Der hadde dem
tel og me klurt 4 skjit opi iade. Dol sa sainl som e




sctt ber, men korleis dem ha fore &t for & £4 det tel,
nei det veil ¢ ikj.»

«I den bua som stir vett oppi land her kor doklker ligg
nu, der har kaillan tatt laust ot hord i bugangen. Der
gier de si forretning. I kom over CN 1nainn sem satt
der lier en kveld e skuill inn i hua. an sa de syntes
det va beir & £a det samla pd cin sta, enn § trg oppi det
overalt kor de skuill sett folan utafor bua. At det blei
liggan nuder golve i huset, lokta ikj si mykj at det gjor
nokka stgrre.»

«Ja det e et juvla griseri pil denne wditen her i Skrova,
I& ser nu berre nir vi skal hal inn landtave, — det ¢ fan
ikj tel & ta i

«Det verste ¢ nu dette me vatne, Ka dokker {rur
hvess her sknill bl tyfns i Skrova, ITer kom tel & stryk
nme pi huinnervis uta folk, bide feskara og de som e
fasthuanes. _

Og det veit dem om, hade dokteran og pvrikeita cllers,
Ifor nokken &r sia va medizsinaldirektvren her i Skrova
og sit pd forhoillan. Men nokka stgrre forandring blei
det ikj. Opsynssjefen sei at de ¢ et stort svineri og
distrikislgen sci det e en skandale, Men dermed
blir det.»

&Taggu ¢ det rart at det kain forekom nokka slekt
et land som heit 4 ska var sivilisert, Ier ¢ nu vel
sdpas mang lovparagralfa og si mykj folk som skal
pass at loven blir overhollt, at det matt i an & £3 desse
karan som log ut vorbu i Lofotvaran, tel 4 skaff on
dass tel feskaran. De bordhetan som trenges kosta ikj
mang kron, og arbei med & spikve dem smmmen ke
ntfgres av et par mainn pi en times 6 eller 1o, — Dot e
ubegripelig at det ska vaor sf umali. .. . »




- 23 -
Hvis du vil lese mer om ROREBUA, sd finner du stoff om
dette emnet 1 disse b@kene:

"Lofotfiske", K3re Fasting

"Lofotkaren", Alfred Skar

"Den siste viking®. Johan Bojer
"Landsstykere" Heamsund

"August" . "

"Av lofotfiskerens saga" Hans J. Bigrnstad

"Vazreierbgkene" S¢rvdgen: Ellingsen (A)
Gabrielsen (Sgrv.)

Sverdrup (Reine)
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faglice undervisning

- eventuelt integrert undervis-

-1

or-



Hvor mange timer totalt har vert brukt til arbecidet med dette stoffet

Har dette veart for fa elleo

w0}
=1
):
5]
o
2

for mange tir

skolens totale undervisning ber dette stoffet fa ?

e

Hvor stor plass
(Antall timor?)

OQCDoolootlooccct.lllon.oiolalnllcotlocrrlona!aollu'..‘aﬂ'llool'cneno
"ﬁ...‘lcl..l...'l\).ll...I.lC.l.l.b.‘.ﬁ....i'tl...ll..l"".l’.....n.

oc-occ.onp-co.ooo--uo.o-.onooan-oooo-nocta-&lu-a-oeouocnoounooan.oono

P& hvilkeri-m3te har dere arbeidet med dette staoffet ?

.9.05l.h.tﬂ.0..'00.@!'...6.'0...!l‘..bc0....‘.00.l..."ll.'l.l.l..‘uc
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Seroppgaver o
Arbeidsbaker £l
Elevaktiviteter [

Ekskurs jonex i
Gruppearbeid/gruppearbeidsbaeker L




11.

12.

Har eventuelt elevene

Har du trukket

sonur i lokalsamfunnet ?

inn eller

Hvordan

Hvordan har det eventuelt

en

veert aktive

innsamling av

¢ t’l.ﬂ..'."'l.'..l..l..'
LN v-dooua.c.-eauoe.aoouoas
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Elevintervju
Besek, ekskursjoner

Deltatt i undervisningen
skolen

supplerende

ncare

14)

per- |




14, Besr en i arbeidet med slikt lokalt stoff i skolen trekke inn kreftez

fra lokalsamfunnet ?

ll..l\“.l‘l.l.lll.“lll‘lh...ﬁ...l.‘lQl.l‘D....lll.‘...llOOQ.'lQII“.

'l'6..‘.0(’.!Otl.‘l.‘l’ll'(.‘..“ll...'lﬁ'...‘G&.0.'.."‘.0'.0....0..

P& hvilke mater kan/ber dette gjeres ?
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15. Hva er ditt inntrykk av

Q
[
b
(e
prs
o]
w
o
[
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et
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16. Hvordan vil du, hva alevenes engasjement angér, vurder

mot annet undervisningsstoff innenfor ditt fagomréade 7




17,

18.

19.

Har dette stoffet vert

for spesiclle elcvkate

Vi vil i den kommende
i dotte stoffet., Hva

Hva slags hjelpemidler

Slides
Arbeidsoppgaver
Arbeidsboeker

Veiledning knyttet til

serlig lite cgneot

gorier 7

eller

godt egnot

periode arbeide mer med selve undervisningen

har du savnet p& dette punkt ?

artiklene i

Hva bgr gjer

c



20.

21.

Har deltaking

Har du som larer hatt utbytte

Hvis - syns du utbyttet har st

arbeid deltakingen har medfert

av

é

ck

?

—
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D
]
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-
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x
ct
]
e
—
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o
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vesentlig merarbeid

-J

eventueslle mer-
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Institutt for samfunnsvitenskap

TIL LARERE VED SKOLER SOM DELTAR I LOFOTPROSJIEKTET,

Den furste fasen av Lofotprosjektet er n& gjennomfert, For & kunne
forbedre de ulike sidene ved opplegget, vil det vere nsdvendig & fa
inn reakejoner og synsmdter fra lzrere og andre som har vert i be-

rering med tiltaket,

Vi vil i det felgende stille deg cen del spersmé&l og be deg besvare
disse i den utstrekning dot er mulig for deg, De fleste spersmédlene
vil dreie seg om det prescnterte stoffet og undervisningen i dette.

Til slutt vil vi be om din vurdering av visse sider ved utplasseringen.
De sistnevnte spersmdl gjelder barc lamrcre ved skoler som har hatt

utplassering (utvidet vinterferic),

PR FORHAND TAKK !



L -
Ndvn‘l.‘."l.‘ﬂ.'...".‘b.'ﬂll.ll"tl..O"llO.'lOOD'.0.0'...'.‘...0..0.0(

SkOJ-E:ICDD.'.OQQQ.Q."‘lIOlL’..l..‘llt.ﬁl..“ibl-.l‘.BOM"GO."...‘...

Klassetrinn og UNdeTVisnNingsfagiecssvsesssscaassoesesscassasvreccone

D'l.......‘ﬁ.l.o&.....’..fl‘o..ll..Dl..‘l"..l‘l.l'obb..‘.‘:l.ﬂn..ll.l

Har du undervist i dette stoffet i tilfelle hvilke deler av det ?

.l@.ﬁ.‘ﬂl..i.ﬂ‘.l""...'.....’.0It‘o.’..'..0....‘lﬂ...‘lb‘..’....‘l.
.I.‘.l...l.'ﬁ‘..0.0.0.'l.....ﬂﬂ.ﬂlGOOOOC_.U“IIIIOIDOQ'.I.....l.l"t..ﬂ

..'l.l.ll...l.‘l...‘l.l‘...‘...‘..‘9'00.'60..‘....'."..l.bl'.......‘

1, I hvilken utstrekning har du Fatt anledning til & gjore deg kjent
med de ulike artiklene i antologien "l ofoten - i gdr - i dag -~
i morgen” ? (Kryss av under det mest dekkende utsagn for hver ar-
tikkel,) '

hkkc sett |Bladd !Lest de- |lLest sammen-

Artikler ! p& gjennom iler av hengends

Land Dg haV 95'0003!’.0...lOO..O'..lOG'.ﬂC.l‘.‘.‘I.QOCOOv
'__'Var Og klirﬂa .Cﬂc."’l..l..ﬂ.b“(.'l.c!."o....".ll‘.l'.
3 Plante- og dyreliv i
um-‘havet lnl'lll"l.ﬂ‘d..ll'C'OOI..OB..B..‘QO'.OOODI.&O
-

pPlante- og dyreliv

pé land g.an-ecosecn-oe-a-o‘.oo-noo.;sounovocco-ounv

Den tidlige hiStDrie h.‘cﬂi‘...U.Dl.'ﬂ.bd.ﬂ“’.o......0..‘......(\

Skreifisket si

o~

mhiStDrie ll.ﬂlﬂll.lIIIOOOIll'ld.l'l&l.'.b...lﬁ&...l..

TR

G- .

o}l Bryggek jepmannen, Ver-

Ieieren Dg'Fiskeren .'l.OOGIl¢i‘.'.0°..‘.00(‘°.ll.l.ddl.‘ln".l.o
LOFOtenidag r..OQ.O.G’.f.'."'."llu'b.l.alﬁl}...ll.l‘.tc

Jordbruk og kombina-

S\jOﬂSdI‘iFt ,aoco-n-ocooocoaooooo-onoaoono-oucolocneoann

Fisken fra havet til
bordet., Om de ulike
leddiproduksjonsga"}gon .OBI.I“'“O{.UIQO.‘G'!"...(00...'..“.’0..'.5'

Hefte 32

Noen viktige problemer

if‘j-skerinmringa ‘GOG.‘.l.llb..b“‘..l‘.....0‘05'069..00...‘
<
mSedG‘r Dg SI(iI<l<er Qlob00.thl.l"0'.Iol90.00.(‘0&.5'-’0"3"000(\
49
G-

ol lofoten i norsk littcre«




2. I artikkelsamlingen er kommuncne Végan, Vestvagey, Moskenes,
Versy og Rost oppfattet som enm region., Utgjer dette omradet

en naturlig region 7

3, War vi slik oppfatter dette omrddet som en region, er det viktig
8 f& klarhet i om de tema og problemstillinger som er tatt opp
fort jener en plass i samlinga,og hvilkc andre tema som eventuelt

burde komme med,

a) Hvilke emner eller osroblemstillinger mangler etter din mening

[N




b)

Hvilke

Er
de

dot

for

av de eksisterende

noen av artiklene

cmner

or

som ikke

jener cn plass i samlingen

mangelfullt

cr av en slik

behandlet

intores

)

ST



Har stoffet fatt en tilfredsstillende balanse mellom det regionale
og de ulike lokale perspaktiv ? Kommontdr de artikler hvor en slik

balanse etter din mening ikko er tilfredsstillende.

-
Qe

Er det kommuner ellecr lokalsamfunn som etter din mening har tt

for liten plass i samlinga ?



Har du i noen av do artiklenz du har lest,kcmmet over

ninger som er misvisende eller feilaktige ?

Forekommer det i noen

urimelige vurderinger

artiklen

.
a

noe

du

vil

opplys-

karakterisere som



Ber on i den videre utformingen av stoffet hva innholdet angar,
utolukkends sikte mot ungdomsskolen {eller grunnskolen som hel-
het), eller ber en i tillegg ogsd ha et videre siktepunkt (F.

eks., andre skoleslag, eller folk i Lofoten i sin alminnelighet) ?

Er det noen av artiklenc som hva innholdet angér, ikke er av

intoresse for undervisningen i ungdomsskolen ?



=it 7 =

10, I hvilkcn grad tror du det stoff som til né& er laget vil kunne
integreres i de ordinzre fag ? (Kryss av og kommentdr gjerne.
Bruk om nodvendig baksida av arket,)

Vanskelig | Lett & {Kommentarer (bl.a. i
a4 inte- hvilke (t) fag)
integrore ! orore

Land Og ha\j ln."l.l..l.l".'.dﬂl.‘....‘..Cl.'....l'..'

VEBI‘ Og klima o 6 06 060 069006 0 0f{e ¢ 68680 b o e¢jos s so e 000 e bbb
—~
(&) 066006 Cc 660685 08000 020sPe0es 0
4
-
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Planto- og dyre-
liV Dé land Poooovo-vouovcuntbuooootoouao&acc.n-.-'ooo-
€ 0 6 00692 8 00 80 8¢ 060005 ¢ea 00
Deﬂ tidlige hi.StOI‘ia e oo e s ec v efeo reoe s s o sloass o s s o000 00l e s
[q\]
@ # 600660 960 ¢ ¢ 600" ODEOSES Ssss
.

g B?yggekapmgnnom\ﬁm-
GlGI‘On Og Flskercn 055000060.Dl..l."‘lﬂbnlt..l.l!.t.'00..000

LO.FOtB_OidaQ O.‘...‘.I....00..'.‘.0'lD.lQ...l...‘Ol'.ODBO

Jordbruk og kombinas+
S\anSdrif‘t ldlﬂiol‘ll.BOI..lﬂllﬂ.l&.Ol'...l..ll.ll‘ha
MY © 60 66 008 D205 s G OB E S SOOI s
Il Fisken fra havet til
e bordet. Om e ulike
x| ledd i produksjons-
gangen G..blll‘......ldBbt"l‘.D'Fbl‘c".'.l.'ll‘l.
.0.‘.0.’...’.-.0.‘0.....
Viktige problemeri
f‘iskerinmringa hl.‘li.lboll.0O"IO.I.QOOOG".D.0'9"6'.0.
0"0.0..‘.08&("'0.&0.0.
< . .
GJ SEdGr Og S‘<lkkor ’.l‘o‘lﬂOODlIll..ll“.Oll.iIGO.CQ.CO?JIGO.Q
4
G
m HGGOIODOOOQOOGOHIA.II.QO.
T

Lofoten 1 norsk

i
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11, I hvilken grad er artiklenes vanskograd tilpasset ungdomsskole-

trinnct ?

For Passe For
enkeltivanskeliqg varnskeliq Kommentarer
.Land 09 hav 0..C'llfﬂl..ﬁ...Ull'..l....o.n'D.'ﬁl....‘.l.!.
. ..BCO...GOOQO...IO.
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l"’( ¢ @ 6 0o¢ 5 8 0 0 & O D &8 ® 0% 0@
o
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& o » 86 0 8 5 000 85 Q¢ T &0 S
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8 @ ¢« 0D 6 & ¢ 8 0 L » & 60 08 ¢ b0
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oW
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iFiSkerinmringa1'0..00{’.'.0#5....00?'.0‘..l...'......l.'ll.‘al
i
& 06 ¢ 60 8 B C O C & O F O T PO SR
\kr Sader Og Sl<ikl<er 5.lll:"'l.‘0’.‘.D.HD‘.Gl&.ll...'.0.‘.....'..
®
—Q‘-—’ o € &6 6 0 0 00 & ¢ 3 O 8 HGC & ¢ o
O
r ’
Lofoten i norsk
litteratur OQGQO‘Gdlhb‘ﬂc.'ﬂélﬂl"ﬂtﬁﬁﬁ'.hd‘l’l.tv'.ill.’0
i
- i




12, Tror du det vil

samfunnet med i

Til

slutt

sparsmal

om

vere enskelig og mulig & trekke folk

undervisningen 1 dette stoffet ?

utplasseringen,

fra

1

1%, Har ordningen med en sammenhengende felles skoleferiec i 2

uker fungert i

grunner for at

pekt med formélet for denne ?

denne ikke har fungert tilfredsstillende.

Angi eventue

okal-



w
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e

Bar ordi..ingen med utvidet utplassering av elevene ungdoms-~

"skolen fortsette i en cller annen form ?

