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i • Innledninn.

Lofotprosjek-bet — en ramme for arbeidet.

Rmmen for denne rapporten er i alt overveiende “Lofotpro—

sjektet”, et sarnarbeidstil-tak mellom sju ungdomsskoler i

Lofoten, lokale og fylkeskommunale skolemyndigheter og en

gruppe studenter og lærere ved Skoleforskningsgruppen ved

Universitetet i Tromsø. Bakgrunnen for prosjektet er det

behov mange har følt for å få mer lokalt— og regionaltret-Let

stoff inn i undervisningen. Disse tanker var det, viste

det seg, ikke bare et fåtall mennesker ved Universitetet

som hadde klekket ut. På møter med lærere, skolbstyrere

og skolsjefcr i Lofoten vinteren 1973 kom det for en deg

at slike overveielser hadde vært sterkt frarnme også i dis

triktet. De som arbeidet i skolen i denne regionen følte

behovet for større nærhet i undervisningen til det lokale

miljø. Ut fra bl.a. dette ble formålet for prosjektet

gradvis utformet.

1.1. Formålet med prosjektet.

‘FormåIet med prosjektet er å fremme utviklinga av en grunn—

skole hvor det mer bevisst og systematisk enn det som er

vanlig i. deg, blir tatt hensyn til og utgangspunkt i lokale

forhold, til det nære og kjente miljø, til den verden som

er umiddelbart viktig så vel for elever som for voksne i

miljøet (jfr. Hçgmo og Solstad 1975, s. 1). Videre sier

sjektlederne: “Dette mener vi er ønskelig både ut fra reint

pedagogiske, sosiale og distriktspolitiske vurderinger,

vurderinger som for øvrig henger nært sammen. Beyrepsdanning

og kognitiv utvikling i det heile vil fremmes ved å arbeide

med det nære, konkrete, kjente og aktuelle og ved at kravet

om en meiningsf’ylt sammenheng virkelig blir tatt alvorlig

i skolen.” (ibid.). Høgmo og Solstad peker videre på be

tydningen av at elevene får økt innsikt i sin nære situasjon.

På den ene siden kan en forvente en styrket identitetsfølclse

og på den andre en redusert fare for fremmnedgjøring fra

det miljøet som er kjent.” (ibid.). Som en følge av bla.

disse nevnte forhold, vil en slik forskyvning i vektlegging
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av skolens innhold (og form) kunne forventes å fremme ut

vikling av holdninger hos den unge generasjon som motiverer

for arbeid og bosetting i heimdistriktet eller det delsam—

funn elevene tilhører. (ibid).

Pedagogisk:utviklingsarbeid generelt har som målsettjn

å gjøre skolen bedre. Dette er også et overordnet sikte

mål for “Lofotprosjcktet”. Når vi sier “gjøre bedre” ,

irnpliserer dette utsagnet samtidig at noe ikke er som det

helst burde være, at noe ikke er godt nok, at det er noe

å kritisere1

1.2. Kort om bakgrunnen for ‘Lofotorosjektet”.

1.2.1. Kritikk av skolen.

Vi kan bruke følgende tre stikkord for å karakterisere

utviklinga av den obligatoriske skolen i Norge: Utviding,

uniformering og urbanisering. Skolen har tatt inn nye fag

og emneområder. Skoleåret er forlenget. Det samme er skole—

plikten. Parallelt med denne utvidinga har det funnet sted

en uniformering eller harmonisering av skolen. Skolen på

land og i by er blitt mer lik i innhold og form, og i 1959

ble denne harmoniseringa sluttført ved felles skolelo’j for

land og by. Så kan vi spørre hvilken skole som gjennom

gikk de største endringer, hvilken skole som i størst grad

måtte tilpasse seg den andre? Da byskolen p mange måter

ble ansett for å være “den beste”, var det ikke til å unngå

at landsskolen ved de nyere skolereformer tok farge av by—

skolen. Skolen på landsbygda fikk derved en mer og mer

hymessig karakter. Ut fra dette kan det være grunnlag for

å sette fram påstand om at uniformeringa har skjeddd på

byskolens premisser og at det derved har foregått en ur—

banisering av landsskolen. Idealet var byskolen, og ut

fra dette idealet kan vi bedre forstå den økende sentrali—

sering av skolen. En fullgod klas.sedeling kunne forbarne—

skolens vedkommende bare oppnås ved en fulldelt skole, og

for å få realisert dette mønster, for å få det nødvendige
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elevgrunnlaget, måtte skolen sentraliseres i sterkere grad

en’n det som hittil hadde vært ordninga. Når det gjaldt

ungdomsskolen, ble store enheter, skoler med flere parall—

eller på hvert årstrinn, ansett for å være de beste skolene.

Vi fikk en til dels drastisk sentralisering, en utvikling

som førte til at mange elever gikk på skole på steder som

var miljømessig svært forskjellig fra heimemiljøet.

Vi kan si at vi har fått en standardisert skole, en skole

som ideelt skal gi like muligheter for alle. Men en sten—

dardisert skole i et ikke—homogent samfunn vil lett kunne

bli fjern og uaktuell for store grupper av elever(jfr. I-IØgmo

og Solstad 1975, s.a4). gjennom valg av innhold definerer

skolen hva som er viktig og hva som er mindre viktig.

Det at lokale forhold, forhold som står elevene nært, holdes

utenfor, vil måtte antas å få betydning for hvordan de

elevene dette gjelder ser på sitt eget heimsted. “Eleven

blir ikke kvalifisert o mcitivert for de oppga’fer og ut—

fordringer lokalsamfunnet byr på. Skolen kan derved sies

å være lokalsamfunnsnedbyggende.... Når en mektig insti

tusjon som skolen ignorerer lokale verdier og lokal kunn

skap fører det ikke bare til at den — i den grad den lykkes

i sitt arbeid —diskvalifiserer elevene for arbeid i de

lokale samfunn og orienterei dem ut, det er også fare for

at skolen skaper avhengighet, fremmedgjøring og følelse

av rnindreverd.” (Jfr. Hgmo og Solstad 1975, s. 58 og 59).

denne sammenheng pekes det på at det sannsynligvis er elevene

med gode skoleforutsetninger som særlig blir “offer” for

denne “ut og fram”—orienteringen (jfr. Solstad 1976, s. 11).

“Nettopp fordi disse elevene oftere enn de andre elevene

lykkes i skolen og får positive opplevelser i kontakten

med lærerne, Vii de også oftere ta opp i seg de holdninger

og verdier skolen står for.” I sin rapport “Riksokole i

utkantstrok” visualiserer Karl Jan Solstad overstående

resonnement slik:
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gde skolefresetflader

(inteliigens motivasjon arbeidsevne etc.)

bra framgang i skolen

V
akseptering av skolens OG/ kvalifisering for vidare_

verd±_ og normsystem ELLER gåande teoretisk utdanning

bykultur6 )

preferanse for ein urhan diskval±fiserjng for

yrkeskarrj arbeid i heimbygd

FLYTTING

Figur 1. Flytting. Etter Solstad l97, s. 73.

Hvordan har en gjennom “Lofotprosjektet?I konkret forsøkt

å gjøre skolen mer aktuell for ungdomsskoleej0i Lofot_

regionen, og hvor “står” prosjektet forhold til den nå—

gjeldende læreplan for grunnskol

1.2.2w

I “Innstilling frå Folkeskolekomiteen av 1963” utheves

det at skolens Oppgave i første rekke er å “hjelpe foreldra

eller andre som har ansvaret for barnet i foreldra sin

stad, i deira oPpsedingsarbejdrf (side 112) Komiteen slår

fast at dcsom skolen ikke skal bryte med det som heimen

har bygd eller skape konflikt hos barnet, “må den i sær

lig grad leggje vinn på å halde oppe og styrkje respekten

for foreldre og heim og det heirnie kulturgrunnlagti

(ibid., egen utheving). Skolen skal hjelpe elevene til å

bygge ut sin personlighet Dette kan gjøres ved å føre

elevene inn i de felles ku1turtradisj0 men det er og

viktig, Sier komiteen, “at ein byggjer vidare på det som

er det einskilde barnet sin meir personlege kulturtradj

sjon, d.v.s det som barnet i sitt eige miljø, då først



— 5—

og fremst i heimen, har opplevd som noe verdifullt.” (ibid,

s.’119). Og i fbrtsettelsen heter det: “I det heile er

det viktig at ein styrkjet barnets respekt for sin eigen

kltuctradisjon, den som det har med seg frå heimen”; (ibid).

I “Forarbeid til Normalpian for Grunnskolen” understrekes

det at et større rom for lokale initiativ og lokale varia-

sjoner i stoffutvalget vil gjøre det lettere for skolen å

“utnytte det særegne ved f.eks. skolens omgivelser og

stedets næringsliv for undervisningsmessige formål.

Siden normalplanen vil inneholde mer stoff enn mange vil

ha tid til å ta for seg, må læreren selv i noen grad av

gjøre hvilket stoff han vil ta med og hva han vil la ligge

ubrukt. Det kan også bli aktuelt å velge stoff som ikke

er nevnt i planen, men som læreren anser for vesentlig og

betydningsfulit i den pedagogiske situasjon.” (s.103).

I Mønsterplanen og dens forarbeider understrekes fortrinnene,

verdien og nødvendigheten av at skolen holder aktiv kon

takt med det lokale samfunn og i organiseringen av under

visningen bygger på elevenes kj ente situasjon.

Men dersom skolen skal være mer tilpasset lokale forhold,

vil dette implisere store variasjoner i innhold, i stoff—

utvalg fra sted til sted. Det vil i noen grad være ned—

vndig å gå bort fra den tidligere standardisering av lære—

stoffet. Mønsterplanen gir irnplisitt uttrykk for at lokale

variasjoner i stoffutvalg vil kunne være med å skape en

bedre undei’visning,i det en nå i høyere grad enn før kan

realisere prinsippet om å gå fra det nære til det fjernes

fra det aktuelle til det uaktuelle, fra det kjente til det

ukjente. “Skolens omgivelser og det nære lokalmilje vil

i mange tilfeller gi klart fortrinn for noe stoff i forhold

til annet,” sier Mensterplanen (s.25), og hjemler derved

ikke bare muliqeten for å lage lokale opplegg, men under

streker også verdien av å ta opp mer lokalt stoff i under

visningen.
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1 .2.3. Sonderingsarbeidet.

Ut fra generell kritikk av skolen, ut fra den mulighet og

støtte som Mønsterplanen gir for arbeid med å ta opp mer

lokalt preget stoff i undervisningen og ut fra den respons

som de første tanker og ider om tiltaket ble møtt med i

Lofoten, kunne en gå igang med et mer omfattende sonderings—

arbeid. Utgangspunktet for et slikt sonderingsarbeid vil

i mange tilfeller være en grovere idskisse, og når det

gjaldt “Lofotprosjektet”, ver det først av alt viktig å

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

for et (større) prosjekt.

Etter ?nøter med Skoledirekteren og skolesjefene i Nordland,

ble det klart at iden i alle fall hadde støtte hos skole—

ledelsen i regionen. “Vi tror ikke vPtar munnen for full,

når vi hevder at deltakerne (seminar/møte med skolesjefene

i Nordland høsten 1973) gikk fullstendig inn for de prin—

siielle sider ved arbeidet som var tenkt satt i gang.

Dette bidro til å gi prosjektet legitimitet utdanningspoli-.

tisk, noe som i denne fase var meget viktig.” (Jfr. Høgrno og

Solstad 1975 s.151 og 152). Sonderingsrundene ved skolene

bekreftet videre at det var grobunn for et tiltak med sikte

på å arbeide mer bevisst og systematisk med å ta opp i skolen

mer stoff fra det nære, kjente miljø. jennom møtet med

lærerne hadde en også fått visse holdepunkter for valg av

utviklirigsstratea± for prosjektet, et spørsmål som er blitt

grundig behandlet i de tidligere rapportene fra “Lofotpro—

sjektet” (jfr. HØgmo og Solstad 1975, sidene 112—127). Kort

og noe forenklet skal vi med basis i nevnte dokument,si

litt mer om planleggings— og utviklingsstrategien.

1.3. Utviklinqsstrateqi for prosjektet.

I prosjektats presentasjonsfasa ble det fra lærerhold ytret

ønske om et samarbeid mellom lærerne og prosjektgruppen

ved Universitetet. Ved en av skolene ble det gitt klart
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uttrykk for at lærerne ikke var villig til å “utføre arbeid

for skrivebordspedagoger.” Lærerne var i det hele lite

villig til å være med i prosjektet dersom planleggingen

skulle foretas “ovanfra”, og deres oppgave mer skulle være

å sette disse planer ut i livet. (Jfr. Hgmo og Solstad

1975, s.,113),

Disse og lignende observasjoner ble etterhvert medbestemmen—

de for valg og utforming av planleggings— og utviklings-

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

fra de berørte 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 avgjørelser ble grundig drøftet med skolene

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

impliserte at en måtte forkaste en type planlegging som

går ut på å utarbeide et ferdig mønster eller måise-Lt som

andre, i vårt tilfelle lærerne, skulle realisere. En mer

anvendelig planlegging syntes å være det vi kan kalle gene—

rativ planlegging (jfr. HØgmo og Solstad 1975, s. 1114). Ter-

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

Denne genera±ive modell i planlegging kan også betraktes

som en motpol til “mønsterplanlegginaen”.

Den generative modell tar sitt utbangspunkt i det som er

og bygger sitt mønster på det allerede eksisterende, på

de pågående prosesser. Ved å benytte en parallell til

denne modell håpet en å bedre kunne imøtekomme skolenes

ulike forventninger og ønskemål. Erfaringer fra besøk

rundt om i skolene viste også med all tydelighet at det

ville være urealistisk å regne med å kunne trekke opp et

eksplisitt mønster som var relevant for alle skolene.

Nønsteret syntes å måtte frarntre gradvis gjennom erfaring

der de ulike parter inngikk i et nært og forpliktende sam

arbeid.

Den generative strategi kan sies å være en relativt åpen

strategi, og med åpen menes en modell som gir mulighet til
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å ta opp i seg nye tendenser, nye forhold som kommer til

syne underveis og som viser seg å være viktig for det videre

arbeid. “Dette innebærer at vi må definere oss, ikke som

teknokrater som befinner seg utenfor systemet, men som del

takere i systemet. Planleggingen og utviklingen må skje

i en kontinuerlig samhandling med den vi planlegger for.

Vi må definere oss som “deltakende planleggere”. (Jfr. HØgmo

og Solstad 1975, s.118). Pedacogiske “møter” vil fremme

et meningsfylt samhancilingsforhold mellom de berørte parter.

Forskeren “eksperten”, stiller seg ikke utenfor, men blir

en av de deltakende parter i utviklingsprosessen. En slik

generativ utviklirigsstrategi ville kunne gi en større kon—

taktflate og fremme et mer direkte kontaktforhold mellom

partene, forhold som vi håpet kunne gi best mulige utgangs—

betinge].ser så vel som gunstigst mulige arbeidsforhold

underveis i forsøket på å få mer lokalt stoff inn i skolen.

1.4 Konkrete tiltak.

Arbeid med en reqjpnalstcffsam1jnc.

Den overordnede målsetting for “Lofotprocjektet” ble fra

starten av søkt fremmet ved:

Ca) at ungdomsskoleelevene får høve til å delta i

det lokale arbeidsliv når aktiviteten her er

størst, og

(b) at lokalt stofftilfang mer systematisk trekkes

inn i undervisningen på alle felt.

(Jfr4 Høgmo og Solstad 1974, s.1).

Hittil i prosjektet er det arbeid i forbindelse med punkt

(b) som har fått sterkest vektlegging, og denne rapporten

er i sin helhet viet dette aspektet.

Det ble tidlig klart at lærerne trengte mer lærestoff og

kildemater±ell0 En oppbygging av en undervisning om lokale

forhold forutsatte god tilgang på bi,a. skriftlig materiale.

materiale med utgangspunkt i regionen Lofoten. Resultatet
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av møter og drøftinger med lærerne ble et det måtte utar—

beides en artikkelsamling om og fra regionen. På et semi

nar med de deltakende lærere ble en på bakgrunn av forslag

ra skoleforskningsgruppen (se vedlegg 1) enige om hvilke

temaer som denne antologien skulle sentreres rundt. Før

vi kom så J.angt, hadde vi hatt mange drøftinger med hensyn

til hvilken form lærestoffet skulle få, om det skulle formes

ut som emneopplagg mer “ferdig” til undervisningsbruk eller

som en logisk systematisk oppbygging av stoffet. I start-.

fasen var tanken å presentere lofotstoffet som emneopplegg

(se vedlegg 2 og 3), og i denne forbindelse ble det også

utarbeidet en orientering om emneundervisning samt

eksempel på et emneopplegg (se vedlegg 11). Konklusjonen

ble at den beste ordning ville være å satse på et “nøytralt

stoff—tilfang, et lærestoff som hadde en slik form at det

kunne anvendes innenfor ulike typer av opplegg. Dette inne—

bar bl.a0 en type stoff’samling som verken var disponert

med utgagspunkt i årstrinn eller bestemte pedagogiske prin

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

Hvem skulle så skrive disse artiklene? Lærerne ved de del—

takende skoler ville ikke makte dette alene, og en valgte

derfor å finne fram til personer, helst fra regionen, som

kunne skrive om ulike temaer innenfor de fire hovedkte—

goriene:

(a) Om naturen

(b) Trekk fra vår historie

Cc) Næringsliv og økonomi

(d) Kulturliv

Etter at den midlertidige utgave av antologien var ferdig

og brukt i skolene i noen tid, fikk vi gjennom samtaler,

intervju og spørreskjema (se vedleggene 5 og 6) nyttig

informasjon om stoffsamlingens bruksverdi generelt og den

enkelte artikkels egnethet innholdsmessig så vei som peda

gogisk. Vi skal ikke her üa nå 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

——--“-—— 2: Vær og klima

——--“---.-. :3: Plante— og dyreliv i havet

———“--—— 4: Plantelivet i fjæra

———“——— 5: Dyrene i fjæra

———“——- 6: Planter og dyr i Lofoten

Hefte TI: Trekk fra vår historie.

Artikkel 1: Den tidligste historie

———“——— 2: Bryggekjøpmannen, væreieren og fiskeren

———“——— 3: Fiske og fangst

Hefte III: Nærincisliv og økonomi.

Artikkel 1: Lofotregionen. Befolkning, næringsliv,

kommunikasj oner.

———“——— 2: Jordbruk og kombinasjonsdrift

——--“——— 3: Fiskeri fra havet til bordet

———“———.4: Viktige problem i fiskerinæringa

—--—“——- 5: Fiske og framtid

———“——— 6: Røst utviklingsselskap

Hefte IV: Kulturliv.