Har du eventuelt forslag til en bedre organiseringsform enn den

som har vert prevd i innevazrende skoledr ?



by

VEDLEGG ¥

MOMENTLISTE I -» LOFOTRRNGIEKTET,

~ -

Santaleguide - styrere/adninistrasion,

A, Informasijon/veiledning. v T, : o

1) Hvordan er generell infucmasjon om .lofotprosieskiet gitt til
leererne ?

a., Direkte til lererne
b, Gjennom ferstel®rer, andre pevsoner

c. Ved oppslag, rundskriv

2) Infermasjon om materiell tilknyttet prosjektet.

3) Informasjon av faglig/metadisk ark, (Kurs, arrangementer,

lanloggin smagtar. )
P ¢ 9

B. Initiativ,

1) Nedvendig med initiativ fre styrar for & sctte/holdo prosjokt

i gang.




2) Hvilke initiativ - sette i gang ?

3) Hvilke tiltak - holde i gang ?

C, Tilrettelegging.

1) Hénsyn til prosjoktets overordnede malsetting ? Kunnskap -

holdning ?

2) Planlegging av tiltak i samarbeid med lerere ? Hvilke lare

Hvilke tiltak ? (meter - kurser ctc, )



3) Legge forholdeone til rotte for samarboid, Tiltak, plancr ?
Eks., Okt lezrertotthot - parallellegging -~ romdisponering.

Foroldrenc mcd,

4) Eventuslle lererosncikor - rapporterte bchov fra lsrerne som u

gangspunkt for timeplanleggingen ?

5) Praktiske problemer ved timeplanoppscttet ?




- 4 -
6) Har. timeplanen for o-fagenos vedkommenda b.itt endret sammen-

lignet mod tidligere planoppsett ? Hvorfor ? Hvilke konkro

endringer 7

7) Lofotprosjoktet og integreringsproblemer 7

{




8) Den konkrnte timeplan (om mulig fjordarets,,

9) Lofotprosjektec - o-fagune - og é&rsplar’ ‘gging, periodeplanc



D. Uppfelging/gjennomfering.

1) Mener styrercn det er nedvendig & vere aktivt med i gjennom-

feringon ?

2) Hvordan delta aktivt 7

Til stedo i klassen
Delta i planleggingsmetor

F& inn rofcrater

Andrc mater

3) Betydningen av & delta-aktivt ?

E. Evaluering.

1) Betydningen av skolens egne cvalucringstiltak ?




Fe.

2) Skolens vurdering av l,4&rs preving og konsckvenser for inne-

verends ar.

3) Hva baer cvalucres ?

Andre opplysningar,

Administrasjonens forventninger til skoleforskningsgruppen

- Som aktivt med -
- " gvalucringsinstans -
- " initiativtakur -~

- " stimulator -
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MOMENTLISTE II - LOF{QTPROSJEKTET.

Samtalecouide - lererne,

A. Informasijon/veilednino,

; 1) Informasjon til slevene, Hva vet elevene om Lofotprosjektet

Hvardan er veiledningen gitt ? Reaksjoner.



B.

Initiativ,

1) Lererens rolls for igangsetting.

2) Hvilke tiltak - reaksjoner.



C. Tilretteleggina/plgnleggingsfasen,

1) Innhold. Hvilke artikler ?

2) Metode. Som lmrebok - emnestoff,

3) Organisgring av elevene, Klasse - gruppe.




4) Hjelpemidler, tilleggsstoff.

5) Tid. Hvor mange timer ?

6) Lerersamarbeid.



7) Foreldrena,

8) Forarbeid.

9) Timeplanen,

10) Mal - malsetting.




11) Forventninger.

12) Arbeidsboka - elevarbeider.

13) Reaksjoner pa administrative tiltak,

14) Integraring - periodelesning.



15) Andrs planer, problemer etc.

D. Oppfalaing/gjennomfering.

1) Lererens rolle i gjennpaferingsfasen,

2) Konkrete planer,



s

E. Evaluering.

1) Syn pa& betydningen av lmrerens vgen evalueri’ig.

2) Vurderingsformer,



F. Andre,
Skoleforskningsgruppens rolle.

Forventninger.



VEDLEGG 9

Lerere

Varen -75.

e

Navn: ecececace eeecacses

Sk°1e= '......0.........0....0.......-.....Q.......0.....-
Klassetrinn: ...o.ca....o.......I......l‘...0.......‘......'.'...

Heimsted Og bakgrunn: .l.l..‘..‘.......‘..........l....‘.l._....'.

...Q.Ql....'...........-.....l..'....l.....l‘...................O
'-....o....-.....Q...-..cl.........0..0.'.l.........l‘.'l‘..o....

......‘.I'...l...-......‘.....l................O........?........

Antall ér ved skolen: .l.‘..l....................'...'....l.".,..




Intexrviuskijema.

l. Innhold og stoffutvalg.

a) Hefte, artikkel, stoff fra antologien ?

b) Annet "ferdig" lezrestoff ?

¢) Suppleringsstoff.

d) AvV-midler.

e) Undervisningsmateriell for gvrig.



- 2 -

2. Hvilke alternative valgmuligheter har du hatt ? Motivering/
,begrunnelse for valg av innhold.

3. Eventuelle problemer og/eller vansker med & utarbeide lokalt
suppleringsstoff.



4., Forventninger i oppstartingsfasen.

’

‘.

S. Afbe idsmater.

Undervist som eget emne
Delvis integrert i fagene

Full integrering

Ooog

Andre (hvilke)

Stort sett klasseundervisning
Stort sett gruppearbeid

Like mye begge deler

U O00

Annen organiseringsform (Evt. hvilke)

Konsentrert i kortere perioder
Over lengre perioder

Lagt primert til varhalvaret
Lagt primzrt til hgsthalvdret

Spredt over hele undervisningsiret
p

UOO000O0

Andre muligheter. Evt. hvilke



6. Har det vart spesielle grunner for ditt valg av arbeidsmite ?

-
’

a) Endringer underveis.

b) Arsaken til avvikene.

7. Forholdet planer - realitet nar det gjelder valg av arbeidsmate.

a) Eventuelle avvik.



b) Hvorfor endring ?

8. Har det vert hindringer som har fgrt til endringer vedrgrende

valg av innhold og arbeidsform ?

a) Timeplanen.

b) @konomi.

c) Lzrerkollegiet.




d) Styreren.

e) Pensum.

f) Elevene, klassen.

g) Lokalstoffet.

h) Skolens sentraliseringsgrad.

i) Andre.




9. Hvilken undervisningsmetode synes & vare best egnet for arbeidet
, med lokalstoffet (slik som dette f.eks. er presentert i antolo-

gien ?

10. Hva bgr eventuelt gjdres med stoffet for fad dette mer tilpasset

den arbeidsmate som du til vanlig bruker

[2%] mg

1l1. Hva synes & passe best - typisk regionalt stoff - typisk lokalt.

12. Hor du spesielle erfaringer for hva slags stoff som synes a

e:l.gasjere elevene mest ?



13. Spesielle vansker med & finne balanse mellom regional- og
lokalstoffet ?

’

14. Eventuelle erfaringer med bruk av mer emnesentrert undervisning.
~Vansker - muligheter.

15. Erfaringer med a la elevene arbeide i grupper.

16. Om utvikling av den lokalsamfunnssentrerte undervisning dette

skolear.



a) Eventuell malsetting.

b) Kritiske erfaringer.

¢) Hvilke endringer kan du tenke deqg & foreta i planlegging og
opplegg for neste ars undervisning ?

d) Spesielle forutsetninger for arbeid med lokalstoffet ved
din skole.

17) Hvor mange timer totalt har vert brukt til arbeidet med
stoffet ?
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18. Hvor stor plass i skolens totale undervisning bgr dette
stoffet f4 ? (Antall timer)

19. Hvilke fag har du brukt timer fra ?

20. Samarbeid med andre lerere.

a) I oppstartingsfasen.

b) I gjennomfgringsfasen.

c¢) Samarbeidet -~ en hjelp eller hindring ?
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d) Er det ¢gnskelig & utvide samarbeidet neste &r ?

e) Spesielle grunner for utstrakt samarbeid mellom lzrerne
i forbindelse med lokalundervisningen ?

21) Har elevene/klassen vert aktivt med i utforming og organi-

sering av undervisningen.

a) Aktivt med [ []
Noe med E]
Ikke med [:J

b) Ville du se det som gnskelig & trekke elevene mer aktivt
med ? Hvordan kan dette eventuelt gjgres ?

c) Er det spesielle hindringer i skolesystemet som blokkerer
eller vanskeliggjgr en mer aktiv elevdeltaking i planlegging
og tilrettelegging av undervisning ?




= 4D =

22. Hvilken verdi har det at styreren viser aktiv interesse for
*  dette tiltaket og fg@lger opp l®rernes arbeid ?

con

23. Samarbeid med foreldrene. Betydning for arbeidet med lokal-
stoffet.

a) Avgjgrende viktig
Stor betydning

Liten betydning

b) Begrunnelser
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c) Er det spesielie forhold i samband med det lokale under-

visningsopplegg som gker behovet for stgrre samarbeid med

foreldrene ? Grunngi svaret.

24. Samarbeid med andre personer/instanser i lockalsamfunnet.

a) Problemer.




b) Muligheter, Ressurser.
Personer inn i skolen.

Lazrere og elever ut i lokalsamfunnet.

Erfaringer - utsyn.

25. Har det veert mulig a programmere undervisningsforldgpet pa
forhand ?

26. Er det blitt utarbeidet en klar malsetting for dette arbeidet ?



- is -

27ay0versikt over konkrete elevarbeider.

éﬁ‘ Mo L.:u-u-.:aﬂ

€) Ekskursjoner m.v.

28. Har planlegginga foregatt innen de ordinzre rammer (plan-

leggingsdag), eller har du brukt fritida til denne virksomhet 2

29. Merarbeid.

Svert mye
Mye

Noe

oOonod

Lite

30. Star utbyttet i forhold til det eventuelle merarbeid ?
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4

31. Hvilke evalueringsformer har du benyttet ?

-

32. Effekter.

Elevreaksjoner. Lokalstoffet sammenlignet med annet under-

visningsstoff.

a) Den svake elev.

b) Den middels sterke elev.



c) Den skoleflinke.

d) Klassen som helhet.

33. Foreldrereaksjoner.

34. Andre reaksjoner fra lokalsamfunmet,
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35. Har arbeidet med lokalstoffet fatt spesielle virkninger innen
+ skolen ? Hvilke ?

36. Har du pa bakgrunn av innevzrende ars erfaring gjort deg
tanker om hvordan du vil bruke lokal- og regionalstoffet neste

skoledr. Endringer - nye opplegg.



37. Hvilke forhold m& endres for at du kan organisere undervis-

ningen som du helst hadde villet 2



38. Skolen i fiskevearet.

Spesielle forhold og konsekvenser for undervisningen ?

’

39. Din personlige bakgrunn. Betydning for arbeidet med dette
stoffet ?

40. Leererutdannelsen - ressurs eller hindring for arbeidet med
lokalt stofftilfang ?
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41. Hvilke konkrete tiltak ma& iverksettes for at arbeidet med

’

lokalstoff vil bli institusjonalisert ?




%

N DLEGIGE aMe -
UNIVERSITETET | TROMS® '

INSTITUTT FOR SAMFUNNSVITENSKAP

J.NR.
BES OPPGITT VED KORRESP. 9000 TROMS®, 5. november 1974
TT/R[; o BOKS 1040
. TLF. 86490
Til styreren ved skole.

A1

Takk for sist og for-hyggelig samtale med Dem og l=rerne ved
skolen.

Ved flere av skolene dreftet vi kontaktlzrerens oppgaver og funk-
sjon i prosjektet. S& langt jeg oppfattet det, syntes det & vare
bred enighet om at kontaktlezrerfunksjonen burde opprettholdes.

Vi vil derfor be om at styreren tar nasdvendig initiativ,slik at
skolen velger sin kontaktlzrer for innevazrende skoledr. Vi héper

at valget kan foretas s& snart som mulig.

S8 langt det er r&d vil vi forseke & gi kontaktlzrerne ekonomisk
kompensas jon for det arbeid de utferer for prosjektet. Dessverre
kan vi p& det ndvszrende tidspunkt ikke si noz eksakt om den godt-
gjerelse som vil kunne ytes. S5& snart den budsjettmessige situa-

sjon for 1975 er avklart, vil vi komme tilbake til saken.

S& haper vi & hare fra skolen om utfallet av valget.

“Med vennlig hilsen

for "Lofotprosjektet”

Tom Tiller

Sendt til: V=zrey skole,
Rest skole,
Flakstad skole,
Sarvégen skole,
Baostad skole,
Henningsvar skole,
Kabelvag skole.




PROGRAMSKISSE FOR KURSDAGENE 6. og

Sted: Harstad

1. dag

Tema: Skolen i lokalsamfunnet,

EMNE

T10

ARBEIDSFORM

VEDLEGG

7. oktober d.A&,

INNLEDER/FORELESER

Hvorfor en skole
med en sterkere
forankring i
lokalsamfunnet?

\

Fra "Lofot-

pros jektet"-
problemer og er-
faringer med vekt
p& arbeidet med
4 utvikle et
regionalt- og
lokalt stofftil-
fang. '

)
Regionalt og
lokalt stoff-
tilfang. Hvilke
ressurser har vi

pg hvordan kan

2 t.

2 t.

P2 t.

vi nytte disse?

forelesning/| dosentstipendiat

diskus jon

forelesning/}universitetslektor |

diskus jon

gruppe-
arbeid

Karl Jan S0lstad

Asle Hagmo

Asle Hegmo

Karl Jan Soclstad
1Tom Tiller

|12



2, dag

Tema: Lzreren og lokalstoffet,

EMNE TID |ARBEIDSFORM | INNLEDER/FORELESER
Lereren 1 2 t.|forelesning/|forskningsassistent
arbeid-hindringenq diskus jon Tom Tiller

og muligheter,
Erfaringer fra

"l ofotpros jektet”

4 t.|gruppearb./ |Asle Hegmo
diskus jon Karl Jan Solstad
Tom Tiller
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UNIVERS!ITETET I.TROMS®

POSTBOKS 635, 8001 TROMSO - TELEFON (083) B-20 05 / 8 65 60

Ped.kons. Aage Pedersen

Skolesjefen i1 Alstahaug

8801 SANDESJPEN

DERES REF VAR REF. (bes oppgitt vec svar) DATO

4030/75/KK/ap/L61.1 23, januar 1§76

FORELESERE TIL INTERKOMUNALE KURSDAGER FOR LARERE
19. og 20. FEBRUAR 1976

I det en henviser til brev av 1.12.75, opplyser en at
Universitetet i Tromsg kan bistéd med et faglig tilbud

pd ovennevnte kursdager. En har forsgkt & lage et
attraktivt kurstilbud, og en hdper temaet "Skolen i lokali-
samfunnet™ vil vere i trdd med de g@gnsker som ble skissert
i prev av 1.12.75. Forelesere vil bli dosentstip.Karl Jan

Solstad og forskningsstip. Tom Tiller.
Vedlagt fglger et faglig opplegg for kursets begge dager.

En vil vzre takknemlig om en snarest mulig kunne f& bekreftet
om kurstilbudet passer, og om kursrt vil bli avholdt. N&r

en ber om dette, er det av hensyn til foreleserne som trenger
tid til forberedelser av forelesningerr Og diskusjoner.