Artikkel i: Seder og skikker

2: Litt om lofotmålet

———“——— 3: Lofothumor

——--“——— 4: Lofoten i norsk litteratur

———“--—-- : Lofoten i. billedkunsten

———“—..--« 6: Ro, ro til fiskeskjær — viser og visemiljø

i Lofoten i går og i dag

Bruken av denne artikkelsamlinga vil være ett av temaene

som vil bli tatt opp i det følgende, og i neste kapittel

vil en mer systematisk gjøre rede for det problemfelt som

har dannet utgangspunktet for denne rapporten, problemstil—

linger som i alt vesentlig er utformet innen rammen av det

overordnede mål for 11Lofotprosjektet”.
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2. Problemfel-Let.

2.1. Rammen.

“Lofotprosjektet” vii være den overordnede referanseramme

for valg av problemstillinger. Innen dette arbeidsområde

har ieg valgt å arbeide videre med undervisningsorganisa..

ringen i samband med regional— og lokalstoffet. Oppmerksom

heten vil videre være rettet mot det lærerne gjør. Det er

de praktisk—konkrete læringsaktiviteter som vil stå i fokus.

Ved å studere de pedagogiske prosesser er det vårt siktemål

å skape større innsikt i og forståelse for utviklingsarbei—

dets gjennomslagskraft og virkning i skolen. tenerelt kan

vi si at det vil ha interesse å belyse i hvilken grad den

nye ressursen, det mer lokalpregede lærestoffet, får innpass

i skolesys-Lemet. Tross mange likheter kan vi anta et pre—

missgrunnlage-L for lærernes handlingsvalg vil variere fra

skole til skole, og vi vil derfor være interessert i å kart

legge ulike måter som den nye ressurs forsøkes integrert i

skolesysternet på.

Ovenstående temaformulering av problemfeltet danner det

generelle grunnlag for utformingen av mer avgrensede og

presiserte problemstillinqei. Etter å ha startet ut med 4
noen vidt formulerte spørsmål er det blitt foretatt en grad—

vis innsnevring av feltet. Vi kan si at de mer endelige

valg er frarnkommet gjennom en trinnvis fokusering. Dette

suksessive utvalg av problemstillinger må sees i telasjon

til prosjektctsutviklingsstrategi for øvrig.

Utformingen av tiltaket skulle foregå i nært samarbeid med

skolene, og derved var det lagt opp til en modell med svak

ytre styring.. For mitt arbeid ble det derfor både naturlig

og nødvendig å formulere problemstillingene etter hvert som

en vant ny erfaring og større innsikt. Dess mer omfattende

og presis kunnskap en fikk om arbeidet med lokalstoffet,

dess bedre grunnlag hadde en for å forme ut det vi kan kalle
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del—problemstillinger. Et hovedsynspunkt fra starten av

vr at en måtte unngå å låse fast forskningen til snevre

og sterkt presiserte problemstillinger slik at en mistet

noe av muligheten til å “gripe fatt i” andre og kanskje

mer interessante og fruktbare perspektiver underveis.

Underveis i arbeidet viste det seg også at det hadde vært

nødvendig å 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 å bringe “fram i dagen” nye

og uoppklarte fenomener, fenomener som ble stående som ut—

fordringer.

2.2. Skisse av arbeidsmodellen.

For å få inn data om hele prosessen skisserte vi en arbeide—

eller søkemodell. (Jfr. Rasborg, Mylow, Jørgensen 1973 og

Ålvik 1972.) Modellen var ment å være en generell ramme for

mer ekstensiv dateinnsamling. Den skulle fungere som en

garanti eller sjklist.e 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. (Underpunkt 2.3. greier vi nærmere

ut om noen av de viktigste del_problemstillingene.) Arbeids—

modellen ville også være et redskap for å få oversikt over

mangfoldet av handlinger. Den var tenkt å være en hjelp

til å strukturere den komplekse virkelighet. Vi ønsket

videre å lage modellen slik at dens konkrete utforming raskt

kunne koinpletteres, modifiseres eller endres i samsvar med

nyinnvunnet ez’faringsmateriale.

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

Mål

— Hvilke mål har lærerne for dette arbeidet ?

— I hvilken grad forrnulerer lærerne undervisningsmålene

i eksplisitte termer?

Undervisningsmålenes karakter, plass og funksjon ?

Pla n le g g in g

Undervisningens planlegging — hvordan foregår denne ?

— Planlegging innen de ordinære rammer.

— Planlegging i skoletida,

— Planlegging i fritida,

— Samarbeid i planleggingsfasen.

— Konkrete planer om innhold oo form.

Planlagt valg av lærestoff.

— Planlagt organisering (arbeidsmåten).

— Oppgavetyper,

— Planlagte evaluaringsformer.

— Kritiske erfaringer.

II. Selve undervisnina.

Motiveringsformer (f.eks. orientering/veiledning).

Valg av lærestoff.

— Fra antologien.

— Supplerende stoff.

— AV—midler.

— Øvrig undervisningsniateriell.

— Krftiske erfaringer

Valg avarbeidsmåte.

— Klasseundervisning/gruppeundervisning.

— Emnearbeid — undervisning i adskilte fag.

— Periodelesning — spredt undervisning.

— Vårhalvår — høsthalvår — spredt over hele året.

— Kritiske erfaringer — kartlegging av rammefaktorer.
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Samarbeid i gjennomføringsfasen.

— med andre lærere.

— med skolens administrasjon.

— med elevene.

— med foreldre.

— med andre personer i lokalsamfunnet.

— Kritiske erfaringer.

III Evaluering
‘

L41
i,I

— Kunnskapskontroll.

— Evaluering av interesse — holdning.

— Konkrete evaluerin gsprogrammer.

— Den svake/sterke elev.

— Lærestoffets egnethet.

— Vansker — muligheter.

2.3. Viktige del—problemstillinger.

a) Det første spørsmål som vi forsøker å gi svar på, er

hvilke oppgavetyper lærerne stort sett velger og hvilke

mål de setter for arbeidet med lokalstoffet. Vi er bl.a.

interessert i å studere nærmere hvilke funksjoner under—

visningsmålene har i læringsprosessen. Svaret på disse

spørsmål må antas å få betydning forrnden videre forskning

og for egen rolle innen projektet. Dersom målene for

undervisningen har en typisk “åpen” form, vil en også

anta at vår rolle som deltakere i prosessen får en sterkere

vektiegging enn om lærerne gjennom utforming av målene i

sterkere grad spesifiserer de ønskede sluttprodukter. I

kapittel 3 vil disse spørsmålene bli tatt opp til nærmere

drøfting. Diskusjonen her vil videre være med å danne

rammen for arbeidet med å finne fram til en høvelig eva—

lueringsstrategi. (kap.4)

b) Tidlige observasjoner fra lofotskolene tydet på at lærer—

nes muligheter i arbeidet med lokalstoffet varierte sterkere

fra skole til skole enn en fra først av hadde regnet med.

På samme måte syntes lærerne innen den enkelte skole å opp

leve aktiva og restriksjoner i situasjonen mer forskjellig
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enn en hadde forventet. Det syntes å være en overraskende

stpr spredning i måtene å ta opp det mer lokalt rettede

stoffet på, så vel innen den enkelte skole som mellom skolene,

Et av problemene ble derfor å kartlegge forskjellige mønstre

i organiseringsform, I kap.6 tar vi med noen korte kasuis—

tiske beskrivelser der vi forsøker å få fram noe av varja—

sjonene i lærernes valg av innhold og form. Dette kapitlet

er også ment å 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 spørsmål her er bl.a:

a) Valg av innhold

b) Valg av arbeidsmåte

c) Reaksjoner fra elever, foreldre og lærere

c) Ved å sammenholde det lærerne har gjort med det de

hadde planlagt å gjøre, utkrystalliserte det seg flere inte

ressante del—problemstillinger. I spenningsfeltet mellom

plan — realitet .edfelte det seg også problems-Lillinger

som danner grunnlag for drøftingen i kapittel 8. Lærerne

syntes ikke å makte å gjennomføre arbeidet slik de hadde

planlagt dette. Kløften mellom planlagt og gjennomført

undervisning ble langt større enn en hadde forventet.

Lærerne fortalte at de undervis i arbeidet møtte en rekke

hindringer, og vår oppgave har også vært å vinne større

klarhet i hva disse hindringer består i. Vi har i denne

sammenheng satt fokus på de hindringer som lærerne ved de

fleste av de deltakende skolene møter, Vi ønsker ikke

bare å identifisere disse “barrierene”, men søker også å

vinne s-berre forståelse av hvilke forhold som er med å skape

og vedlikeholde den indre sammenhengen mellom dem.

d) Et annet spørsmål som det ut fra den overordnede plan—

leggingsstreteyi var rimelig å stille, var i hvilken grad

lærerne, elevene og de øvrige parter i skolen selv maktet

å fjernedisse barrierene. Det viste seg raskt at flere

av hindringene ikke kunne løses av skolens aktører alene,
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og i denne sarmenheng fikk vår rolle som deltakende plan—

leggere særlig aktualitet. Hvordan kunne vi, i samarbeid

med lærerne, være med å tilføre undervisningssituasjcnen

flere aktiva? På hvilken måte kunne vi i prosjektgruppen

bidra i arbeidet med å fjerne ulike hindere slik at lærerne

i større grad kunne realisere arbeidet slik de hadde ønsket

seg og planlagt dette? Kapittel 9 vil i hovedsak være en

redegjørelse for ett konkret framstøt der vi i prosjekt—

gruppen aktivt har deltatt i arbeidet for å finne fram

til en for lærerne og elevene bedre balanse mellom mulig

heter og hindringer i situasjonen.

I neste kapittel blir søkelyset satt på lærernes planlegging,

og særlig vekt blir her lagt på å drøfte hvordan lærerne

utformer oppgavene fc5r lokalundervisningen. Videre spør

vi hvordan.lærerne formulerer målene i arbeidet med dette

stoffet Hvilke konsekvenser får lærernes måte å forme

målene på for utviklingsstrategien for “Lofotprosjektet”

generelt? I hvilken grad vil det være mulig å relatere

observasjonene fra lofotskolene i en videre sammenheng —

i et utvidet læreplanteoretisk perspektiv? Dette er noen

av spørsmålene som danner basis for den følgende diskusjon.
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3. i Oppgavetvpe og undervisningsmål,

3.1 . Innledning.

1jennom valg av problemstillinger har vi vendt oppmerksom

heten mot det konkrete, praktiske arbeidet i skolen i sam

band med bruk av regionalt og lokalt preget lærestoff

i undervisningen. Vi har satt fokus på hvordan lærerne

planlegger og gjennomfører undervisningen. Det er lærernes

måte å arbeide med denne ressursen, som vi kan kalle lokal—

stoffet, som blir viet størst interesse.

I dette kapitlet retter vi særlig oppmerksomheten mot måten

lærerne former ut undervisningsmålene på. Større kunnskap

på dette feltet vil, håper vi, være med å bygge opp bedre

forståelse av lærernes handlinger i forbindelse med “lokal

undervisningen”. Ved å sette fokus på målutforming på

“mikroplanet”, håper vi også på å få større innsikt i gra—

den av avhengighet mellom innhold og form; mellom lærestof—

fets egenart og måten det arbeides med dette stoffet på.

Vi tror det er viktig å se arbeidsmåten i relasjon til

strukturen i det innhold som lærerne arbeider med. Et inn

hold som har en lett spesifiserbar struktur vil også gjøre

det enklere for lærerne å presisere og spesifisere målene.

Fag som matematikk og fremmede språk kan sies å ha en rela

tivt høyt spesifiserbar struktur. Orienteringsfagene hører

innunder et mer utforskningsmessig fagområde og denne

type innhold gjør det straks mer problematisk å “program—

mere’ undervisningsforløpe-t. (Jfr. Herbst 1971, s.174).

Hvordan forrnulerer så lærerne målene for den lokalt

rettede undervisning, og i hvilken grad vil måltypen være

et prodLikt av strukturen i undervisningsmaterialet? Hvil

ken plass og funksjon får målene i undervisningsprosesSen?

Før vi besvarer disse og lignende spørsmål skal vi presi

sere nærmere hvilket nivå innenfor læreplanen vi primært

befinner oss på.
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Arbeidet med f’ormålsparagraf kan sies å høre inn under

det ultimale målnivå i læreplanarbeidet, Disse ultimale

‘ mål er resultatet av overgripende målsettingsdrftiriger

.og samfunnsanalyser. På dette målnivået vil vi kunne finne

igjen de grunnleggende verdisynspunkter. Som regel

vil det være de politiske myndigheter som fastlegger de

Liltirnale mål, målene på makroplanet. Disse mål vil på

mange vis avspeile samfunnets krav og forventninger til

skolen (jfr. Engelsen udat., s. 15). Målene på makronivå

vil som regel være angitt i generelle og forholdsvis lite

presiserte termer. De sier lite om hvordan undervisningen

skal foregå i praksis. Disse målene vil mer være ramme—

dannende for undervisningens innhold og form.

Indirekte vil målformuleringer på makronivå ha implika—

sjoner for undervisningen og organisering av denne på

mikronivå. For å kunne ha en bedre guide for det praktis

ke arbeid i skolen, vil det være nødvendig å bryte ned

makromålene i mindre enheter. Målsettingsarbeidet vil

på denne måten ikke være slutt i og med formuleringene på

makronivå, men vil, avhengig av alternative syn på under—

visningsorganisering, fortsette på mikroniv. På dette

nivået vil det være spørsmål om mål for de enkelte fag,

emner eller mindre undervisningsenheter. Målene på dette

mikronivået kalles også proksimale mål.(ibid. s.16).

I vår sammenheng vil det også ha størst interesse å stu

dere rnålformuleringsprosesser på mikronivået. Når vi i

det følgende skal ta utgangspunkt i Elliot Eisners dis—

tinksjonmellom “instructional” og “expressive objectives”,

vil dette være mål på mikronivå, de proksimale under—

visningsmål som her blir drøftet. Nærmere bestemt er det

lææernes mål, de mål lærerne selv former ut for do

lige undervisninq, som vil stå i fokus,
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3.2. To hovedtyper av undervisningsmål,

Når vi foran stilte sprsmål om hvilken type undervisnings—

mai lærerne stort sett brukte, så var denne probiernstil—

lingen også påvirket av Elliot Eisners skjeining mellom

to hovedtyper av mål, I sin artikkel “Instructionai and

Expressive Educational Objectives: Their Formulation and

Lise 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 familier to most readers end

is called an instructional objective, the second I have

called an expressive objective. (Jfr. Eisner 1969, s. 114).

Ifølge Eisner vil “instruksmålene” ha sin plass og funk

sjon i mål—middel modellen. (Jfr, Eisner 1967 og 1969).

Disse mål kjennetegnes ved at de spesifiserer ønsket slutt—

adferd. I skolesituasjonen betinger bruk av denne måltype

at lærerne legger vekt på ——“the attainment of specific

array of behavicurs”, (Jfr. Eisner 1969, s. 114). Målene for

undervisningen behøver ikke å være det, men vil ofte være

formulert av personer som står i et mer utvendig forhold

til den konkrete undervisningssituasjonen. Instruksmålene

vil gi uttrykk for det spesifikke sluttprodukt og derved

vil evalueringen i en slik mål—middel modell primært gå

på å finne ut i hvilken grad målene er nådd.

“In this model, evaluation is aimed at determining the
extent to which the objective has been echieved. If the
objective has not been achieved, various courses of act±on
mey 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
ins-Lructional objectives, the terminal behaviour of the
student and the objectives are iscrnorphic.” (ibid.).

Dette er noen karakteristika som Eisner gir undervisnings—

målene av instrukstypen.

Eisner starter ut med å fortelle hva som ikke er oppgavene

til de ekspressive mål. Disse undervisningsmålene spesi—

fiserer ikke elevenes terminaladfercl. sier han, men kjenne—

tegnes kanskje først og fremst ved at de beskriver et ut—
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gangspunkt for læring. Siktepunktet med de ekspressive mål

er å identifisere gDde og for elevene meningsfulle situa

sjoner i læringssammenheng. Målene blir mer å betrakte

som ressurser enn styringsinstrumenter og gir lærere og

elever relativt riange frihetsgrader til selv å planlegge

og organisere undervisningen. Denne måltypen får karakter

av tema som integrerer tidligere kunnskap med nytt lære—

stoff og ny viten på en slik måte at elevene finner nSztt

stoff inspirerende og meningsfylt. På dette viset er ikke

standardadferd et mål, men de ekspressive mål oppmuntrer

heller til det Eisner kaller “diversity’t. (ibid. s.16).

‘In the expressive context the teacher hopes to provide
a situation in which meanings becornepersonalized and in
which children produce products, bcth theoretical and
qualitative, that are as diverse as themselves. Conse—
quently the evaluative task in this situation is not one
of app.lying a common standard to the products produced,
but ane of reflecting upon what has been produced in order
to reveal its uniqueness and significance.” (ibid.)

Eisner gir bLe, disse eksemplene på hva han legger i be

grepet ekspressive mål:

1. To interpret the meaning of “Paradise Last”.

2. To examine and appraise the significance of

the Old Man and the Sea.

3. To develop a three-.dimensional form through

the use of wire and wood.

4. To visit the zoo and discuss what was of

interest there.

(ibid, s.16).

Når det så gjelder lærerne, så hevder Eisner at lærere

flest betjener seg av denne type mål i planlegging og til—

rettelegging av undervisning. Eisner tror også at det

generelt sett vil være mer fruktbart å identifisere slike

“møter” enn å spesifisere ut en rekke instrukser der en

allerede fra starten av har fastlagt programmet og bestemt

resultatene av læringsprosessen, med dette vil også avhenge

av arten av det innhold en arbeider med.
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Eisner sier et sted i artikkelen at når lærerne formulerer

sine mål, (ekspressive),,så er ikke muligheten derved ute

lukket for at de kan forutse eller ane resultatet eller

.konsekvensene. t1ldéen” blir også eksplisitt nevnt av

Eisner. Det er aktivitetene at disse ideer oppstår

og blir vurdert, hevdes det bl.a. Noen av idene forkastes,

mens andre kan vise seg nyttige fordi de blir “leading

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

Ekspressive lringssituasjoner kan sies å ha en uferdig

form. Det er et stykke arbeid som ikke er ferdig, men nett

opp i denne uferdigheten ligger også spenningen, opplevel—

sen til å gjøre noe annet, noe nytt, noe uutprøvd. Viss

man ønsker at utviklingen skal gå videre, så vil det all

tid være nødvendig med små eller store stykker av upløyd

mark. I arbeidet med å kultivere denne marken er det i

ideen får sin kanskje viktigste plass, men idåen vil også

kunne gi forslag til nye måter å plzye opp og dyrke denne

marken på. De ekspressive mål, idene, vil legge et per-.

spektiv for nye handlinger. De vil fungere som pedagogiske

skisser for det videre arbeid.