Etter fullmakt
Lo '
J LAl
Kjell KXolbeinsen

undervisningskonsulent

Kopi: Karl Jan Solstad, ISV
Tom Tiller, ISV
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A. HUORDAN KAMN "LOFOTSTOFFET" TILPASSES LAREBCKENE 1

1 s

VEDLEOGDL 19

GEOGRAFI.

BA-STORAAS:

GEOGRAFI FOR UNGDOMSSKOLEN 1-2

LAREBOK I GEOGRAFI 7. KLASSE LOFOTHEFTE
gstfolkene kommer Artikkelen "Litt om Lofotens tidligere
dbrukerne kommer historie" av Olav Sverre Johansen,
leren ved Bergen s.68-71 s. 1-24 i hefte 2 har mye stoff som
folkeslag nordpa kan integreres (riktigere er det kan-
revolus joner sk je her & si at le=rebokstoffet inte-

greres i artikkelen!!)

sken Artikkelen "Skreifiskets historie"
ge viktige fiskeslag av Olav Selnes =.26-40 i heftz 2,
1lldyr s.79-87 kan (etter.min mening) nzrmest er-
fangst og hvalfangst statte lz=reboka p& dette felt.
‘kerne Artikkelen "ifisken fra havet til bor-

« Egersund til Vadse

'n, poteter og forplanter )
innsaker, frukt og ber
jer, beiter og seterdrift
irfe og geiter

1er

.n og hens

ire dyr pa gardene

{3.91—99

1gbruk

ygen og elvene

;sdragsregulering og sam-

1ring s.107-
112

det" av Helge Ramstad s. 23-36 i hefte

3 kan med stor fordel nyttes i stedet
for store deler av lmreboka s.11&4-138.
Artikkelen "Noen viktige problem i fiske
rineringen” av Helge 0. Larsen og Helge
Ramstad s.38-48 i hefte 3 kan ogséd passe
her, man ber kanskje heller tas pnad et
heyere klassetrinn.

Artikkelen "Jordbruk og kombinasjons-
drift" av Kare Olsen, s.3-21 1 Lofotheft
3 kan brukes her. Denne artikkelen

hlir visstnok betraktelig forbedret i
den reviderts artikkelsamlingen.

EREBOK I GEOGRAFI 8.KLASSE

jedavsnittet "Naturkreftene pa
~doverflata" s. 14-30

redavsnitt "Lufta" s.70-80 og
jedavsnitt "Klima og Vervarsling”
31-90

Artikkelen "Land og hav" av Jens

Holst s.3-24 i hefte 1 er som skred-
dersydd til en stor del av lezrebokstof-
fet. Dette er dessuten en artikkel
elevene liker, men den krever en del
forklaringer.

Artikkelen "Ver aog klima i Lofoten"

av R. Mook s.27-57 i hefte 1 er helt
ubrukbar som supplerende lesing i den
form den nd har. Artikkelen blw trolig
helt omskrsvet i den reviderte utgaven.



DAN KAN LOFOTHEFTENE TILPASSES HISTURIE/SAMFUNNSKUNNSKAPSBEKENE?

bok: Ola Skogstad:

orien forteller 1. 7.skoledr.

Hefte

dkap. "V&rt eget land”

05-129

;.: Arb.oppgaver, kontrollspsrsmal
ruppearbeidsforslag s.113)

re: Strid mellom embetsmenn/bonde
7.

lestua s. 122

Artikkelen "Bryggek jopmannen, vareieren
og fiskeren" s.42-74 i hefte 2 kan inte-
greres i l=rebokstcffet, til dels er-
statte det.

Strid mellom vereier/fisker passer vel
bedre hos oss??

Vi kan vel gjennomg& rorbua i stedet

for bondestual!!! Eget hefte "Rorbua®.
Artikkel "Skreifiskets historie" s. 26 -

:bok: 0Ola Skogstad:

:orien forteller 2 8.skolear.

40 i hafte 2 kan integreres ogsd her.

Hefte

rdkap. "OG ENN EROBRER VI...."
2-98 ‘

Artiklene nevnt ovenfor kan integreres
ogsd i dette stoffet, men faller kansk je
ikke s& naturlig inn her.

TUNNSKUNNSKAR.,

Hefte

alle klassetrinn kan l=reboka
amfunnskunnskap erstattes peri-
/7is av artikler i heftene.

Artikkelen "Lofoten i dag" hefte 2

av Helge 0. Larsen passer i samfunns-
kunnskap. I sin ndvarende form er
artikkelsn noe "tynn', den blir tro-
lig forbedret i den resviderte utgaven.

Artikkelen "Noen viktige problem i
fiskerinzringen®” i hafte 3 g&r fint
i samfunnskunnskap, kanskje helst 1
9, klasse, gjerne integrert med norsk.

JRFAG

Hefte

» naturfagbeker (Elgmork/3erg)
sdvidt jeg kan se, svxzrt mange
astykker. Noen av disse kan

Artikkel "Plante- og dyreliv i havet”
av Per Hognestad s.59 i hefte 3 er
noksd generell i sin ndverende form,

.actcs mec artikler i neftene gen blir nok noe endrot.

it jeg)
Artikkel "Planter og dyr i Lofoten”
av Ingrid Arctander s. 72 i hefte 3
faller i god jord hos elevene. Jeg har
brukt den i B.klasse i naturfag.

K Hefte

blir det kanskje mest tale om
‘uke stoffet til diverse oppgave-
vt Referat, nekkelord, Spars-
"svar-oppgaver, vurderingsopp-

;T osv.osv. i1 det uendeliqge.

ALLE heftene pa alle klassetrinn.
Hefte 4 passer i sin helhet godt i
9. klasse, der det kan integreres
i litteraturundervisningen - o0g
ogsé i forbindelse med nynorsken
siden en del av artikkelstoffet er
forfattet pa nynorsk.




QVERSIKT OVER H3ELPEMIDLER:

LOFOTEN I GAR - I DAG - I MORGEN hefte 1,2,3,4

"Rorbua" - hefte laget av Tom Tiller i samarbeid med Ssrvégen ungd.
skole.

"Han Jakob p& Lofotfeske", "skuespill" av Tom Tiller.
"Med torrfisk tilBergen i 800 ar", hefte av Lofotmil imgruppen.

"Pa historisk grunn i Sund”, slideserie med kommentarhefte laget
av Lofotmil jegrupnen.

To hefter med sagn fra Lofoten, samlet og skrevet av elever ved skolen.

Historiestensil nr. l: Utdrag av Lofotens ferste historie av foged
Erik Hansen Schennebsl fra 1591. Stensil-
heftet er for vanskelig for elevene.

Historiestensil nr. 2: Utdrag av Erich Colbans beskrivelse av Lofotan
fra 1810, For vanskelig for elever.

Lydbandinterv ju: (fra Lofotmil jegruppen)

To gamle forteller fra Nesland.

‘Rnut Rertvert forteller om skolen, kommunepolitikk og mye annet.
Skoles jefen om sitt arbeid.

Kommunens kontors jef om kcmmunale oppgaver.

Jack Berntsen mecd endel nordnorske viser.

Plans jer/plakater: (i kombirommet) (laget av Lofotmil jegruppen)
1. Slik har fiskerne todd opp gjennom tidene.

2. Fiskeredskaper opp gjennom tidene.

3. Ulike battyper opp gjennom tidens.

4-5. Slik kunstnerne ser Lofoten. (Plakatene er ikke helt gpde)
6. Plakat med noen fotografier av Arnt Sneve.

Lofotmil jegruppen har dessuten mange Snavebilder med motiver fra
Lofoten. Vi lénzr gjerne ut bildsr dersom klassene har bruk for
dem. Kanskje kunrne vi utnytte bildene til noe permanent? MNoe

4 drofte?
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REFERAT FRA RESSURSBOKSEMINAR

Varen 1975



Lo I -—

OM ARBEIDET MED LOKAL- OG REGIONALSTOFFET SKOLEARET 1974/75.

Dette referatet er i hovedsaken basert pa seminar med kontakt-
lerere og andre lerere fra skolene som deltar i Lofotprosjektet.
Kontaktlarerne ga pa seminaret en oriehtering om arbeidet inne-
veerende ar. Orienteringen tar sitt utgangspunkt i en momentliste
som ble utarbeidet av prosjektgruppen i Tromsg. Vi vil i det
fglgende ta for oss en del synspunkter og uttalelser fra skolene,
og vi starter med & gi en redigert framstilling av innlegget

til kontaktlereren ved Kabelvidg skole.

Kabelvag skole.

®Det har egentlig vart to mater & ta dette stoffet pa ved Kabelvig
skole. Den ene maten var a g& ut i fra disse hovedhe ftene som
er blitt sendt skolene, og det heftet som primesert har vert i

bruk her er heftet om historie og lokalsamfunnskunnskap. Heftet
om natur og geografi har vert noe i bruk, men ikke i samme grad
som det andre heftet. Jeg har forstatt det slik at de lerere

som har benyttet disse to hefter i ar vil bruke de to andre til
neste ar. Progresjonen har da vert slik: Fgrst historie, si
natur og geografi. Deretter neringsliv cg gkonomi. De som har
undervist i dette stoffet kan vi si har brukt dette pa samme
maten som, la meg bruke ordet - l=rebok. En annen mate 3 bruke
heftene pa, har vert & bruke disse mer som bakgrunnsstoff for
utarbeiding av egne opplegg. Hos oss har vi gjort det slik at

he ftene da har blitt brukt som bakgrunnsstoff for det klimaks

som vi har arbeidet mot - Lofotuka. I den utstrekning vi har
funnet egnet stoff som supplering, har vi brukt dette. Jeg kan
bl.a. nevne at vi har brukt stoff fra bladet Ottar. Jeg person-
lig er mest glad i & bruke disse heftene som supplering. Jeg har
ment og mener fremdeles, at disse heftene mer skulle vert ut-

arbeidet som emnehefter i stedet for disse tjukke sakene.

Nar det gjelder arbeidsmater s3? har disse lzrere som har brukt
heftene mer som lzrebok, i hovedsaken brukt klasse- og gruppe-
arbeid som arbeidsmate. 1Individuelt arbeid er ogsa benyttet i
noen utstrekning. I den utstrekning det har vert mulig har vi
forsgkt & integrere stoffet pd flest mulig fagcmradder, og da

spesielt samfunnsfagene. Sa godt som all undervisning i denne

perioden ble rettet inn mot Lofotuka og jeg kan kanskje si noen
ord om denne. :



I Lofotuka arbeidet elevene i en del klassen konsentrert med stoff
fra lokalmiljget, og oppmerksomheten ble rettet mot en Lofot-kveld
sist i uka, hvor elevene inviterte lokalbefolkningen. Emnet var

pd mange mater det lokale kulturliv., Hensikten var at folk skulle
komme sammen og prate, se og hgre. Elevene hadde arbeidet med en
utstilling av gamle bilder. I den forbindelse ble gamle folk som
mgtte opp spurt om de hadde noen supplerende opplysninger eller
opplysninger om disse bildene. I denne uka ble timeplanen lagt til

side i den grad dette var mulig.

I forbindelse med punktet hindringer og muligheter sa vil jeg
spesielt trekke fram det darlige samarbeidet som har vert mellom oss
lerere som har drevet denne undervisningen. Jeg vil spesielt under-
streke behovet for & arbeide i team. Til neste ar vil vi prgve

4 rette opp noe av denne skjevheten. Vi vil da starte opp s& tidlig
som mulig pd &ret med teamarbeid. Vi vil til neste ar fa to eller
tre nye klasseforstandere dler klasselerere som skal drive med

dette arbeidet. Det er da viktig & fa gitt disse en sa grundig
orientering som mulig og at denne orienteringen kommer tidlig pa
hgsten - slik at lerererne far satt seg inn i det stoffet som fore-
ligger. Erfaringen fra i &r har vert, at vi hgrte om Lofotprosjektet,
s& heftene som 1l& der, uten at det ble gjort nce szrlig mer. Det

som har manglet har fgrst og fremst vert konkrete tips til aktivi-
teter og gjgremdl, og i den forbindelse har vi vert serlig glad for
& f& oppgavesettet fra Marit Lund Horseide. Dette har hjulpet mange
lerere konkret i deres undervisning med stoffet. Nar det gjelder
elevenes ¢gving i gruppearbeid, sd har jeg hatt inntrykk av at det
har vart lagt alt for lite vekt pd denne arbeidsmate fra barne-
skolen av. Nar si elevene kommer opp i 7. klasse, sa er det vanske-
1lig & begynne med en ny arbeidsmate med gruppearbeid. En annen
viktig hindring i dette arbeidet, har vart at elevene er spredt bo-
satt i distriktet og kommer fra vidt forskjellige plasser. I 8.
klasse spesielt vil elevene vare ny for hverandre og dette momentet
er med 3 gjgre arbeidet med et slikt spesielt opplegg vanskelig.

I arbeidet med dette lokalstoffet, i forberedelsene til denne Lofot-
uka, har vi kunnet gnske at vi hadde hatt mer penger til & reise ut.
Det har dessverre vist seg & vere vanskelig & skaffe de gkonomiske
midler til de ekskursjoner vi hadde ¢@nsket & ta. Mitt ¢gnske i dag
er at vi i fellesskap kan prgve & bearbeide og opparbeide en for-

st3else slik at de lokale bevilgende myndigheter vil kunne stgtte



mer aktivt opp nar vi sgker om penger til ekskursjoner. Dette
med darlig gkonomi har veert en hindring. Vi kan ikke komme forbi
det momentet. N&r det gjelder larernes personlige kjennskap til
stedet, s er vi sd heldig hos oss & ha 4 lzrere som er, eller
kjenner godt til stedet. Likevel ma det ikke framstilles slik,
at det er en hovedbetingelse selv a vare fra stedet. Jeg kommer
fra en helt annen kant av landet og jeg har hatt lite kjennskap
til stedet og har sdvsagt opplevd dette som en hindring. Like-
vel kan vi ikke pa noen mate si at dette er en avgj@grende
hindring for arbeidet med stoffet. Det viktige her er at det er
en stamme lzrere pa skolen - eller en lErer - som er villig til
a dele disse lokalspesifikke erfaringer med de nye larerne, og
sette lzrere fra andre kanter av stedet sa grundig inn i de
lokale forhold som mulig tidlig pa& aret. Her vil da kontakt-
lzreren eller hovedlereren for dette arbeidet £fa en viktig funk-
sjon og hans primzre oppgave ma vare a dele erfaringene med de
nye lazrererne - sette dem systematisk inn i det som tidligere er
gjort og legge frem planer for det videre arbeid. Det stoffet
som skolen har fatt tilsendt, md alle larererne fa dele. 1Ingen
lerer ma fgle at det er hans stoff, og sitte pad dette stoffet.
Dersom lzrerne kan samarbeide aktivt slik at lzrere med lokal-
kjennskap kan formidle denne videre, sa vil det ikke bare vere
til hjelp for de lzrerne men det vil ogsa vare et godt grunnlag
4 arbeide videre pa med dette lokalstoffet.

o

N&r det sa gjelder mulighefene vi har i skoleverket for & fa
gjennomfgrt dette arbeidet, vil jeg fgrst og fremst peke pa
ordningen med klasselarersystemet. N& er vel klasselzreren og
klasselarersystemet gjennomfgrt mer eller mindre i barneskolen.
Her er det mitt syn at det er naturlig at klasselzreren er den
som fgrst og fremst driver med dette prosjektet. De timelzrerne
som s& kommer inn og har en strgtime i ny og ne far na prgve a
gj@gre sd godt som mulig ut av situasjonen. Vi ser det slik at
det fgrst og fremst ma vere klasselarerens oppgave a kjdre ut
dette arbeidet i klassene. Et sentralt dilemma somdén lerer

som driver med dette stoffét vil komme i, tror jeg vil vere
spgrsmdlet: Hvilket stcff skal jeg sd velge a kutte ut til for-
del for dette lokalstoffet ? Det vil alltid vere et element av
dirlig samvittighet ndr man kutter ut noe av pensum. Spesielt
dersom man ikke har stdtte fra andre i kollegiet og gjgr felles

sak. P& skolen var erfarer vi ogsd at elevene spgr hvor det ut-
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kuttede stoffet er blitt av. Hvorfor skal ikke vi lsere noe om

dette, hvorfor tar vi ikke opp det emnet som star i boka ? osv.

Tida - tid til disposisjon - har ogsd vart en kritisk faktor i
arbeidet. Vi kan si at her ved skolen har det vert to radende
syn pd hvordan vi skal disponere dette arbeidet. Det ene gar
ut pd at Lofotprosjektet mad kjgres som et konsentrert emne der
du f.eks. bruker 15 - 20 timer pad stoffet. Her hevdes det at
samfunnsfagtimene primzrt mad benyttes. Det andre synet gar ut
pa at vi kjgrer fram mot ei Lofotuke, og der starter opp med
motivering fra den tid skolen starter. Vi kan her snakke om &
bruke strgtimer til dette. P& denne maten hdper vi at elevene
vil vere "tent" til oppgavene med Lofotprosjektet nar det lir
mor november/desembe}. Jeg personlig vil tro at det da er

naturlig & tidfeste selve Lofotuka til en gang i februar/mars.

Nar det gjelder reaksjoner pa dette stoffet sd har enkelte

lerere framholdt at en ikke kan drive i for lange perioder for
da vil enkelte elever steile, g& trgtt av stoffet. Andre lerere
sier at elevene har vert glad for & fa dette stoffet som av-
veksling til det tradisjonelle, f.eks. den spanske armada,
Napoleonskrigene osv. Disse l@rere rapporterer at elevene synes
& fgle seg mer knyttet til dette lokalstoffet enn det tradisjo-
nelle, og at denne neringstilknytningen har gkt motiveringen og
lysten til fortsatt & arbeide med stoffet. Det er her i denne
forbindelse en spesiell ting vi ma trekke fram, nemlig.den at

vi ikke, i alle fall ikke jeg personlig, har hatt kapasitet til

3 trekke inn elever fra andre steder enn Kabelvag-omraddet. Jeg
tror pd bakgrunn av disse erfaringer at det er veldig viktig at
vi til neste &r ma forsgke & bygge ut undervisningen til & gjelde
alle elevene som sorterer til skolen. Det letteste er selvsagt

%2 konsentrere et opplegg om det stedet du kjenner best, men.vi
synes & ha lagt merke til at elevene fra de andre stedene ikke
har vert like interessert i dette stoffet som de elever som selv
er fra stedet, kjenner forholdene. Vi har bare hatt positive
reaksjoner pa denne undervisningen og dette stoffet. Ingen
foreldre har kommet med spgrsmal som: Hvorfor skal dere nd drive
med dette her, skal dere ikke holde dere til pensum ? Jeg kjenner
£il at det ved en annen skole ble lagt fram momenter som: Mine
unger skal ikke bli fiskere, de kan heller lre pensum. Enlslik

holdning til dette arbeidet har vi overhodet ikke hatt her.



Nar det gjelder spgrsmalet om forbedringer av opplegget, sa er
det ett sentralt tema her som jeg vil trekke fram. Og dette kan
ga under betegnelsen - arbeidet med ressursboka. Ett min mening
ma vi forstd ressursboka som ei ide-bok og her md vi forsgke

a fa med det stoffet som skolene har brukt og de opplegg de har
benyttet i arbeidet i den grad dette praktisk er gjennomfgrbart.
Ressursboka ma vare ei hjelpebok, slik at lereren kan hente
ideer direkte fra denne, hente tips til praktiske aktiviteter.
Ei slik ressursbok vil ha spesiell verdi dersom lzreren har dar-
lig tid, og det har han ofte. Det er opplagt at det er bedre

a benytte ideer eller opplegg fra andre enn & gjgre et forhastet
arbeid selv. Vi ma fa ei ide-bok, der vi kan sende inn forslag
til ideer, koordineie disse, slik at denne boka blir ei praktisk
arbeidsbok for lzreren. Vi ser pa dette med ressursboka som
svert viktig, ikke minst ut fra det faktum at lzrererne har dar-
lig tid. Vi har var familie, vi har var fritid, og som regel
blir det svart darlig tid til a utarbeide spesielle opplegg. Vi
trenger konkret hjelp, mye konkret hjelp, dersom arbeidet med
lokalstoffet skal ga som det burde. Vi lazrere har en presset
arbeidssituasjon og jeg ma igjen understreke betydningen av at
vi har en plass der vi kan hente ideer fra. Dette betinger i
sin tur at vi ma vere villig til & gi fra oss ideer. Sende inn
til en koordinerende instans de forslag og ideer til aktiviteter

som vi selv har hatt gode erfaringer med."

Diskusijon.

I den pafglgende diskusjon ble det bl.a. stilt spgrsmal til hvor-
for Kabelvag skole hadde opplevd darlig gkonomi som et spésielt
problem. Andre skoler hadde ikke erfart dette med penger som

noe vesentlig problem. Kontaktlzrere pekte da pa at problemet
med penger og gkonomi fgrst viste seg & vere aktuelt idet de

brgt med de tradisjonelle undervisningsformer. Representanten
fra Kabelvadg skole pekte ogsd pa problemet med kostnader til

det tradisjonelle laremateriell. Skolens ¢gkonomi var ikke slik
at en ubegrenset kunne kjgpe inn suppleringsstoff. Innkijgp av
slikt stoff ville i hvert tilfelle bli tatt opp til ngye vur-
dering og det hele ville vere et prioriteringsspgrsmal. I for-
bindelse med overgangen fra kursplansystemet, ville det bli-sp¢rs-
mal om penger til nye larebgker i flere fag. Til stede i

diskusjonen var ogsa en representant fra det lokale skolekontor,



og han papekte at skolekontoret ikke hadde fatt henvendelse om
ekstra ressurstildeling til skeclen. I tilfelle skolen hadde
henvendt seg til skolekontoret om denne sak, sa ville det ha
blitt mulighet til mer penger til slike formadl mente repre-
sentanten. Representanten fra skolekontoret gnsket ogsa at det
ble et st@grre samarbeid mellom kontoret og skolene og mente at
det ikke ville sta pad velvilje fra deres side dersom det kom
slike henvendelser. Han kom ogsa inn pa at det muligens var
skolekontorets feil som ikke drev oppsgkende virksomhet at
slike behov om ekstra ressurstildeling ikke ble lokalisert og

gjort noe med.

Det ble opplyst at det fra skolekontorets side var satt i gang

et tiltak ved & utarbeide guide for Kabelvag-omradet og at denne
guiden opplagt ville vare en hjelp for nye lzrere i arbeidet

med bl.a. Lofot-stoffet. Det ble ogsid opplyst at det var eta-
blert et historielag og at verdifulle opplysninger om stedet
kunne hentes derfra. En av larerne stilte sp@grsmalet om hvordan
man kunne finne fram til stoff om spesielle steder rundt Kabelvag-
omrddet og rundt i stedet der skolen la. Flere lzrere hadde
erfaringen at det var svert vanskelig & finne fram til stoff om
slike mindre steder og at det krevde spesielt mye ekstraarbeid
dersom lareren skulle utarbeide opplegg der disse stedene ble
tatt med. DAarlig gkonomi ble ogsd et problem nadr man gnsket &
dra inn andre personer i undervisningen. Ved Kabelvag hadde
lererne fatt to til & komme inn i klassene for & fortelle om ting
de hadde spesielt god greie pad fra stedet. Disse to hadde
imidlertid ikke avkrevd noen form for godtgjgrelse og dette pro-
blemet med penger og betaling, var derfor ikke blitt aktuelt.

En annen ting i forbindelise med det & dra inn andre personer i
undervisningen, var at eldre mennesker ofte kviet seg for a ga
inn i klassene og m@gte elevene. Dette var en ting som lzrerne

matte ta spesielt hensyn til.

Representanten fra skolekontoret etterlyste et opplegg der skole-
kontoret mer aktivt ble dratt inn i Lofotprosjektet. Represen-
tanten mente at det opplagt ville styrke dette prosjektet dersom
det ble bedre samarbeid og kommunikasjon mellom skolene og
skolekontoret. "Vi har overhodet ingen fgling med at det fore-
gdr et prosjekt rundt i skolene i var kommune og dette er sveart

beklagelig", sa representanten bl.a.




Orientering fra Bgstad skole.

"Samtlige leerere var positivt innstilt da vi fikk tilsendt disse
Lofotheftene. Vi synes disse var midt i blinken. Vi fant ut
at vi kunne integrere dette stoffet pd faktisk alle klassetrinn.
~For oss var dette stcffet verdifullt pa faktisk alle klasse-
trinn. I og med disse heftene hadde vi en mulighet til & skaffe
oss opplysninger som vi fra f@gr av ikke hadde kjennskap til.
Dersom vi lerere makter & formidle disse opplysninger videre
til elevene, sa er jeg overbevist om at elevene vil bli mer
bevisst om sin egen heimplass enn det de er. I fjor fikk vi
dessverre for liten tid til & integrere dette stoffet systematisk.
Vi gjorde det da slik at vi i uka etter eksamen forberedte og
gjennomfgrte et stgrre ekskursjonsopplegg. Vi kan si at dette
pa mange mater ble en lokal Lofot-uke. Vi reiste ut til for-
skjellige steder, Nuvsfjord, Gimsdya bl.a., vi tok elevene
med ut til gravplasser slik at de kunne se konkret minnesmerker
fra fortida. Vi gjorde den erfaringen at vi hadde hatt alt for
darlig tid til planlegging og gjennomfgring, og vi bestemte der-
for at det neste ar skulle vi ta oss god til til & planlegge
et stgrre integrert opplegg. Imidlertid har ikke dette slatt
til i noen s®rlig grad. Vi har ikke maktet & gjennomfgre vare
planer fullt ut. Problemet her pa& Bgstad skcle har i noen grad
vert det samme som for Kabelvags vedkommende. Larerne har hatt
vanskeligheter med a velge bort fast oppsatt pensum. Personlig
er jeg ogsd i tvil om det .er riktig 3 integrere denne under-
visningen fullt ut. Sa& lenge vi skal va@re ngdt til a velge
bort, fjerne faste deler av det oppsatte pensum vil det vel
ofte vare slik at vi kvier oss for dette. En bedre lgsning tror.
jeg det er a legge undervisningen i mer kecnsentrerte perioder.
Vi har forsgkt periodelesning i flere fag, og vi vil ogsa for-
sgke dette i samfunnsfagene, kanskje kommende ar. Jeg tror og
hdper cgsd at en av disse pericdene vil bli viet Lofotpro-
sjektet i sin helhet. Et slikt opplegg vil ogsd gjgre det

lettere & f& plass for dette pa timeplanen.

Jeg har spurt meg selv hvorfor ikke resultatet har svart til
planene og hvorfor produktet ikke har blitt etter forventningene.
Jeg md innrgmme at vi hadde store forventninger etter det forrige
seminaret. Ett av svarene pa dette spgrsmalet vil vel vere det
at vi hos oss ikke har hatt en sentral person som har trukket

i de ngdvendige trader og aktivt gdtt inn for & fa dette arbeidet




i gang. Vi md dessverre innrgmme at det har vert mangel pa
tid. De av oss som har vart spesielt interessert, har dette
aret hatt svart mange spesielle gjgremdl av bdde skolemessig
og privat art. Dette kan kanskje vere en av forklaringene

til at arbeidet ikke er kommet mer i gang. Denne sentrale

- personen, denne kontaktlereren som aktivt arbeider for 3 sette
ting i gang, er helt sentral. En annen vanskelighet har veart

a fa samlet lzrerne til drgfting av opplegget. Det er mye

som skal skje ved skolen og til syvende og sist vil det vare

et spgrsmdl om prioritering. Vi har prgvd & legge opp til
seksjonsmgter. Disse seksjonsm@gtene har vi primert lagt rundt
de skriftlige fag, slik at det er disse eksamens- og karakter-
fagene som har nytt godt av planleggingstida. Jeg tror det

vil vere en styrke for dette Lofotprosjektet cg arbeidetmed dette
ved var skole, om vi kunne f& i stand seksjonsmgter med
lezrerne. Mgter der i&rerne mgttes f.eks. pa ettermiddagstid,
for & gjennomdrgfte opplegg og legge konkrete planer for det
videre arbeid. I ar har vi gjort det slik at en del av 4%-
timers rammen - timer til sosialpedagogiske tiltak - har vert
brukt slik at larerne fikk betalt av denne for frammgte ved
sekspnsm@ter. Disse timer har vi samlet i en pott og betalt

av denne for de timer der lzrerne har planlagt. I denne for-
bindelse kommer ogsa Lofotprosjektet inn med full tyngde. Det
er klart at vi kan bruke av denne poten for a styrke tiltak som
omhandler bruk av lokal- og regionalstoffet ved skolen var.

Ved hjelp av denne potten vil det ogsd vare mulig & stimulere
til st@grre samarbeid. Som representanten fra Kabelvag nevnte,
vil det ogsa vzre helt ngdvendig at lererne samarbeider om
slike nye tiltak. Det er uholdbart at vi skal sitte og arbeide
i hver var b&s. Hvis vi ¢gnsker at Lofotprosjektet skal £a& noen
gjennqms}agskraft i undervisningen, sa er samarbeid mellom

l=rerne helt viktig.

Vi hadde hdpet & kunne ta siste uka etter eksamen til Lofot-
prosjektet og arbeidet med dette, og pa samme mate som i fjor
lage et ekskursjonsopplegg. Dessverre synes ikke date & vare
gjennomfgrbart, da eksamen kommer tett innpa skoleslutt i ar.
Vi hadde planlagt at 9. klasse i alle fall skulle gjennomfgre
et slikt opplegg, men det viste seg at disse var lovet klasse-
tur/skoletur alt i 7. klasse og denne kunne vi ikke kutte ut

-]
na.



Nar det gjelder & trekke inn andre personer i undervisningen,
sd vil jeg ogsd knytte noen ord til dette. Disse personer,
kansk je eldre mennesker, kvier seg naturlig for & g& inn i
klasseromssituasjonen. De synes ikke de har noe fornuftig &

formidle videre til elevene og frykter elevenes reaksjoner pa

. deres tilstedeverelse.

Nar det gjelder hindringer i skolesystemet s& kan vi ikke unn-
skylde oss med annet enn a si at vi ikke har fitt samarbeidet
til & gli sann som det helst burde. Vi har ikke problemer med
a skaffe midler til transport i forbindelse med ekskursjoner,
og jeg tror ikke at vi - i alle fall ikke hittil - har hatt
behov for spesielle gkonomiske ressurser i tillegg til de fast

oppsatte budsjettrammer.