3.3. Llndervisninqsmålene og ooogavetv,

Denne diskusjonen om undervisningsmålenes plass og funk

sjon i undervisningen kan ‘ii ikke se isolert fra arten av

lærestoff som det arbeides med. Instruksmålene som Eisner

snakker om, synes å passe best for oppgaver der hvert opp—

gaveelement kan spasifiseres og resultatet er forutsigbart.

Slike oppgaver kaller Phiiip Herhst !?produksjonsoppgaver?I.

(Jfr. Herbst 1971, s.172). Slike oppgaver finner vi bl.a.

eksempler på i industrien. Der vi har slike produksjons—

oppgaver vil det også være mulig å gi “instrukser” for

læringen.

Eoruten produksjonsoppgavene har vi oppgaver som ikke fullt

ut er spesifiserbare. Videre har vi oppgaver der det ikke

er mulig å spesifisere noen av elementene til å begynne

med. Denne typen oppgave betegnes av Thorsrud (1970) som
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“beslutningsprosess med skrittvis læring”. Slike oppgaver

krever at de som arbeider med innholdet klarer å finne

fram til mulige endringsratninger mot målet. (ibid,s.173),

Karakteristisk for denne oppgavetypen er at de som er in—

volvert i prosessen foretar en trinnvis vurdering av ut

viklingen. “Det man oppnår ved utforskningen av ett eller

flere alternativer fdr første trinn i forandringsprosessen,

blir så vurdert. Denne vurderingen er grunnlaget for de—

fineringen av alternative muligheter for den videre utvik

ling, alternativer som først er blitt avdekket gjennom

utforskningen på første trinn,” (ibid.) For oppgaver av

denne type vil instruksniålene være lite egnet mens de eks—

pressive undervisningsmål vil høve godt. Herbst sier også

at det er i selve forandringsprosessen at målene trer kla

rere frem.

Vi har slått fast at undervisningsmålene ikke kan sees

isolert fra oppgavetype eller oppgavestruktur. I studiet

av lærernes handlinger i forbindelse med lokalstoffet vil,

måten målene for undervisningen blir formulert på kunne

være en indikator på hvilken struktur dette stoffet

har, Måltypen vil være en mulig pekepinn når det gjelder

graden av spesifiserbarhet i lokalt preget stoff generelt,

og si noe om hvilken oppgavetype som særlig synes å være

egnet f’or arbeidet med dette stoffet,

En nærmere avklaring av den oppgavetype som særlig synes

å passe for arbeidet med lokalstof’fet, vil ha verdi for

bedre å forstå lærernes valg av handlinger. Oppgavestruk—

turen vil ha implikasjoner for undervisningsorganiseringen

generelt. Herbst er en av dem som peker på sammenhengen

mellom oppgavestruktur og undervisningsorganisasjon. Når

det gjelder relasjonen mellom arbeidsorganisering og

oppgavestruktur, skisserer Herbst følgende:

I. Oppgavestrukturen er med å bestemme relasjonen

mellom lærere og elever.
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II. Oppgavestruktureringen innen hvert av

fagene er med å bestemme relasjonen

mellom fagene,

III. Mulige relasjoner mellom lærere avhenger

av relasjonene mellom forskjellige fag.

IV. Autoritetsstrukturen innen systemet bestemmes

av de oppgaveavhengige relasjonene mellom

elever og lærere og mellom lærere innbyrdes.

(fritt ette±’ Herbst 1971, s.174).

Ut fra overstående skisserer Herbst følgende modell som

viser mellom elementene i sosio—

didaktiske systemer”: (ibid.)

student — student relasjon

Fagenes oppgavestruktur

I lærer — student relasjon

_

t
Relasjoner mellom fag lærer — lærer relasjon

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

Under neste punkt skal vi se litt nærmere på hvordan

lærerne ved de skoler som deltar i “Lofotprosjektet” plan

legger uodervisningen, hvilke mål de setter og hvordan

målene formes. Hvilken måltype er det lærerne stort sett

bruker? Kan vi ut fra studiet av lærernes mål for arbeidet

med lokalstcffet si noe om strukturen i dette stoffet,

og på hvilken måte kan denne kunnskapen være med på å gi

større forståelse av lærernes handlinger i forbindelse

med de mer lokalt rettede undervisningstiltakene?
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3.4. “Id” eller “mål”? Noen glimt fra lærernes plan—

leggingsarheid i forbindelse med “Lofotprosjktet”.

I forbindelse med en intervjurunde våren 1975 ble de lærere

som hadde vært med i “Lofotprosjektet” spurt i hvilken

grad det hadde vært muliq å programmere denne undervisnin

gen på forhånd. Vi har valgt ut et av svarene som synes

å gi noenlunde dekning for lærernes syn på denne sak.

“Det vil ikke være mulig å programmere undervisningen på

forhånd fullt ut. En lærer kan godt lage en skisse av

opplegget på forhånd, men man må ikke gå rundt å forvente

at dette programmet skal holde til punkt og prikke. Man

må være villig til eller være så fleksibel at man kan for

andre programmet underveis. Opplegget må alltid være åpent,

særlig når man har stoff der du vet at elevene har en viss

bakgrunn — kjenner litt til stoffet. Litt annerledes er

det viss det er mere fjernt stoff. Da kan man mer pro—

grammere, for da får du ikke så mange forslag fra elevene.

Det blir derfor vanskeligere å programmere nytt stoff tor—

di at du får flere tips fra elevene underveis. Men når

jeg sier vanskeligere, så legger jeg ikke noe negativt

i dette. Jeg vil heller si at det er veldig positivt at

du kan få reaksjoner fra elevene og at elevene kommer med

ider slik at du kan forandre opplegget underveis. Du må

ta hensyn til hva slags stoff’ du har rår du skal lage et

program og så må du prøve å tenke på forhånd om elevene

kan komme med tips og forslag som gjør at man må forandre

programmet. Det er bare å være “obs” på dette og det er

jo egentlig veldig artig et elevene kommer med tips.

Jeg tror at det har stor verdi at elevene selv får være

med å bestemme opplegget. Jeg tenker på den gang da vi

brukte disse lofotheftene mest. Elevene som nå går 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 å få reak

sjoner fra elevene på dette. Dette var de mektig stolte

av, og for en gangs skyld, uttalte de, fikk de være med på

å bestemme hva de selv skulle ha som lærestoff — eller som

deres sesken — eller som en skrev — “som våre barn en gang

skal bruke.” Jeg tror elevene fælte at dette var et me

ningsfylt arbeid,” fortalte en av lærerne.

Det inntrykk man satt igjen med etter to feltarbeider og

flere besøks-- og intervjurunder til skolene var at lærerne

verken fant det mulig eller ønskelig å programmere en

undervisning med lokalt stoff på forhånd. For det første,

mente lærerne, ville elevene bli mer interessert om de
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fikk være med under planleggingsarbeidet. For det andre

dukket det alltid opp så mye nytt underveis som gjorde

at en måtte avvike fra den oppsatte kurs,at det ville være

nærmest meningsløst å forsø! å begrense disse aktiviteterie

ved å fastlegge programmet på et tidlig stadium. “En slik

arbeidsform,” sa en av lærerne, “ville jo i realiteten være

å motarbeide alle gode pedagogiske prinsipper som man had

de lært om og forsøkte å følge.”

I forbindelse med feltarbeid ved skole A fortalte tre av

lærerne som hadde vært aktivt med i arbeidet med “Lofo±—

undervisningen” hvordan de hadde planlagt og tilrettelagt

undervisningen. “Jeg startet med en id,” begynte en av

dem. “Denne iden ble nevnt for de andre lærerne og vi

drøftet ulike sider ved denne tanke. Etterhvert fikk

iden en slags struktur og vi begynte å planlegge.” “Iden”,

om læreren snakket om, ble senere realisert som “Lofot—

uka”. Fra først av hadde en av lærerne planlagt å la

klassen arbeide konsentrert med làfotstoffet en uke. Se

nere ble det til at elevene og læreren i samarbeid fant

at det passet å avslutte med en fest. Etterhvert som den

ne tanke ble drøftet med andre lærere, var det flere som

var interessert i å “henge seg på” dette opplegget. Klasse—

forstanderen for parallell—klassen ønsket å være med.

Elevene i hans klasse hadde hørt fra andre elever om denne

“Lofot—uka” og hadde ønsket å gjøre noe lignende. To

valgfaggrupper med elever fra 9.klassetrinn ble senere

med Til slutt var fire lærere opptatt av og samarbeidet

om denne “Lofot—uka”.

“Tingene har på sett og vis gått av seg selv,” mente den

læreren som hadde satt det hele i sving. “Plutselig var

vi midt oppe i planlegginga av et større program og oppda

get at vi hadde alt for knapp tid,” fortsatte han. “Dette

medførte at vi måtte hente underholdningskrefter utenfra —

• men betingelsene var at programmet skulle være sentrert

om stc3ff og emner fra stedet. Heldigvis er det flere

lokale visegrupper som i de siste årene har spesialisert
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seg på viser med tekster hentet fra det lokale miljø

Men til neste år kan du komme igjen — da skal elevene ha

hele “greian” selv

Iden utviklet seg på mange vis for raskt. Denne erfar—

ingen ville lærerne bruke i planleggingen av virksomheten

neste år.