Nar det gjelder det fortsatte arbeid med Lofotprosjektet, si

er det mitt hap at vi fortsatt kan komme sammen med lzrere fra
de forskjellige skolene for a drgfte og planlegge det wvidere
arbeid i store trekk. Det vil ogsd ha stor interesse for oss

i alle fall, & fa informasjon og feed-back pa vart eget arbeid.
Spesielt viktig er det & f& ideer og konkrete forslag fra

andre som har arbeidet med dette stoffet. P& lengere sikt tror
jeg ogsa pa det & f3 elevene fra de forskjellige skoler til

a mgtes for & drgfte dette arbeidet. Dette kan gj@gres pd en
madte der vi f.eks. utveksler klassebesgk. Elever fra Bgstad
skole kan reise til Kabelvag f.eks. og omvendt. Konkret kan vi
tenke oss at elever fra Kabelvag skole, 9. klasse er vertskap
for 9. klasse eller de elever fra denne klasse ved B¢gstad skole
som har arbeidet med dette stoffet. I et slikt m@gte kan elevene
f3 anledning til & utveksle erfaringer og dra nytte av det
arbeid som andre har utfgrt. Slik utveksling vil ogsa vere med
& forme en mer god innstilling hos elevene til dette arbeidet.
Elevene vil gjennom denne utvekslingen bli oppmerkscm pa at
dette er noe som foregdr, dette har verdi, dette arbeidet er noe
som andre ogsa utfgrer osv. Og dette vil vare en sterk motiva-

sjonsfaktor for det videre arbeid.

Til neste ar skal vi ved Bgstad skole organisere en fast gruppe
som skal arbeide med dette stoffet. Konkret tenker vi a la

en gruppe elever arbeide med et lite prosjekt med stoff hentet
fra Borgver. Borgvar er et fraflyttingssted og vi lesrere vil

da sette oss det mdlet i samarbeid med elevene, & rekonstruere



det liv og det samfunn som var der fgr i tida. Vi tenker oss

4 la elevene lage modeller av dette samfunn der de kan se bo-
settingen, se plasseringen av hvert enkelt hus og forstad hvor-
dan folket levde og arbeidet. Personlig ma jeg si at jeg har

. store forventninger til denne gruppa. For & kunne arbeide med
dette, vil elevene kunne fa timer fra de ordinzre fagene, pri-
mert samfunnsfagene, og vi vil ogsd ga aktivt inn for & trekke
inn personer fra lokalmiljget som har kunnskap om Borgver. Vi
har flere personer hos oss som har spesiell kunnskap om Borgver,
og som jeg tror er villig til & formidle denne videre til oss

og elevene."

Diskusjon.

Det ble reist sp@grsmal fra salen i hvilken grad det ville vare
ngdvendig a betale og gi gkonomisk kompensasjon for det mer-
arbeid som det ville medfgre a mgtes og planlegge i fellesskap
dette arbeidet. Det syntes & vaere stor enighet blant for-
samlingen om at det var ngdvendig a mgtes og drive felles plan-
legging. Representanten fra Bgstad hevdet at han mente det

var svart viktig & kunne gi kompensasjon til dette arbeidet pa
1ik linje med annet arbeid. Hvis ikke denne kompensasjonen

ble innvilget, s& kunne en frykte at Lofotprosjektet ikke £fikk
den ngdvendige prioritering. Det kom ogsa synspunkter som gikk
pa det at det var spesielt viktig & gi kompensasjon for dette
arbeidet, da det var i startfasen. Videre gikk det fram av
debatten at ideen med denne 'ressurspotten" syntes a vere god,
jkke minst fordi dette var en ordning som sikkert ville stimu-
lere l@rere til & m@gtes og drgfte diverse opplegg i fellesskap.
Dette momentet med gkonomisk kompensasjon for merarbeid ble

ogsd understreket fra Sgrvagen skole. Der ble det pekt pd at
samarbeidet matte sies & veere svert godt og at larerne gjerne
mgttes pd overtid til & arbeide med spesielle oppgaver. Likevel
fant en at det var behov for & gi gkonomisk dekning for arbeidet
for dette Lofotprosjektet pa samme mate som annet planleggings-
arbeide ble belgnnet. Styreren ved skolen trodde at det kanskje
var mulig & f& arbeidet til & fungere pa frivillig basis. Men
han understreket at derscm det ble gitt kompensasjon for mer-
arbeidet, s& ville dette i seg selv vare en garanti for at

arbeidet skulle fungere. Andre som hadde ordet pekte ogsad pa at



en her mdtte forsgke & se realistisk p& situasjonen og at det
var et virkelig behov for kompensasjon for det arbeid som
avkrevdes lzreren utenom den ordinzre arbeidstid, Hvis ikke

en slik kompensasjon ble innvilget pd en eller annen mate, sa
var det mange som fattet tvil ved om dette arbeidet ville

' fortsette av seg selv nar prosjektet formelt var slutt. T
prinsippet var det stor enighet om at det matte planlegging

til i dette arbeidet og at det mitte mye planlegging til,
spesielt i oppstartingsfasen. En av deltakerne i debatten hen-
viste til det arbeid som ble gjort p& enkelte skoler der _
grupper av lxrere ble frigjort til & drive slik planleggings-
virksomhet innen den ordinzre tidsramme. Det arbeid som de
utfgrte ville i sin tur komme andre interesserte til gode. En
slik ordning mente mange ville vere den mest gunstige, men det
ble ogsa papekt en del problemer ved & gjennomfgre denne.
Representanten fra Skolendirektgrens kontor advarte mot 3 bruke
4%-timers rammen til sosialpedagogiske tiltak i for stor grad,
da denne fgrst og fremst var ment & benyttes til sosialpeda-
gogiske forhold. Likevel mente representanten at det ikke
ville vare vanskelig & argumentere for at dette med Lofotpro-
sjektet i prinsippet var en art sosialpedagogisk tiltak, og at
en pa denne mdten kunne forsvare bruken av disse rammetimene.

I denne forbindelse kle det pekt pd muligheten av at de som
kan sies & vere tapere i den tradisjonelle undervisningssammen-
heng kanskje kunne f3 mer utbyte av en alternativ opplzring som

knyttet seg sterkere til lokal- og narmiljdget.

Orientering fra Flakstad skole.

"Jeg vil fgrst understreke at dette blir en orientering om
skolens hverdag, ikke om superopplegg av superlzrere. I det
siste mgtet méd leererne var ogsa barneskolens lerere repre-
sentert og det kan vare ting som tyder pd at interessen for
lokalstoffet pa barnetrinnet har vart gkende. Ved var skole
har 4. klasse spesielt drevet med dette stoffet. I denne
klassen forsgkte lzreren a dele ut historieheftene til elevene,
men det viste seg selvfgdlgelig at det var for vanskelig stoff
for disse elevene. Resultatet av denne erfaringen ble at
lzreren i store trekk brukte stoffet fra heftene som bakgfunns—
stoff for det hun selv formidlet og fortalte i klassen. Heftet

ble ogsad brukt som forarbeid til et museumsbesgk og delvis



til etterarbeid av observasjonene. Ifglge denne leareren,
syntes elevene at dette stoffet var artig og morsomt. Ulempen
var at stoffet var for vanskelig, men kanskje er det noen i
" genne forsamlingen som kan ta i mot utfordringen og lage sma-
hefter til bruk i barneskolen. En mite & gjgre dette pa, ville
kanskje vere & ta utdrag av disse store heffene og bearbeide
disse utdrag videre. En annen lzrer som har brukt Lofot-
stoffet som bakgrunn for yrkesorienteringen, fant spesielt
Helge Larsens artikkel i suppleringsheftet god som innledning
£11 denne orienteringen. Dette kan tjene som eksempel pa
at Lofot-stoffet er pblitt brukt helt ordinzrt som motivering
og som supplering til det andre undervisningsstoffet. En annen
1zrer forteller at han har brukt Dagmar Blix sin artikkel i
forbindelse med studietekniske gvinger. Ingen av disse eksemp-
lene kan sies a vere originale pafunn, men for mater a bruke
stoffet pa, integrere dette pa i den vanlige undervisning.
En annen ide som Jegd gjerne vil nevne i forbindelse med denne
lereren og denne artikkelen, var det som hadde med forenings-
1iv & gjgre. Dagmar Blix nevner jo i sin artikkel om for-
eningslivet fgr i tida, og i denne sammenheng unnfanget leereren
en ide, at han ville 1a elevene ga ut 1 bygda og kartlegge det
eksisterende foreningsliv. Han ba da elevene ckaffe faktiske
opplysninger om f.eks. stiftelsesar, om medlemstall oppover
i tida osv. Etter det jzreren selv sier, var dette arbeidet
mer eller mindre mislykket. Elevene greide ikke 3 skaffe disse
opplysningene. Opplegget gikk derfor mer eller minde 1 sta.
Dette har jeg tatt med som eksempel pa et relativt mislykket
arbeid og jeg synes ogsd det mad vere riktig & trekke fram slike
mislykkede arbeider i skolen. Derimot klarte disse samme
elevene en annen oppgJave ganske bra. Denne oppgdaven gikk ut
pa & skrive et intervju med de personer som hadde vert med eller
har vert med 1 foreningslivet. Denne oppgaven gikk mer pa
dagens forhold, her var det ikke spgrsmal om 3 skaffe sd og sa

mange facts.

T en av 7. klassene vare, ble lareboka i geografi kuttet sa og
si helt ut. Stoffet i lereboka ble s& og si helt erstattet
med stoff fra Lofothe ftene. stoffet fra L,ofothe ftene var pri-
mert hentet fra hefte 3 + Nymoens artikkel i suppleringsheftet.
Alt dete stoffet glir jo f£int inn i det tradisjonelle pensum

i geografi. gistnevnte kan tjene som ek sempler pa at deler




av Lofot—-stoffet er brukt som et eget emne. Lzreren selv har
vurdert opplegget og resultatet av dette omtrent slik: I
_begynnelsen var elevene svart interessert i dette nye. Men
etterhvert begynte flere og flere 3 spgrre om nar skal vi
begynne med det tradisjonelle lerebokstoffet, nar skal vi fa
igjen lereboka, osv. Videre registrerte denne lzreren at en
del av dette stoffet falt vel vanskelig for elevene pa dette
adrstrinn. Lereren selv sa han var skuffet over at dette
stoffet ikke viste seg a vare mer selvmotiverende. ILereren
hevdet ogsd at han i denne sammenheng matte vere akkurat like
s& oppfinnsom ndr det gjaldt arbeidsmdter som nar han arbeidet
med det tradisjonelle lzrestoffet. Dette var etter lererens

egne utsagn overraskende.

I.ofothe fte 2 har vert brukt i samfunnsfag og delvis i norsk-
timene og de som har brukt dette stoffet sier at elevene syntes
3 bli motivert ved at de kjente seg igjen,at de fant og fglte
nerhet i dette stoffet. Dette at elevene kjenner seg igjen

i stoffet er en positiv erfaring som bade andre lzrere og jeg
selv har gjort. Nar det gjelder bruken av disse Lofotheftene
generelt, sd er det mitt inntrykk at selve heftene har vert
relativt lite brukt. For min egen del sd er det det & si, at
det stoffet som primert interesserte, brukte jeg i fjor. I ar
har det derfor vert naturlig for meg & satse mer pa supplerings-
stoff i 9. klassen. Klassen har hatt et relativt stort gruppe-
arbeid om fiskerigrensespgrsmal. Til dette arbeidet brukte

vi aviser mye. Ellers ble det ogsa plukket litt stoff fra
Lofotheftene. Selv om dette gruppearbeidet var svert lite
planlagt fra mi side, s& gjorde jeg den erfaringen at dette
gruppearbeidet var ett av de mest vellykkede jeg noen gang har
hatt. Elevene var veldig forngyd med dette arbeidet selv, 3Jja
de var stolt av hva de hadde gjort. De ga ogsa uttrykk for at
de hadde lart mye gjennom dette gruppearbeidet. I 9. klasse
har ogsd relativt mange av elevene valgt & sentrere s®ropp-
gavene sine om emner fra lokal- eller nermiljget. Det kan vere
f.eks. fuglelivet pd Fredvang, Lofotfisket de siste 15 arene,
eller heimkommunen i arene 1940-45. Nar det gj¥lder dette
arbeidet, si fikk ekvene velge om de ville arbeide individuelt
med disse szroppgavene eller de ville arbeide i grupper. Flere
valgte & arbeide sammen i grupper. Resultatet av dette arbeidet

ble delvis godt og delvis d&rlig. Hvis jeg skal trekke frem det
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mest positive sa vil jeg nevne szroppgavene Som to av jentene
i klassen valgte. Oppgaven var 4 skrive om gamle ting som
'de fant hjemme. Selve resultatet av arbeidet ble godt og de

elevene som arbeidet var ogsd veldig interessert i dette.

Det har vert nevnt tidligere her redselen for a kutte ut fast
oppsatt larestoff. Det er nesten som om jeg ikke tgr & for-
telle hva jeg selv har gjort i min 9. klasse. Jeg har kuttet
ut svert mye av det tradisjonelle stoffet der dette har kunnet
suppleres med stoff fra Lofotheftene. Vi har valgt stoff

fra to antologier utgitt av Den Nord-Norske For fatter forening.
Vi har valgt ut noen artikler og stoff fra disse antologier og
fgrt dette opp pa "pensumlista. Vi har ogsd understreket at

klassen ikke har valgt & fordype seg i noe klassikerverk.

For & f& vite noe om hva elevene selv syntes om dette arbeidet,
valgte jeg & foreta en liten spgresk jemaundersgkelse. Elevene
ble direkte spurt om hva de syntes om dette arbeidet og reak-
sjonene var svert positive. N& ma man vere forsiktig med a
uttale seg noe om stoffets verdi pad basis av elevuttalelsene,
for det er vel en kjent sak at vi kan vekke positive reaksjonef
hos elevene dersom lzreren selv er svart motivert og engasjert

i stoffet. Reaksjonene sier saledes lite om stoffet i seg selv,
kanskje forteller reaksjonene mer om hvor interessert l=zreren
har vert i dette. Disse positive reaksjonene gjelder 9. klasse.
I sammenligning med denne 9. klasse har reaksjonene fra en 8.
klasse jeg ogsa har hatt vert mer negative i forhold. Det lett-
vinteste der er selvsagt & skylde pa klassens personlighet, og
personlig tror jeg at denne personligheten spiller en viss rolle.
Likevel tror jeg at mye av denne heller ngytrale reaksjon eller
negative reaksjon, skyldes at elevene har fatt et noe for kon-
sentrert opplegg. Mot slutten av opplegget gikk de séledes lei
stoffet. I samme klasse hadde en annen lerer benyttet stoffet
og hefte 1 og selv syntes leereren at dette stoffet matte virke
interessant og motiverende. Resultatet ble uventet. Leereren
sier selv at det ble totalt mislykket. Xlassen brydde seg over-
hodet ikke om dette stoffet. De var overhodet ikke engasjert.
Selv brukte jeg ett opplegg, og det var stoff hentet fra vise-
artikkelen i suppleringsheftet i bade 8. klasse og 9. klasse.
Det viste seg & vare stor forskjell -pa reaksjonen i de to
klassene. Mens opplegget i 9. klasse Dble vellykket ble stoffet
og dette programmet i 8. klasse heller miélykket.
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"Nir det gjelder hindringer i arbeidet med stoffet, sa er det
en stor hindring som skiller seg ut som vesentlig ved Var
*skole og det er larerens tradisjonelle'holdning til lereboka.
I samme forbindelse ma& vi ogsad nevne elevenes tradisjonelle
holdning til det faste pensum. @konomiske hindringer har vi
ikke mgtt, men vi har heller ikke stilt store krav i sd mate.
Lezrerne ved skolen har nevnt at den oversiktslisten som ble
laget her ved skolen om ulike integreringsalternativer, nar
det gjelder hvordan dette stoffet kan brukes i de forskjellige
fag, har vert til stor nytte. Denne listen forsgkte & antyde
hvilke artikler som syntes & erstatte det fast oppsatte pen-
sum, Likeledes forsgkte vi & antyde en mulig sammenheng mellom
artikkel og klassetrinn. Detvar spesielt to lezrere som mente
at de hadde hatt utbytte av denne oversikten. Disse larerne
hadde ikke hatt samfunnsfag pd flere ar, og de fglte det derfer
som en styrke at det ble gitt en hjelp til & kutte ut det

fast oppsatte pensum.

Nar det gjelder reaksjoner pa stoffet fra foreldrehold, sa
kan jeg fortelle at jeg pd flere mgter har drgftet dette med
foreldrene og det har bare vert positive reaksjoner fra
foreldrehold. Det som slar meg er at nar elevene har drevet
med dette stoffet,si har foreldrene visst hva foreldrene har
drevet med. Jeg vet ikke om dettealltid er tilfelle med annet
stoff. Jeg har en fglelse av at foreldrene har vert bedre
orientert om hva elevene driver med nar de har arbeidet med
dette lokalstoffet enn hva som er tilfellet med annet stoff.
Jeg vil ogsd si at foreldrereaksjonene har vaert si positive nar
det gjelder dette lokalstoffet, at det pa mange mater har vir-
ket skremmende p& meg. Jeg tror & ha registrert en type
b&s-tenking som skremmer meg litt. Denne type bdstenking gar
ut pd at foreldrene sier som s3: '"Det md da vare mye bedre

at vare barn holder pa med stoff fra vart eget samfunn, enn at
de skal bry seg med f.eks. befolkningsproblemene i Kina."

Det m& likevel understrekes at dette ikke er sagt av foreldrene,
men mer baseres pa en personlig fglelse av hvordan det henger
sammen. Dersom dette er riktig og hvis vi far en slik enten-
eller tenkning i skolen, sa vil det vere en utvikling som vi
m& beklage. Det kan ikke bli snakk om et enten-eller, men et

bade-og.



Orientering fra Sgrvagen skole.

"yi har brukt dette stoffet bade i 7. og 8. klasse. 8. klasse
hadde et stgrre opplegg i fjor, og det var meningen og utvide
dette innevarende ar. Vi startet ut pa et fritt grunnlag der
det ikke p& forhdnd ble trukket opp ngyaktige grenser for
hvor mange timer som vi skulle bruke. S& vidt jeg kan forsta,
er det hefte 2 som har blitt mest brukt ved skolen. Under-
visningen ble delt inn i 2 perioder, og den fgrste perioden
har vi kalt en teoretisk gjennomgang av stoffet. Den under-
visningsmdte som har veart benyttet, har vert gruppearbeid i
st@grst mulig utstrekning. Den andre perioden karakteriseres
ved gjennomgaingen av praktiske oppgaver. Som eksempel pa
dette kan vi nevne innsamling av billedmateriale, intervju med
personer som er tilflyttet osv. Fra fgrst av hadde vi planer
om & trekke en del eldre folk direkte inn i klassene for at
de kunne formidle sine erfaringer pd spesielle omrader direkte
videre til elevene. Etterhvert ble vi betenkt hva som angikk
denne framgangsmate. Den framgangsmate som ble valgt, var at

vi lerere fgrst mgtte disse eldre menneskene og intervjuet dem.

En av 7. klassene har ogsd gjennomfgrt to ek skursjonsopplegg

til Nuvsfjord cg Sund og i den forbindelse har vi ikke mgtt

noen hindringer nar det gjelder penger. Nar det gjelder 8.
klasse, sa har vi der vert to lsrere som har undervist. For min
egen del sd har jeg forsgkt 4 integrere dette Lofotstoffet i
stgrst mulig grad, slik at det ikke skulle bli av prosjekttypen.
Nar jeg s& skal vurdere om selve opplegget som jeg har hatt

har vert vellykket, sa& kan vi vel si et stort vel. Jeg vil

ogsd vere tilbgyelig til a skylde pd klassens and, selv om

dette er & frita lzreren for ansvar. Den 8. klasse som dette
gjelder har vart meget spesiell. Det har vert vanskelig a
gjennomfgre opplegg som gikk utenom de tradisjonelle. Nar det
gjelder prosjektet som helhet ved Sgrvagen skole, sa ma jeg vel
si at jeg selv som kontaktlerer og kontaktmann for prosjektet
mi padta meg mye av ansvaret for at det ikke er lagt mer energi
og arbeid i dette. Arsaken til dette har vert at jeg har hatt
s& mange gjgremal utenom arbeidstida, at det dessverre har blitt
for lita tid til Lofotprosjektet. Pa tross av denne min heller
labre innsats, har vi lzrere kommet sammen ved flere anled-

ninger og forsgkt 34 drgfte et best mulig opplegg for det videre

arbeid.
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En av de stgrste hindringene for arbeidet med dette stoffet

i ungdomsskolen er vel kanskje at det fra barnetrinnet av har
vaert lite drevet med disse emner. Jeg mener at det er svert
viktig at stoff fra lokalmiljget kommer inn pd et sd tidlig
tidspunkt som mulig i grunnskolen. Jeg tror heller ikke pa en
modell der lereren uten videre kaster bort lereboka og sier:

N& skal vi ha Lofotprosjekt. Dette blir a skille lokalstoffet
i skolen for mye ut fra annet stoff, og denne utviklingen vil
vere uheldig etter min mening. Likevel vil prosjektmodellen,
det at vi organiserer undervisningen i emner, vare svart nyttig
nd i innkjgringsfasen. En slik organisering vil vere med a
motivere og bevisstgjgre oss lzrere for dette arbeidets verdi.
Dette med lokalstoffet har vi nemlig ikke lert pa lererskolen i
noen vesentlig grad. Vi har ikke blitt motivert derfra til a
arbeide med stoff fra nermiljget. Dersom vi skal f& en utvik-
ling som er heldig p& lengere sikt, ma& vi etter min mening sa
snart som mulig bevege oss over fra prosjektstadiet til det

som er vanlig og normalt i skolen. Vi ma f& lokalstoffet inn i

skolens hverdag, bort fra dette oppblaste prosjektstadiet.

Nar det gjelder reaksjoner fra bygda og foreldrene sa kan Jjeg
jkke si noe om dette, da jeg ikke har hatt noen som helst reak-
sjoner pa denne undervisningen. Elevreaksjonene har vart ymse,
men dette ma ogsd sees i sammenheng med den spesielle klassen som
jeg har hatt. En sentral hindring for arbeidet med dette stoffet
er at de heftene som vi har fatt tilsendt er svert tungvinte

8 arbeide med. Det kreves relativt mye arbeid fra larerens

side for & lage et tilpasset opplegg. Undervisningen kan ikke

ta direkte utgangspunkt i heftene i noen vesentlig grad og det
vil derfor vare ngdvendig & bearbeide det foreliggende stoff.

Vi har ogsd vert usikre pa hvor stoffet skal brukes og i denre
sammenheng vil jeg ogsa si at det kreves mye planleggingsarbeid
fra lerernes side for & finne fram til hvor i pensum dette
stoffet kan komme inn og pd hvilket klassetrinn de forskjellige
artikler egner seg best. Som konkret lgsning pa dette problemet,
tror jeg ressursboka kan vare. Ressursboka bgr etter min mening
inneholde en ngye detaljert beskrivelse av hvor de forskjellige
emner kommer naturlig inn i det gvrige pensum eller den gvrige
undervisning. Vi kan ta som eksempel den listen som ble ut-

arbeidet ved Flakstad skole. Jeg tror at denne form for hjelp
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vil ha stor verdi. Jeg vil ogsa fremheve verdien av & ha et
ngye detaljert registreringssystem, slik at lzreren ved a sla
- opp 1 ressursboka kan finne ut hvor han kan finne stoffet og
hvor dette anbefales brukt. Videre vil det ha verdi & sette
opp ei liste over hvilke artikler som har innbyrdes sammenheng

osv."

Orientering fra Vardy skole.

"vi har forsgkt & ta inn stoffet der det har vert naturlig &
bruke dette. Vi har ikke nevnt ordet Lofotprosjekt, da dette
h@gres svert fornemt ut. En ting som har vanskeliggjort under-
visningen hos oss, er at vi kommunikasjonsmessig er skilt fra
resten av Lofoten. VAre forbindelseslinjer gar om Bodg og
navn som Nuvsfjord og Sund vekker ikke de samme assosiasjoner
hos oss som de som er fra Lofoten for gvrig. Vi kunne like
gjerne lese om steder som Moss og Stange. Det er ogsa mulig
at dette forhold har bevirket at det ikke har vart sa spesielt
stor aktivitet angdende Lofotprosjektet hos oss. Nar det
gjelder hindringer i skolesystemet, sa har vi ute hos oss et
stort problem og det er den store gjennomtrekken av lzrere.

Av de ca. 15 - 16 lzrere ved skolen skiftes halve kollegiet ut
gjennomsnittlig pr. ar. Og av denne halvparten kan vi ogsd si
at nesten alle er studenter eller mangler lzrerkompetanse. Det
er klart at disse fremmede som kommer til Veergy ikke har noen
som helst muligheter til & starte opp a bruke stoff og emner fra
lokalmiljget. De trenger fgrst tid til & leve seg inn i de
lokale forhold og lere om dette selv. Na kan vi sikkert si at
vi som er her bgr vere de som peiler de nye inn i dette Lofot-
prosjektet, men her kommer vi ogséd i konkurranse med de tradi-
sjonelle larebgkene. Jeg finner det ogsa naturlig at disse
studentene begynner & bruke lzrebgkene. Dette er innarbeidet
stoff som de i noen grad kjenner seg og har gjennomgatt selv.
Lerebgkene er programmert og studentene vet da nhva de har &
holde seg til. De har oversikten over penstm. Nye opplegg og
nye stoffomrader vil straks vare vanskeligere a starte opp med.
For 2 bgte pa dette problemet er det til neste ar avsatt en
planleggingsdag til Lofotprosjktet. Jeg er likevel spent.pé

hva denne dagen skal brukes til.

En annen viktig faktor i dette med hindringer og muligheter er
vel at skolen hos oss ikke har hatt det vi kan kalle en ildsjel.

N&r det gjelder gkonomi og penger til spesielle tiltak, sa har



~

vi ikke hatt dette spesielle problemet hos oss i noen vesentlig
grad. Prinsipielt har vi hatt anledning til & betale de per-
soner som vi matte ¢gnske & trekke inn i skolen utenfra. N& har
det imidlertid vist seg at de personer som vi har klari & dra
inn i skolen ikke har wveert interessert i betaling. Hos oss

var det avsatt 2 timer pr. uke til fagrettleder i bl.a. samfunns-
fag. Det viste seg at det ikke var en eneste sgker til denne
stillingen. BHvorfor vet jeg ikke. Likevel tror jeg at disse
pengene eller denne ressurs kan brukes pa en mye bedre mate.
F.eks. pa den maten at hvis larere setter seg ned og utarbeider
en lysbildeserie fra nazrmiljget, s& vil de kunne f& betalt av
den oppsamlede pott til dette arbeidet. Jeg vil tro at en slik
mate & organisere ressursene pa ville fgre fram til konkrete

resultater.

Det er ikke sa mye mer & si om arbeidet ved skolen . Vi har
ikke gjort noe storslagent, vi har ikke lagt spesielt stor vekt
pa dette stoffet. Likevel vil jeg si at vi i ar har kommet

med pa et mer riktig plan for dette arbeidet enn i fjor. Vi er
nd kommet ned pd et saklig ngkternt niva, vi har lart & vurdere
de faktiske foreliggende muligheter. I fjor ble det mer planer
og ideer, i ar har vi mer klart & vurdere hva som har vert
realistisk. Jeg har ogsa lyst til & knytte en kommentar til

dette med samarbeid i skolen.
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Jeg tror at veldig mange nhar den innstiliing at det er det darlige
samarbeid ved skolen som har skylden for at arbeidet ikke gar slik
som planlagt og snsket. NaT det blir snakket om at det er det dar-
llge samarbeidet som er arsaken til at mensterplan ikke kan reali-
spreo, s&4 har jeg mistanke om at det med denne problemstillingen er
galt formulert. Ved vér skole har vi et spesielt forhold i og med
at @ya var jevnlig besekes av mange skoleklasser. Vi har da unn-
fanget den ids at det gdr an & lage et spesielt opplegg om Verey og
skolen her, og at elevene kan fa en viktig oppgave i dette at arb-
eidet. P& denne madten vil vi ogsd mener vi kunne arbeide innen ram-
mene av Lofotprosjektet.
"Jeg tror at vi som lerere generelt er redd for & preve nye veier.
Ui sitter i skolestua og innbiller oss at det er her de viktigste
aktivitetene, for ikke 2" si alle aktivitetene, skal foregad. Denne
holdning det virker i1 mange tilfelle at det er vanskelig & drive
arbeid som f.eks. Lofotprosjektet."
Diskus jon
1 den pafslgende diskusjon ble det fra en deltaker papekt at de
hadde savnet et puff en "oppspriting" fra pros jektgruppen i Troms@.
Vedkommende deltaker snsket at vi i prosjektgruppen engas jerte oss
langt sterkere nar det gjaldt & motivere lererkolegiene ved den
enkelte skole for arbeidet med lokalstoffet. Deltakeren pekte pa
at samarbeidsforholdene ved den enkelte skole vil variere i fra ar
til &r, i fra periode til periode. Selv om csamarbeidet et &r eller
i en perioge var svert godt, s& ville det veare stort behov for & fa
en "dytt" utenfra. Denne dytten har de savnet nar det gjelder Lofot-
pros jektet, og enske var derfor at vi engasjerte oss mer i kursvirk-.
somhet og informas jonsvirksomhet i den kommende periode. Det ble
bl.a. sagt: "Samarbeidet har vert framholdt i den grad at vi pa mange
mater har fatt hele samarbeidsproblematikken i vranghalsen. Det er
da ikke & undres over at enkelte kommer i en slags bakevje med hen-
syn til samarbeid. En slik bakevje opplever vi kanskje Na&. Jeg
vil her henvise til de representanter som har understreket at nar
arbeidet med Lofotprosjektet ikke har gatt som det skulle, s& kan
dette skyldes det dariige samarbeid. Jeg tror derfor at det er
viktig & analysere &rsakene til det darlige samarbeidet". Vedkomm-
ende understreket den verdi det hadde hatt at vi i prosjektgruppen
hadde reist rundt som deltagende konsulenter. Dette hadde vert med
& inspirere kollegier. Den neste som tok ordet fremholdt sterkt at

o

det n& etter hvert var pékrevet & komme over ifra prOSJektstadiet
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til den vanlige hverdag i skolen. Skolene matte nd etterhvert for-
seke 4 st mer pi "egne ben". VYedkommende sa bl.a. dette: "Hva er
det vi egentlig holder p& med?. "Er det et Lofotprosjekt eller er
det et arbeid som gé&r ut pd & styrke lokalmil jemet? Svaret vil selv-
fplgelig vere at vi holder pd med nermil jeet i Lofoten mye fordi vi
bor her og har virt yrke her.. Dette arbeidet dette med & innfaore
nermil joet i skolen, er vel et arbeid som mer og mer md komme, ogQ
vil komme, inn i samtlige norske skoler. Dette er noe som etter
hvert m& prege norsk skole. Lokalstoffet vil, h&per jeg, etter
hvert komme til & prege lzreabokene mer og mer, I dette arbeidet
vil det ikke primzrt vmre snakk om Lofotprosjekt med stor L og stor
T, men et arbeid som prinsipiellt vil gjelde alle skoler: i Norge,
arbeidet md vi, imidlertid, gjore pa& var mate, og ut fra vare for-
utsetninger."”