I løpet av denne “Lofot—uka” hadde lærerne observert at

elevene var til dels meget opptatt av dette arbeidet.

De diskuterte dette og fant at det var behov for å etab

lere en valgfaggruppe ved skolen. Denne “id” ble godt

mottatt av elevene og lærerne fortalte at mange elever

allerede hadde kommet med “forpåmelding”.

Observasjoner fra skolene kunne tyde på at lærerne kom fram

til idene eller målene underveis i arbeidet og ikke før

undervisningsprosessen startet. Tanken om å starte en

interessegruppe ved skole A kan tjene som bksempel. Iden

til denne interessegruppa oppsto i forbindelse med arbeidet

med “Lofotstoffet”. Idene ble utprøvd og utviklet seg

gradvis. Når iden på denne måte har oppstått gjennom

praktisk handling, fungerte den på mange vis som mål for

det videre arbeid. Erfarihger fra inneværende skoleår

ville derved være med å danne grunnlag for arbeidet eller

målene for arbeidet for neste skoleår. Lærerne pekte på

betydningen av at målene for undervisningen basert på et

direkte kjennskap til de muligheter og begrensninger som

var i skolen.

Det synes viktig å få fram at når lærerne snakket om mål,

så mente de en id som er framkornmet gjennom praktisk hand

ling. Dette mål vil fungere som en skisse, en ny mulighet

som øynes men som er for fjern til at det er mulig å spesi—

fisere aktivietene i særlig grad. Iden gir kanskje en

pekepinn om sluttproduktet, men dette er ikke ensbetydende

med å predefinere det endelige resultat og derved være

målestaven for aktivitetene fram mot dette sluttprodukt.

i • II• •
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“Nye aktiviteter må gjennomleves før en kan si noe om

slutten,” sa en annen lærer. Læreren mente videre at

planleggin på en måte va oppsurnmering av tidligere er—

.faringer — “en måte å sette tingene i system på”. Jeg

forsto læreren dithen at han mente det var umulig å spesi-.

fisere handlingene på forhånd. Dette kunne i noen grad

være mulig i de tilfeller der en hadde solid erfaring med

emnet. I samband med nytt stoff ville det være en håpløs

oppgave. “Aktiviteten må modnes gjennom erfaring. Vi

kjenner ikke på forhånd alle mulighetene, og elevene og

klassene er jo så totalt forskjellige,” var en kommentar.

Ved skole H diskuterte jeg problemer i forbindelse med

formulering og bruk av undervisningsmål med fem av skolens

lærere. Lærerne ved denne skolen hadde reagert mot, som

de uttalte det, en stadig sterkere progremmering av under

visningen i skolen, og en programmering som var foretatt

av utenforstående. BLe, henviste de til et nyere opplegg

i faget engelsk der oppgavene var nøye programmert “på

en slik måte at vi som lærere ikke hor mulighet til å gjøre

annet enn å se på klokka og rope ut neste beskjed. Der

som en av elevene tilfeldigvis skulle ha et problem, så

har jeg også opplevd å måtte avvise å fczke å komme med

an nærmere utgreiing da vi ganske enkelt ikke hadde tid

til dette,” fortalte en av lærerne. Lærerens synspunkter

fikk full tilslutning fra de andre. “Jeg tror dt den

dagen vi lærere oppdager at vi fungerer som maskiner eller

som undervisningsmiddel, da reiser vi bust, og det kraftig

også,” var en annen kommentar.

“Det er greit å sette mål for en aktivitet. Dette gjør

vi som regel, men jeg tror aldri at vi skriver disse må

lene ned på papiret og holder oss blindt til dem. Vi er

kanskje for lite målbevisste og arbeider kanskje for mye

etter intuisjon for alt det jeg vet, men det at lærerne

har brukt denne arbeidsmåten i århundrer må vel ha sine

grunner,” undret klasseforstanderen for en 7.klasse ved

skolen.
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Lærerne var enige om at det i mange tilfeller kunne vært

tjenlig å legge mer vekt på arbeidet med å forme ut mer

overordnede mål. “Dette arbeidet vil,”trodde en av læ—

rerne,”binde lærergruppn sterkere sammen og gjøre det

lettere å samarbeide om et emne på tvers av faggrensere.”

Når det qjaldt “Lofotprosjektet”, så kritiserte kontakt—

læreren seg selv og de andre lærerne for å ikke ha lagt

stor nok vekt på å drøfte de generelle mål for prosjektet.

“Noe av resultatet av denne unnlatelsessynd vil blant annet

slå seg ut i det forhold at vi mer bruker lokalstoffet som

“kr,dder” til læreboka enn gir dette den plass som det

fortjener å ha i skolen,” sa han blant annet.

På mange vis innrømmet lærerne sin “unnlatelsessynd” når

det gjaldt å arbeide mer bevisst med formulering og bevisst—

gjøring av de mer rammedannende mål for undervisningen.

De fant det heller ikke urimelig at større vekt på å finne

fram til klarere mål i fellesskap ville styrke samarbeidet

og bryte ned noe av den sterke “segmenteringen” i skolen

Hva så om lærerne ble spart for noe av dette arbeidet ved

at andre, f.eks. faypedagoger og “eksperter” for øvrig

var de som hadde ansvaret for å finne fram til de mål som

skulle gi styring til emneenheter, uke—, periode— og/eller

årspianer, var neste spørsr,ål.

“Det vil ‘iære umulig,” var en rask kornmentar “Når det

gjelder arbeidet med uke— og periodeplaner for Øvrig, 5

kan jeg ikke forstå hvordan dette arbeidet kan utføres av

andre enn lærerne selv,” fortsatte læreren. Han pekte

på at det var de raskt omskiftelige forholdene ved skolen

fra tid til tid som gjorde at bare de som følte denne om—

skiftingen “på pelsen” var i stand til å sette realistiske

mål. Vel nok kunne 1le og en hver sette mål, men pbenget

måtte være at målene var adekvate. Samtlige lærere sluttet

seg til disse synspunktene. De fortalte at “skolen ikke

var den samme fra år til år,” selv om lrerstaben de siste

årene hadde vært relativt stabil. Nye elever og nye for—

eldre ga skolen alltid et nytt “indre ansikt”, og denne
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forandringen kunne man ikke overse i planleggingsarbejdet.

En lærer syntes det var greit at vi i prosjektgruppen hadde

latt lærerne fatt full frihet til selv å legge opp og plan

legge arbeidet med lokal— og regionalstoffet, Dersom vi

hadde fastlagt hvordan lærerne skulle arbeide med stoffet,

fryktet han at adskillig færre lærere hadde sett seg i

stand -bil å være med i prosjektet. Dette var også et

poeng som de aller fleste lærerne jeg snakket med dette

forhold om, var enige i.

Lærerne ved skole A nevnte Hjgt som den som var med å

forme ut aktivitetsprogrammene. Lærerne ved skole B

trodde også at idger som dukket opp i en time, under en

samtale etc., og som ble tatt opp til drøfting i frimi—

nuttene, var svært sentrale i alt planleggingsarbeid:

“Vi makter ikke å se tvers gjennom en kommende aktivitet

slik at vi kan detaljplanlegge denne på forhånd. Aktivi—

tetene må få utvikle seg gjennom erfaring, gjennom selve

utprøvningen,” var et av synspunktene som fikk tilslutning.

“Det vi egentlig gjør er jo at vi går etappevis til varks.

Om enkelte mål ikke nås, så vil det som regel være dukket

ppp nye underveis som vi arbeidei- videre med. i ali ny—

skapings— og nybrottsarbeid er det vel slik at vi ikke

kjenner resultatene før vi har gjennomlevd aktivitetere

“Lofotprosjektet” er også etter min mening et slikt typisk

arbeid der det er umulig å spesifisere aktiviteter på for

hånd,” kommenterte kontaktlæreren for “Lofotprosjektet”.

Som en illustrasjon på hvordan lærerne planla en ny aktivi

tet, skal vi omtale et spesielt opplegg som lærerne ved

skolen tok initiativet til og organiserte. Med dette glim—

tet vil vi på en mer konkret måte forsøke å få fram hvcr—

dan et større arbeid startet med en id og gradvis utviklet

seg. Vi lar kontaktlæreren fortelle:

“Det dukket opp en “vill” id. Vi fikk ideen om å få noen

eldre mennesker hit til skolen for å fortelle for eleene

om gamle dager. Denne idé utviklet seg videre og vi ble

enige om først å få de gamle til lærerværelset på etter—

middaqstid til møte med lærerne. Vi var redde for at de

gruet seg til å gå inn i klasserommene direkte. Det neste



— 30 —

trinn i utviklingen var at vi grupperte i emner det vi
ønsket å høre mer om, slik at en lærer satte seg inn i
jektefart, en annen haddo “ansvaret” for steder som var
fraflyttet, en tredje for kulturliv m.m. \/i ordnet så
med utstyr for opptak av samtalene og pianla å få skrevet
.ned det mest vesentlige fra samtalene.” Så langt kontakt—
læreren.

Så langt hadde arbeidet gått etter iHgen. Men lærerne

haddd ikke klart å forutse de mange hindringer de senere

skulle støte på, f.eks. arbeidet med å få noen til å skri

ve av og redigere lydbåndopptakene. Heller ikke hadde

de noen klare forrneninger 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 ider ble lansert og vurdert. På denne måten

startet et større arbeid ut med en “viii id”, som kontakt—

læreren uttrykte dette, for senere å utvikle seg gjennom

stadig nye ider, nye muligheter til senere å utgjøre et

lokalt “undervisningsprosjekt”.