Orientering fra Heningsver ckole

"Opptaktsn til at vi i Heningsver begynte arbeidet med dette lokal-
stoffet, og at vi benyttet Lofotheftene, var ferst og fremst den

nye lzreplanen, mensterplanen. Vi fant da ut at vi matte finne en
mate & bruke dette stoffet pA som bade ble til glede for lzrer og
elev. Etter hvert dukket den ide opp at vi kanskje kunne lage et
lite hefte om Heningsv=r. Vi satte oss da sammen & planla hvordan
dette best kunne gjennomfores. ‘

Jeg personlig viste ingen ting om Lofotprosjektet for en al dere

fra Tromse kom pad besok utpd hosten og snakkst om prosjektet. Dat
eneste jeg viste om Lofotprosjektet, var at det var noen hefter som
14 nede pa4 materialrommet. Etter hvert som orienteringen ekred

fram, s& ble jeg klar over at det arbeidet vi nettopp hadde startet
opp med, var i tr&d med Lofotprosjektets intencjoner. I grunnen
startet arbeidet som vi har utfert dette &r med de ideer vi fikk fra
representanten fra Tromse. Det farste vi gjordse etterp&, var &

reise inn til Lofotposten for & sjekke opp om de hadde stoff til det
materialet for det arbeid vi hadde planmer om & starte med. Cet viste
seg etterhvert at vi hadde planlagt altfor stort. Dispocisjonen holadt
ikke, og vi mitte forandre planens underveis. Den aller ferste hin-
dring vi stotte p& som ogs& gjorde at vi mdtte forandre planens, var
at vi oppdaget at elevene ikke.var flink til & arbeides selvstendig 1
grupper. Innen hver enkeslt klasse lokaliserte vi ogsd voldsomme nivé-
forsk jeller nar det gjaldt arbeidsm&te. Etter at vi hadde samlet inn
en god del materiale, satt vi opp en ny disposisjon for hvordan vi
skulle g& fram, Det heftet vi hat lecet om Henvingsver er i store
trekk et resultat av denne siste disposisjonen. Vi sattie da elevens
i gang gruppevis med forskjelliga typer oppgaver alt sestter evne og

anlegg. Jeg opplevde den forste tida som en svert lang vei & gd. Det
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"Nar det gjelder de skoletrette sd var det helt tydelig flere av
disse som ble voldsomt engasjert i dette stoffet i forhold til vanlig
lzrestoff. Disse clevene kunne mete opp om ettermiddagen for s& a
jobbe til langt utpd kvelden med det spesielle arbeid de hadde. I
dette opplegget fikk vi med bé&de de svake og de flinke. Ellers kan
vi si at en gruppe var mer neytralt innstilt til dette arbeidet. Nar
det éjelder samarbeidet s& var ikke dette i seg selv vanskelig. Pro-
blemet hos oss var at nadr planene skulle realiseres, s& bevirket arb-
eidspress og forskjellige ekstra gjeremdl at flere lezrere etter hvert
datt av lasset."
"Nar det gjelder selve forarbeidet ut til utarbeideisen av dette heftet,
s8 ble dette planlagt og satt i verk av lzreren. Det gikk forholds-
vis lenge for elevene selv begynte & arbeide. I denne fase ble det
avkrevd lzrere svert myé ekstra arbeid. Dette arbeidet ville man
normalt ha sluppet unna dersom man hadde benyttet et tradisjonelt,
lerebokpreget oppleqgg.
"I forbindelse med utarbeidelsen av dette temaheftet, sd har vi fatt
bruk for alle typer arbeidsmdter og teknikker. Opplegget har dessuten
vert spredd mer eller mindre over hele skolearst, og vi har benyttet
timer fra forskjellige fag, men primert fra samfunnsfagene."
I den pafelgende diskus jonen:ble det understreket at det hadde vert
mulig & gjennomfere slikt opplegg fordi kiassen hadde vert relativt
liten. Det hadde vert greit & td hele klassen med seq inn til Svolver
for & oppsvke Lofotpostens arkiver. Verre ville det ha vert dersom
en hadde en klasse pa tretti elever. Det ble fra salen understreket
at med en stor klasse ville det. overhode ikke la seg gjennomfgre 2
drive med arbeid i denne stil. Det gikk ogs& fram av diskusjonen at
klassesterrelse og arbeidsméte mi&tte sees i nzr sammenheng. Dersom
klassen var stor, hadde over tjue elever, ville det vere svert van-
skelig & drive en gruppeorientert undervisning. Dess mindre klassen
var, dessto lettere ville det vere & drive mer individuelt og gruppe-

preget undervisning.
REFERAT FRA GRUPPEDRAFTINGENE

Debatt om resursboka grupoe en

"For oss har det vert vanskelig & komme fram til en eksakt lesning

av spersmdlet om hvilde resursser som ber vere med i resursboka., Vi
har likevel forsokt & skissere ncen synspunkter angdende dette: farst
og fremst er vi blitt enige om at det absolutt ber vare ei resursbok.
Dette med elevoppgaver ferdige oppgaver.til bruki i klassen, har statt
meget sentralt i diskusjonen. Nar det gjelder AV-midler s& er ogsa
dette en klar mangel og vi finner stort behov for & f& utviklet mange
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gode og mer lokaltilpassede AV-midler. ‘Nar det gjelder de resursser
som vi har i lokalmil jeet, s& ber disse resurssene p& en eller annen
mdte f& en kartlegging og generell beskrivelse av hvordan de kan ut-
nyttes pad best mulig madte. Nar det gjelder gode kart over Lofoten

og de enkelte distrikter, s& har dette vart en stor mangelvare hittil.
UVart snske er derfor at resursboka kan forseke & beédre denne situa-
sjoneﬁ ved at det skaffes til veie gode'kart over de lokale omgivelser.
Videre mener vi at det ber utarbeides en lzrerguide, der nye larere
som kommer til skolen kan f& en oversiktlig orientering om hva lokal
eller nermil joundervisningen i prinsippet gér ut pad. Videre ber de

£3 en konkret oversikt over de arbeider og erfaringer som hittil er
gjort ved skolen. I denne forbindelse vil det ogsad vere viktig at

de nye lzrerne far konkrete henvisninger hvor de kan finne stoff og
hva som finnes av stoff—pé dette omraddet. Leirskolebessk vil vere

en viktig faktor i denne forbindelse, og vi kan f.eks. peke p& at

det vil vere vesentlig & gi nye lerere opplysninger om hvor slike
leirskoler forefinnes. NAr det gjelder lerirkoler, s& kan vi ta som
eksempel Knutemarka leirskole. Der kan f.eks. skoleklasser fra to
eller flere forskjellige skoler metes og heste erfaringer om denne
undervisning. N&r det gjelder denne resursbokas form, s& vil det vare
en ide, tror vi, at en persoin i hver kommune fikk nedsatt lesetid for
& he spesielt ansvar for lokalmil jsundervisningen. Denne personen
kunne da f.eks. ha som en av oppgavene & ajurfere og fylle inn 1 denne
resursbcka nye erfaringer nye opplysninger. Vi tenker f.eks. p& slikc
som ekstrakter av raporter fra skolene fra hvert &r om hva som er
gjort. I den orienteringen som ble gitt fra Flaggstad skole, ble

det pekt p& verdien av & utarbeide en oversiktsliste eller forslag til
hvordan Lofotstoffet kunne integreres p& forskjellige drstrinn og 1

de forskjellige fag. Resursboka anbefales & fa en slik liste. Denne
listen vil selvsagt f& en forelepig karakter nd 1 startfasen, men
denne forelepige listen vil likevel kunne ha stor verdi og praktisk

nytte, tror vi.
GRUPPE TO

Prinsipielt har vi kommer fram til at resursboka md ta sitt utgangspunkt
i artikkelsamlinger. Vi tror ogsd at det m& kunne vere en god ide at
resurshoka inndeles etter samme menster som artitkelsamlinga. Det vii
vere viktig & f& en konkret opplisting av suppleringsstcff og annet

kildemateriale i denne resursboka. Vi tenker i denre forbindelse pa
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& f& lokalisert det kildematerialet som 18 til grunn for de enkelte
artikkler som forfatterne har skrevet. Vi kom ogséd fram til at det
var svert viktig & f& med mange elevaoppgaver mange typer elevopp-
gaver tilpasset forskjellige elevnivéder. Vi har skissert som eks-
empel'teoretiske oppgaver praktiske individuelle og gruppe-orienterte
oppgaver. Vi er ogsa kommet fram til at resursboka md& inneholde en

orientering om det vi kan kalle resursmateriale, f.eks. AV-midler.

Gruppe tre

Ferst av alt ble vi enige om at denne resursboka bdde skulle brukes
av de faste eller relativt faste lzrere ved skolen samt de larere
som vi kan kalle gjennomtrekkslzrere. Her reiser det seg straks et
lite problem. Vi kan sperre, hvem skal vi ta mest hensyn til, de
faste lerere esller gjennomtrekkslererne ved oppbygginaoa av denne
resursboka? I denne sammenheng tror jeg det er viktig & vare opp-
merksom pa& at gjennomtrekksgruppa tradisjonelt har vert den sterste
her i Lofoten, men en konkret lesning pd dette problemet vil u#&-ikke
komme med., Utforminga av resursboka ber i sterst mulig grad vere

s& lokalt tilpasset at den enkelte lzrer ved skolen finner resurs-
boka som en konkret hjelp. For & kunne klare dette, m& resursboka
innenolde til dels detal jerte opplysninger om f.eks. naturresursser,
mil jeresursser ved skolene o.s.v. I denne forste fase av pros jektet
synes vi det vil vere naturlig at denné oppgaven tillegges kontakt-
lzreren ved skolen. N&r det gjelder dette med den sentrale resurs-
boka, s& har vi valgt & skissere innholdet i fem punkter. For vi
nevner disse punktene, sd vil det vere greit & understreke at vi
synes det vil vere viktig & skille mellom en regionalt preget resurs-
bok og det kan kalle skolens egen resursbok.

Punkt 1 en irnnfortegnelse som viser hva som finnes av stoff og art-
ikkler i dé enkelte heftene. Punkt to hvilket stoff fra artikkel-
samlinga vil det vere naturlig & ta med i de forsk jellige fag og pé
de forskjellige klassetrinn. Det ber videre veare i henvisning til
hjelpelitteraﬂur og spesielle sartrykk som den enkelte eller den enk-
elte lerer har gjort seg bruk av i arbeidet. I resursboka ber det
videre komme fram en type kvalitetsbedemmelse av dette lerestoffet.
De nye lzrere ber fa vite hvilke artikkler som egner seg goait Ltirl
glevselvstendig arbeid o.s.v. Det ber videre vere en oversikt over
de resurspersoner som finnes p& det enkelte sted som Lofotregionen

i sin helhet. Punkt tre dette punkt vil etter vdr mening vare det
viktigste for resursbokas vedkommende. Dette punktet skal vare en
oppsummering om hva som er gjort, om hva som er provd, hittil ved

den enkelte skole. Vi tenker oss en lesning der en person, f.eks.



ey 2:’ — P . i P R et -

kontaktlzreren, sender ut en oversiktsrapport for hvert, og at en
eller annen tar seg av dette materialet, redigerer det bearbeider
det og f&r det inn 1 resursboka. Punkt fire her mener vi at det

ber komme en oversikt eller kartlegging av gode ekskursjonsmdl i
regionen. N&r det gjelder dette med ekskursjonsmal, s& tenker vi
oss hver skole i seg selv kan vare et slikt m&l. Vi henviser da

til tidligere ideer om klassebessk, og i denne sammenheng tenker vi
oss at den skole som fa&r en annenskoleklasse pa bessk, lager et

lite opplegg med presentasjon av forsk jellige sider ved nermil jeet,
P4 denne madte vil skolen bli et gkskurs jonsmal i seg selv.

Punkt fem her mener vi at det ber komme inn en oversikt over AV-
midler. Denne oversikten ber komme béde i det vi kan kalle en regi-
oanl og en lokal resursbek. Vi tror pa ideen om & lage regionale
lysbildeserier som er mer tilpasset lokalmil jeet. Kopier-av disse
lysbildeseriene ma& da kunne sendes til hver enkel skole, slik at
skolen kan oppbevare disse lysbildeseriene til senere bruk. Videre
ma denne AV-middeloversikten inneholde en fortegnelse over andre AU-
midler f.eks. kartverker. I denne forbindelse tror jeg det vil vzre
verdifullt & f& en oversikt ifra Statens filmsentral og andre sen-
trale instanser nar det gjelder materiell som kan tilpasses Lofot-
regionen.

Cenerelt vil vi understreke at denne resursboka md vere enkel & be-
t jene. Den-md vere en grei oversikt over de forsk jellige hjelpe-
midler som finnes, og den m& vere slik at den gir lzrerne nye ideer
og nye impulser til dette arbeidet. Den mad ikke bli en overveldene
sak av opplysninger og detaljer som vi ikke klarer & finne ut av.
Det er bedre at det taper noe i sin enkelhet enn at den skal skremme
med sitt store omfang. Prinsippielt m& dette vare en bok som blir
benyttet, og utformingen ma veare s3 tiltalende og boka m& vere sa

lett bet jenélig at den ikke bare blir stdende i hylla.

Gruppe fire

Ferst i boka tenkte vi oss en enkel innledning om hva Lofotpros jektet
gdr ut p&. Vi tenker oss en orientering om dette arbeidet som har

vert i gang i disse innledende srene. Innledningen tenkes primert

& tjene til 4 gi nye lzrere som ikke kjenner til dette arbeidet en
hovedoversikt over intensjoner og utfert arbeid.

Neste punkt tenker vi oss skal vzre en oversikt over alt supplerende
materiell som av plasshensyn og andre hensyn ikke har kommet med 1
artikkelsamlinga. Vi kan ogsé tenke oss at praktiske elevoppgaver

ber komme inn under dette kapittel. En ting som vi mener kan vare vikti
54 f8 med er enkle kartriss som gd&r an & gyerfers pa transparenter

£il over-headprosjektor.




En avdeling i denne resursboka ber vere-viet til det vi kan kalle
tilleggsstoff. Ved tilleggsstoff tenker vi p& f.eks. litteratur-
lister der ny litteratur om gm Lofotregionen kommer med og at

denne listen blir &jurfeort med jevne mellomrom. Under dette punkt
tenker vi ogsd AV-midler og oversikt over det som forefinnes av
egnede AV-midler. Gode oppgaver som elever selv har laget mener

vi er viktig & f& med, forskjellen s& vi vel bedre om mer lokalt
spesifik informasjon enn det elevene selv har laget. Under dette
punkt tenker vi ogsd at det m& komme inn lepende informasjon om

det som sk jer pad den lokale front eller ved den enkelte skole.

Nédr det gjelder rapporter fra skolene, sa vil jeg for min egen re-
gning avtyde en mulighet der hver skole utarbeider en kort rapport,
og at .denne rapporten kommer inn under bokas innledende kapittel.
Nar det gjelder.selve utformingen, sd mener vi at en god lasning

kan vere & gi den form som ringperm, slik at det vil vere greit &
sette inn supplerende opplysninger og henvisninger. Til slutt kom
vi fram til at tabeller lister arbeidsoppgaver AV-midler oy lignende
ber felges av en kort metodisk kommentar av vedkommende som har ut-
arbeidet forslaget eller ideen., Nar det gjelder & fd lepende infor-
maéjon om det arbeid som blir utfert i den enkelte skole og om kon-
krete oppleqgg, s& har vi ikke funnet noen standarslesning,.pd dette
problem. Imidlertid tenker vi oss at det i prinsippet m& g& an pa
en eller annen mate & finne fram til en lesning der de andre skolene
far l@pende informas jon om det arbeid som ble gjort ved de andre
skoler og som kan tenkes & ha interesse utover denne skolen. Det
m&tte kunne g& an at hver skole sto som formidlingssentral til det
de hadde av arbeider. Problemet her er & la de andre skolene f&

k jennskap til hva som forefinnes. Dette er et problem som vi héper
kan leses gjennom bl.a. resursboka.

Gruppe fem

Nar det gielder resursboka, s& har vi kommet fram til det de andre
grupperie har skissert i store trekk. Vi har notert slike stikkbted
som gode arbeidsoppgaver, samlinger og henvisninger til AV-midler,
litteraturhenvisninger m.v. NA&r det gjelder punktet ekskursjonsfor-
slag, s& har vi spesielt pé&pekt verdien av & innlede et samarbeid
med Tromse museum. Vi ha@per & kunne f& en oversikt over hvor det
foregdr utgravninger, og at vi ved senere anledninger eventuelt kan
f& heve til & vare med p& disse i den utstrekning det praktisk lar
seg gjennomfere. En ting som kanskje ikke er nevnt i noen szrlig
grad i denne forbindelse er det vi har kalt tips og ideer til hvor-
dan vi kan g& ut i samfunnet. Vi tenker i denne forbindelse pa for-

slag til hvorkan elever f.eks. kan mates med esldre personer og fdr
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dra nytte av de enorme kunnskaper de sitter inne med om nzrmil jeet.
Vi er ogsd et konkret forslag om at det m& komme med oversikt over

bygdehistorier og bygdebeker.

Vi tenker oss ogs& at det m& g& ann & f& inn ressursboka en
oversikt over aviser som finnes i regionen, om vanlige aviser

om .bygdeaviser om skoleaviser, Vi tror ogsd at det er viktig

4 #£g8 med en oversikt over generalplanutvalgene. Disse utvalgene
har jo et enormt kildemateriale 4 eke av, og dersom vi kunne

Ff&4 del i dette i disse kildene, ville arbeidet langt pé& vei vere
styrket.

Klipp fra plenumsdebattan om ressursboka.

Som feorste tema for debattan ble spersmélet om sammensetning av
redaks jonskomité for ressursboka tatt opp. Representanten fra
Svolver ungdomskole understreket at hun syntes det var naturlig
at vi i Lofotgruppen i samarbeid med noen av lzrerne som har
vert med i dette arbeidet kom sammen for & forseke & redigere
en ferste utgave av ressursboka, Det viste seg & vare ster

. enighet om at en slik sammensetting syntes & vare den beste.
Det ble ogsé pekt p& at det ville vare.naturlig 4 trekke inn
flere og flere personer etterhvert man hadde behov for dette,
utover den tapte redaksjonsgruppen. Sentralt her matte det vere
at denne redaksjonsgruppen ikke ble for stor og tungradd slik at
deltakerne kunne motes p& kortest mulig varsel og snarest mulig
p4 hastparten for skissere den videre framdriftsplan. Det ble
pgsé understreket at det hastet med & f& ut en ferste utgave av
ressursboka. Helst burde det foreligge et geller annet ferdig
eller halvferdig rundt jul., Marit Lund Harseideunderstreket at
stoff som skulle inn i ressursboka 1 sterst mulig utstrekning
m&tte vare basert p& det som var realistisk gjennomfort gjennom-
ferbart. Det ville ikke nytte og sette opp gt skreddersydd,
flott program dersom ikke maktet 54 gjore seg nytte av dette,
Det ressursboka p& denne maten ville tape i det en kan kalle
ytre utseende , ville en vinne tilbake ved at det som sto der
var praktisk brukbart. Marit Lund Hareide sa bl.,a., :" Det som
skal vare med enten det er i form av ideer, forslag eller ferdige
programmer, ma& vere basert p& direkts erfaring og gjennomprevd

konkret fsr vi tar det med i ressursboka,"

Videre i debatten kom det fram et synspunkt om at denne komitén
matte jobbe kontinuerlig. Komitén matte ha en framgangsmate der
det ville vere mulig & snappe opp nye ting i forhold som dukket

opp underveis og sOM viste seg & vere riktige for arbeidet.




Det ble stilt spersmdl fra Marit Lund Harseide om det var
meningen at denne ressursboka skulle utarbeides i fiks ferdig
form fra starten av, eller om denne mer skulle betraktes som
et proveeksemplar i ferste omgang. Torstein Nerbee fra Kabel-
vag, mente at det ville vezre vanskelig i ferste omgang & finne
fram til et ferdig produkt, Arbeidet med Lofotstoffet i sin
karakter var slik at det ville vezre vanskelig & kommme fram til
noe ferdig produkt, og da spesielt i denne ferste fase.
Redaks jonskcmitén mdtte derfor, etter hans mening, arbeide etter
et program der det var mulig & forandre pd de ting som allerede
var satt opp som ferste utkast, Karl Jan Solstad var enig i
det sistnevnte, og understreket at det var nedvendig & komme
fram til en endelig form gjennom ferst en slags preveform eller
prgveballong, Dersom det s& viste seg at denne fersie prove-~
ballongen hadde en brukbar form, sd ville det vere greit & bassre
den endelige utgaven pd denne. Dersom det imidlertid viste seg
at det hadde liten nytteverdi, ville det vares naturlig a forsoks
en annen form neste gang, Sistnevnte som hadde ordet trodde
ogsd det ville vere lurt dersom en maktet & f4 istand et farste
proveeksemplar av denne ressursboka henimot juletider, I og med
dette vil en da ha mulighet til & utpreve formen, Da ville en
ha muligheter til & f& reaksjoner som gikk direkte p& formen eller
mensteret., Han mente videre at det var viktig og skille mellom
formen og innholdet, Det gikk selvsagt ikke ann & finne fram til
en ressursbok p& det névarénde stadiumdsom var ferdig i sitt
innhold, til det var dette arbeidet koemmmet altfor kort, Derimot,
mente han, at det ville vert mulig & finne fram til en endelig,
geller mere eller mindre endelig form p& boka., Marit Lund Hérseide
mente at det var en ideel tanke & lage denne ressursboka slik at
det var muligheter til & la hver skolesupplere med lokalt stoff.
Hun var likevel pessimistisk med hensyn til denne tanke, Hun
trodde at det realistiske var og kunne }egne med at ressursboka
ble supplert i et eller to &r framover og s8 var det slutt,
Ingrid Arctander mente at det mé&tte komme istand en ordning s
fort som muliq der supplerandesstoff til artikkelsamlingen ble
sendt ut som stensiler til skolene. Skolene kunne da sette deatte
stoffet inn i ringpermer, og systematisere det s& godt som det
lot seg gjere., Etterhvert kunne dette stoffet vere med & danne
rammen for utarbeidelsen av ressursboka, Hun pépekte at det var
viktig at dette supplerende stoffet, tabeller, lister osv., kom
med s& snart som mulig dersom det skulle bli full effekt av selve
artiklene., Hun understreket likevel at den endelige utgaveﬁ matti
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vere slik at den kunne suppleres. Ting ble foreldret, og det ville
vere nadvendig 4 ta dette ut og supplere det med annet,

Asle Hsgmo mente at det ville vzre vanskelig her og nd & lgse dette
problemet., Vi kunne ikke her og nd finne en endelig form p& ress-
ursboka, mente han, Derimot sa han, ville det vere rimelig & anta
at lesningene p& hvordan denne boka skulle komme til & se ut,bade
nar det gjaldt form og innhold, matte finnes underveis i selve
prossssen, Elisabeth Nilsen fra skoledirekterens kontor i Bodag,
stattet tanken om & la denne ressursboka komme i ringbokform, i alle
fall i ferste utgave, Hun mente at det spesielt i denne forste
fase var viktig og supplers og forandre og revidere stoffet og formen.
Hun papekte videre at det ville vere et viktig og vanskelig arbeid

8 finne den riktige inndeling., Béade Asle Hegmo og Ingrid Arctander
var enig om at denne ressursboka matte bli en slags kromtapp i
utarbeidelsen av nytt lzrestoff,og den bok som bandt de forskjellige
artikler i artikkelsamlingen sammen, Ingrid Arctander stilte bl.a,
felgende spersmil: "Nar jeg far disse lofotbeskene i hendene og skal
bruke dem, hva vil jeg da ferst og framst savne? For det forste

vil jeg ha behov for & f& noen av de arbeidsopnpgavene som var nevnt
tidligere, Jeg ville ogs& gjerne vite om hvilke slides-serier som
foreld cg hvor disse kunne hentes. Videre ville jeg se det som en
plikt og oppgave 2 informere andre, spesielt nye larere, ved

skolen om dette Lofotprosjektet. I dette arbeidet ville Jjeg savne
en innledning med en enkel pbeskrivelse av Lofotprosjektet og
arbeidet med lokal- og rsgionalstoffet i skolen. Jeg ville ogsa

sette pris pa en kort metodisk kommentar til hver artikkel."

Flere som hadde innlegyg i debatten mente at vi mdtte se denne
ressursboka i nar sammenheng med kontaktlaerer funksjonen. Det var
svert viktig for arbeidet med ressursboka at en person ved hver
skole fikk et spesielt ansvar for & sende inn stoff til denne redak-
sjonskomiteen eller pa annen mate gi tips om hva skolen drev med,

og som kunne vere av generell nytte og verdi. Torstein Nerbd@ stilte
sp¢rsmal om hvordan denne kontakten mellom skolene ©Og redaksjons-
komiteen skulle etableres. Nerbg sitt spgrsmdl ma sies a vere sen-
tralt, men en fikk ikke gjennom debatten noen endelig klarhet i
hvordan relasjonen skole/ressursbokkomite skulle vare. Bjgrn Sol-
berg mente at vi ikke her og na kunne lgse ressursboka slik som

den skulle vere i sin endelige form. Han fqreslo derfor at vi
mitte starte med & nedsette en redaksjonskomite. Denne komiteen
mitte sa snart som mulig begynne sitt virke. Og, understreket

-~ . . o .
Solberg, ndr denne komiteen fgrst var 1 gang, si var ogsa arbeidet

- med@ ressursboka i gang. De enkelte konkrete lgsninger matte komme
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som resultat av arbeid underveis. Gjennom & forsgke seg fram,
gjennom & utprgve de forskjellige muligheter, gjennom a lgse de
mange enkeltstdende hindringer ville resultatene gradvis fram-
komme. Ressursboka, mente Solberg, var allerede i gang i og med

dette seminaret.

Det ble diskutert mye og lenge om sammensetning av denne redak-
sjonskomiteen. Men en fant det ikke riktig pd det navarende
stadium & nedsette en endelig komite. Likevel fant en fram til at
denne komiteen mitte vere sammensatt slik at det ble en faglig

og geografisk spredning. Denne komiteen ville da kunne ha mulighet
til & ta kontakter med folk som hadde spesielle ferdigheter og
kunnskaper og som kunne vare viktige ressurspersoner. Som en gene-
rell l@gsning pd sammensetningen av komite, ble det foreslatt at
brukersiden matte bli sterkt representert. Asle Hggmo under-
streket bl.a. at fagkunnskapen hadde man pa mange mater i og med
artikkel forfatterne. Viktigere for denne ressursboka var det etter
hans mening & f& med personer som hadde gjennomprgvet dette stoffet

i praktisk arbeid i klassene.
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Kjere kontaktlarer: 7. 5 -76

Takk for sist! N& skulle vel alle ha fatt "Id&heftet tilsendt,
og de fleste har vel forhdpentligvis brukt noe av stoffet eller
i alle fall tittet og bladd litt “hist og pist".

N& er planen & f8 inn sd mange reaksjoner som mulig, hgre hva
dere som har brukt ideene "i praksis", mener. Vi har drgftet
problemet med & f£& inn reaksjoner og synspunkter pa heftet med
noen av dere, og har kommet fram til fglgende: Vi her i Tromse@
utarbeider en momentliste som dere far tilsendt. I samarbeid med
de lazrerne som har brukt heftet i undervisningen eller vurdert
kvaliteten p& annet vis former dere ut en kort "rapport". I til-
legg ber vi om en kort redegjgrelse for arbeidet med "Lofot-
pposjektet"” generelt inneverende 4r. Vi tenker & fa i stand et
2-dagers seminar (p& Gravdal?) hvor larere fra hver av de del-
takende skoler mptes til utveksling av erfaringer generelt og

i fellesskap blir enige om evt. endringer og modifikasjoner

av "Idéheftet”.

Vi ma& vel ogs& ha en tidsfrist p& innsending av rapportene?
Skal vi si at vi m& ha disse s snart som mulig og senest
15. - 20. mai? Haper dette ikke er & "plage" dere for mye i

eksamensinnspurten og all viraken i innspurten for ¢gvrig.
Narmere opplysninger om seminaret sendes i eget brev s& snart som

mulig.

Beste hilsen

.
L(;;ﬂ v tlin

Tom Tiller
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Vedlegg! Momentliste til rapport.
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Tromsg, 30. april 1976

Kj®ere kontaktlarere!

N& har vi (endelig) funnet mgtested for védrt "Lofotseminar".
Dessverre var det "tranct om plassen” pad Fiskarfagskolen
pd Gravdal og vi har derfor bestemt oss for: y

Sted XKnutemarka Leirskole, (utenfor Svolvear)
Vi bor sammen p& hytter. Noen hytter tar 5 personer, andre
Dere trenger bare ta med rerscnlige ting, (altsd ikke sove-
pos2 og handkler).
Tid L¢rdag 28. cg séncdag 30.mai.
Vi har valgt Knutemarka av flere grunner:
a) relativt billig
b) dere larere blir kjent med leirskolen i
c) Gode muligheter for sosialt samver i "storhytta”
med peisvarme, sang og musikk (som vi vel klarer:
a besgrge selv).
takere De som har arbeidet med "lofotstoffet™ 0og er interessert i
& bidrez med svnspunkter for vurdering av videreutforminc
av "Idéheftet".
eldirg 2Antall deltakere fra hver skole, navn pa deltakere,m& vare

-

"oss 1 hende® snarest og senest innen torsdag 5. mai.
Husk cversikt: Hvor mange md overnatte nar tic. Vi skal
telzfionisk kontak: med dere snarest.

e
Cal

Frogram fglger senere.
Alle utgifter for reise og opphold blir dekt.

Med vennlic hilsen
for Lofotprosjektet

e (/_/ i
AN A L/éf/.'/"’
Tom Tiller
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PROGRAM FOR "IDEBOKSEMINARET" 29. og 30. MAI 1976

\

Lgrdag 29.

080C - 0900 Frokost

0915 - 1015 Innledning. Orientering fra
prosjektgruppen om virksomheten
dette aret.

1030 - 1230 Orientering fra Kontaktlarerne ved
de deltakende skoler om virksom-
heten innevarende &r.
Diskusjon.

1230 - 1330 Lunsj.

1330 - 1430 Antologien - Ngdvendige endringer,
justeringer, tillegg. \
Innledning - diskusjon.

1430 - 1800 ‘Arbeid i grupper.
Tema: Den videre utvikling av
Idéheftet.
Plenumsdiskusjon.

1800 Middag

2000 Hyggestund i "Storstua’.

P.S. Hvis det er mulig, ta med "fraktbare" instrumenter, et

dikt,

en morsom historie m.m.