3.5. Konklusjon.

“Id6en” som lærerne snakker om, legger hovedjekten på start—

betingelsene for læringen. Iden gir rammen for den plan

lagte aktivitet. Den er retning’sgivende ved at den gir

en skisse for frarndriftspianen. Implisitt i “iden” lig

ger også noe om hva en ønsker skal bli det endelige resul

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

som mål for undervisningen, at den utqør n type proksi—

male mål. Ut fra Eisners distinksjcn mellom ekspressive

mål og instruksmål er det nærliggende å si at “idmålene”

er identisk med eller har mange likhetstegn med den eks—

pressive måltype. Vår antakelse om at det var denne kate

gori av undervisningsmål som lærerne benyttet for organi

sering av den lokalsamfunnseentrerte undervisning, var

på dette viset nærmere bekreftet. Det er vanskelig å

noen prinsipiell forskjell på “to visit the Zoo” og ideen

om å få i stand en “Lofot—uk&’, lage en rorbu i miniatyr

eller få fatt i og bruke de ressurser som de eldre sitter
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inne med. Når lærerne snakker om “iden” og Eisnar om

kspressive mål, så kan det være -Fristende å hevde at de

snakker om samme sak.

Vi har slått fast at det er de ekspressive mål som domi—

nerer organiseringen av arbeidet. Derved har vi også sagt

noe om strukturen i lokalstoffet generelt. En forsøksvis

konklusjon vil være at lokal— og recionalstoffet stort

sett høver gDdt -For mer ekspi orerende cppgavetvper. Denne

type oppgave vil på mange vis få karakter som “beslutnings—

prosess med skrittvis læring”. (se s.22 ). De som arbei—

der med stoffet vil måtte foreta en skrittvis vurdering

av utviklingen. En slik Dppgavetype vil kreve at lærere

ogelever aktivt er med i utformingen av sin egen situa

sjon. Åpne oppgaver vil ikke bare stille større krav til

lærernes selvstendighet og engasjement, men også krav om

større elevdeltaking. En åpen oppgavetype vil være med å

danne ramme for en organisering av arbeidet der &vene

blir medansvarlige problemstillere og problemløsere. opp

gaver som har denne strukturen vil være særlig godt egnet

for en arheidsmåte der elevene i klassen går sammen om

å løse de -Forskjellige oppgavene. Videre innebærer lærer—

nes “ider” større samarbeid mellom lærerne. Iden om

en “Lofot—uke” vil vanskelig kunne la seg gjennomføre uten

at flere lærere går sammen og i fellesskap forsøker å

gjennomføre planen. Åpne undervisningsmål impliserer at

lærerne i stor utstrekning danner ressursgrupper med nært

samarbeid på tvers av mer tradisjonelle fagskiller.

Åpne oppgavetyper gir ikke n på forhånd definert rikti

løsning. Det er heller ikke klarlagt hvilke metodiske

fraïngangsmåter som vil være mest egnet. Læringsprosessan

vil på mange måter være åpen, slik at deltakerne i proses

sen stadig vil måtte prøve ut nye problernforrnuleringer og

løsningsalternativer underveis i prosessen. Dette vil ogsa

ha implikasjoner for måten vi i prosjektgruppen evaluerer

tiltaket på.
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Vi har slått fast at det vil være et avhengighetsforhold

mellom måten lærerne formulerer målene for undervisningen

og strukturen i lærestoffet. På samme måte V±i det, mener

vi, være behov for å se valg av evaluerincisstrategi for

et utviklingsarbeid i relasjon til den type mål lærerne

benytter i den daglige undervisning, og konklusjonene i

dette kapitlet vil derved være med å danne ramme for valg

av strategi for evalueringen. I neste kapittal vil vi

ta opp evalueringsspersmålct til nærmere drøfting, Hoved

vekten vil bli lagt på å klargjøre meningsinnholdet i den

formative evaluering, en evalueriny som vi mener vil være

egnet for et arbeid somi alt overveiende blir utviklet

og styrt av lærernes “ideer” — av de ekspressive undervis—

ningsmål.
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4. En ramme for evalueringe9 av tiltaket.

4.1 Innledning.

I dette kapitlet vil vi forsøke å finne fram til en egnet

ramme for evalueringen av tiltaket. Diskusjonen vil være

knyttet til noen av konklusjonene i kap.3. Den evaluering

vi velger må også forståes ut fra lærernes måte å organi

sere lokalundervisningen på. Vi konstaterte at de konkre

te tiltakene var forankret i ekspressive mål eller”idèmål’

Oppgavene for lokalundervisningen hadde en klar utforsk—

ningskarakter. Lærerne organiserte undervisningen slik at

elevene fikk stor frihet til å utforske og diskutere på

egen hånd. Læreren definerte sin rolle mer som ressurs—

person enn som “lærer” i tradisjonell forstand.

Lærernes valg av oppgavetype vil ha implikasjoner for eva—

luerinosstrategi for tiltaket. Det vil i vår sammenheng

være rimelig å velge en prosedyre der det formative aspekt

ved evalueringen får en sentral plass. Som forskere vil

vår viktigste rolle i arbeidet på dette stadium i prosjek

tet være å hjelpe lærerne og elevene å forme ut tiltaket

i ønsket retning. Dette innebærer bl.a. at vi aktivt er

med på å fjerne systemgitte hindringer og ellers legger for

holdene best mulig til rette slik at aktørene i systemet

kan utnytte aktiva i situasjonen maksirnalt.

Det vil på mange måter virke kunstig å gjøre et skarpt

skille mellom utviklingsarbeid og evalueringen av dette.

Vi kan oiså reise spørsmål om det er ønskelig med stramme

skillelinjer her. Høgmo og Solstad sier at det for arbei

det med “Lofotprosjektat” må understrekes at “evalueringen

verken bør løsrives fra prosjektets substantielle eller

planleggingsstrategiske utgangspunkt.” (Dfr. Høgmo og

Solstad 1975, s. 127). Evalueringens primære oppgave, slik

vi har skissert denne, vil på mange måter være i tråd med

Cronbachs definisjon når han sier at: “... we may define

“evaluation” broadly as collection and use of information
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to make decisions of educational prog±’ams.” (?r. Cron—

bach 1972, s.11). Barry Mac Donald er også på linje med

Cronbach: “P11 evaluation is concerned with providing

information for decisionsmakers”, men sier han videre,

ikke alle de som leder evalueringsarbeidet er enige med

hensyn til hvem “tha important decisionmakers are or what

information they need.” (Jfr. Mac Donald 1971, s. 1).

Den mest kjente modell for læreplanutforming er vel den

som starter Lit med å spasifisere målene for undervisningen.

Hovedoppqaven for den som evaluerer arbeidet blir i dette

tilfellet å måle i hvilken utstrekning sluttadferden eller

læringsproduktene stemmer overens med de oppsatte mål.

Denne form for evaluering vil være mest anvendelig der hvor

det lett lar seg gjøre å definere og spesifisere undervis—

ningsmålene og hvor sideeffektene er av mindre vesentlig

betydning eller lett kontrollerbare. (ibid, s.4). Med bak

grunn i konklusjonene i forrige kapitt-el ser vi at denne

type evaluering ikke er særlig anvendelig for vårt formål.

Lærerne utspesifiserer ikke undervisningsmålene. Derved

har vi ingen klar standard å foreta evalueringen opp mot,

og det synes å være lite fruktbart å legge hovedvekten på

evalueringens summative rolle i den nåværende prosjektfase.

De synspunkter på evalueringens rolle som vi vil diskutere

og forsøke å legge til grunn for evaluering av prosjektet,

er relativt ferske og relativt lite relatert til hverandre.

Eisner er en av dem som har tenkt nærmere over evaluering—

ens “nye” rolle og han sier bl.a. dette:

“Det første 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 om...... Synspunktene er ... mer å betrakte som

invitasjon til ettertanka enn som velformede konklu

sjoner.” (Jfr. Eisner 1975, s. 62).

Dette kapitlet vil i alt overveiende være et forsøk på å

finne fram til synspunkter på ovaluering sum vi konkrel kan

dra nytte av i eget arbeid innen “Lofotprosjektet”, men

først skal vi si litt mer om meninqsirinho!det i evaluerings—

begrepet.
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4.2 Evaluering - et begrep med flertydig meningsinnhold.

Pedagogisk eva].uering som begrep antas å ha oppstått i for—

bindelse md progressivistenes kritikk av den tradisjonelle

læreplan i USP. (Jfr. Boykin 1958, s.530). Siden denne

tid har termen fått et solid fotfeste innen pedagogisk ter—

minologi, og er vel etter hvert annektert som godkjent be

grep av de fleste pedagoger. (.Jfr. Dregersen 1973,s..2).

Vi støter ofte på begrepet i pedagogisk litteratur, og kan

skje særlig i undervisningsteknologisk sammenheng. Hvis

vi ønsker å komme fram til klarhet i det egentlige menings—

innhold i termen, så vil vi imidlertid finne mange, tildels

ulike forklaringer og def’inisjoner. (Jfr. Handal og Osnes

1974, s.1). Handal og Osnes stiller seg tvilende til mulig

heten av å finne en omfattende og dekkende og samtidig pre

sis definisjon. (ibid, s.2).

De ulike oppfatninger av betydningsinnholdet kan vi også

se på som et resultat av at mer løsrevne praksisformer av

evaluering gradvis nedfelte seg i det Taylor og Cowley

kaller en “formell teknologi” (Jfr. Taylor og Cowley 1972,

s.1). Etter hvert som denne “teknologi” vokste fram, skjed

de det også en rekke endringer av den underliggende filo

sofi og derved ble evalueringsbegrepet en nærmest forvir

rende lang rekke av definisjoner og fortolkninger. (ibid).

En viss klarhet i problematikken får ii ved å studere

evalueringens historiske utvikling.

Ifølge Tylor og Cowley kan vi dele evalueringens historie

i tre perioder. Evalueringens oppgave før 1930 var i store

trekk redusert til å administrere standardiserte tester.

Vi må også se evalueringen i denne periode i sammenheng med

behaviorismens oppblomstring. Den annen periode omfatter

tida mellom “8—års studiet” (The Eight Year Study) og start

en på de mange Jæreplanprosjekter som utviklet seg etter

“Sputnik—sjokkot” (1955—1957). Forfatterne gir følgende

karakteristikk av perioden: “This second wave was hased

in part on an increased concern for the heigher—arder

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.l). Den

tedje periode kjenneteqnes ved en økende erkjennelse av at

evalueringons rolle må utvides til å være noe mer enn det

å måle resultater og effekter. Karakteristisk for denne

tida er den kritikk som vokste fram mot Tylers rasjonale

for evaluering. (ibid). Reaksjonen mot mål—middel tenk—

ningen førte bl.a. til en oppvurdering av den pedagogiske

prosess, og selve aktiviteten kom nå mer i fokus Evalu—

eringsbegrepet kom nå også til å 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 førte

etterhvert til et voksende behov for en systematisk utgrei—

ing om begrepets meniiigsinnhold, men først i det siste ti

år kan vi vel si at disse bestrebelsene er blitt kronet

med hell, Michael Scriven (Jfr, Scriven 1967) innførte

et begrepssett som synes å ha fått bred tilslutning sam

tidig som det har virket klargjørende i. evalueringsdebat—

ten. Scriven skiller mellom evalueringens mål og rolle.

Det ultimale mål vil være å finne ut om programmet, instru

mentet, utviklingsarbeidet etc, har ført til positive re

sultater. Ii skal ikke her komme nærmere inn på målet for

evalueringen, men gå over til åse hva Scriven sier om

evalueringens rolle.

4.3 Formativ og summativ evaluerinc

Når det gjelder evalueringens rolle, så skjelner Scriven

mellom formativ og summativ evaluering. Mens den formative

evaluering finner sted primært under selve arbeidet, vil

den summative mer være den endelige evaluering som har som

mål å sammenligne resultatene av et program med resultatene

fra andre programmer. (Jfr. Høgrno og Solstad 1975, s.130)

Det understrekes nå sterkere enn før at evalueringens rolle

ikke må 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. 13).

Cronbach sier videre at en av evalueringens viktigste opp

gaver er å samle data som forskeren og andre kan gjøre seg

bruk av for å forbedre det pågående arbeid og som sir del—



— 37 —

takerne i prosessen en dypere forståelse og større innsikt.

(ibid) Et av hovedsiktemålene med den formative evaluering

vil med andre ord være å gi feed—back til deltakerne i nro—

sesson. (Jfr. Hastings 1972, s.62). Denne f’eed—back vil

også kunne tjene som prediksjon for senere handlinger, og

sett fra denne synsvinkel kan vi også si at formativ eva—

luering er en evaluering av produkter på et mellomliggende

stadium i selve utviklingsarbeidet. På denne måten vil det

ikke være noen egentlig kløft mellom den f’ormative og den

summative evaluering. Mer riktig vil det være å si at det

er to sider ved samme sak. (Jfr. Bloom 1970, s.20). Tross

dette gjensidige avhengighetsforholdet vil det være klart

at de to roller relativt sett vil avkreve forskjellige data—

typer og datainnsamlingsprosedyrer.

åndre forskere har også synspunkter på evalueringens rolle

som er på linje med Scriven. Howard 0. Merriman (1972, s.

226—230) illustreror evalueringen som en firodelt prosess.

Det første og siste ledd, h.h.v. det Merriman kaller context

og produktevaluering, representerer de mer statiske ele

mentene. Produkt—evaluering kan vi på mange måter sammen—

holde med Scrivens summative evaluering,. I selve gjennom—

føringsfasen finner vi de mer dynamiske evalueringselement—

er “input evaluation” og “process evaluation”. Selve gang—

en i evalueringsprosessen blir da slik:

Context— jlnput Process Product

Evaluation Evaluation Evaluation Evaluation

(Jfr. Merriman 1972, s.227)

Evalueringen plasseres her i en tidssekvens, og modellen

kan illustrere evalueringens ulike roller. Handal og Osnes

skisserer en lignende modell:

Ev. ved
J.i

Ev. ved

— prosessens — løpet av prosessens

L1 Lre avslutning

Evaluering

før
prosessen
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Ev. etter

__{
prosessens

[ avslutning

(Jrr. Handal og Usnes 1974, s.9).

Evalueringen på prosesstadiot, den evaluering som foregår

mens arbeidet er under utvikling, vil ha primær interesse

i denne sammenheng og vi vil derfor knytte noen ytterligere

kommentarer til den formative evalueringsrolle:

Vi har konstatert at en av hovedoppgaiene til den t’ormative

evaluering vil være å føre viktig informasjon tilbake til de

deltakende parter. I “Phi Delta Kappa Rapportent’ blir også

denne funksjonen sterkt understreket. Michael Scriven kon

kluderer slik: “ås a matter of faet, there is a page in

the report that contains on it nothing but the following

enlightening slogan, in capital letters. The purpose f

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

s. 133).

For å kunne forbedre et pågående pedagogisk utviklingsar

beid understrekes det av flere forskere betydningen av at

deltakerne i prosessen får hurtig og kontinuerlig til—

bakeføring av informasjon. (Jfr. Oephart 1972, s.116,

Welch 1972, s.232 og Stake og Denny 1970, s.371). Denne

feed—back vil være en hovedbetigelse for at programmet

skal kunne forløpe i ønsket retning. Videre vil det være

nødvendig med hurtig tilbakekobling dersom en ønsker å

gripe inn i prosessen for å styre denne ut av blindspor,

unngå uheldige konsekvenser eller fjerne eventuelle hin

dringer for det videre arbeid. “å major shortcoming of

informal evaluation procedures is that evidence of pro—

gram effectiveness tends not to reaoh thcse who could use

it. (Jfr. Knox 1972, s.200).

De økonomiske uttellinger i samband med et pedagogisk ut—

viklingsarbeid vil ofte være av et slikt omfang at en,

sett fra en pedagogisk synsvinkel, vil måtte arbeide ut
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fra en altfor snever tidsramrne. Denne knappe tid til rå

dighet vil derfor medføre et økende krav om hurtig f’eed.

back av informasjon til de som deltar i prosjektet. Men

hurtig feed—back vil ikke bare være en fundamental forut

setning på grunn av knappe ressurser, men vil i tillegg

være ønskelig ut fra pedagogiske vurderinger. (Jfr.

Handal og Osnes 1974, s.42). Dess hurtigere deltakerne

får sikker kunnskap om situasjondess mer sannsynlig vil

det være at nødvendige reviderinqer kursendrinoer, sup—

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

til deltakerne har som formål å danne grunnlag for nye av

gjørelser i løpet av prosessen, og det vil med dette være

klart at en ikke kan stille de samme formelle forsknings—

krav til denne evalueringsorrn som til evaluering av ty

pisk summativ karakter. Både 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 være med å danne grunnlaget for nye avgjørelser mens

utviklingsarbeidet pågår, vil i særlig grad ha behov for

kvalitative målinger. 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

skjelnin mellom summativ og formativ og trukket frem feed—

back av informasjon ssm en nøkkelfunksjon.

grunnen til at jeg velger å gå så pass grundig inn på be—

tydningsinnholdet i den formative evaluering er bl.a. den

at denne evalueringsform vil ha en viktig plass innenfor

Lofotprosjektot generelt. “Vi vil anta at innenfor Lofot—

prosjektet vil den formative evaluering være den viktigste”,

sier -iøgmo og Solstad. (jfr. Høgmo og Solstad 1975, s.l3l).
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Distinksjonen mellom formativ og summativ har på mange vis

hatt en klargjørende effekt når det gjelder evalusringens

rolle. Scrivens skjeining har gitt nye perspektiver — nye

tanker om hvilke oppgaver og funksjoner evalueringen skal

ha, men denne begrepsmessige eller analytiske klargjøring

gir relativt få konkrete holdepunkter for hvordan en forme—

tiv evaluering kan foregå i praksis.

I arbeidet med å finne rram til mer konkret anvendelige

rettesnorer for arbeidet med å evaluere visse aspekter ved

“Lofotprosjektet”, har jeg valgt å stoppe ved to beslektede

begrepssett eller teorier — h.h.v. “illuminative evaluation”

og “responsiv evaluation” og drøfte hvordan disse synsmåter

kan være med å danne en overgripende ramme for framgangs—

måte i forbindelse med evaluering generelt og valg av me

tode spesielt for eget arbeid innen prosjektet.

4.4 Illuminativ og responsiv evaluering — en murnma

for arbeidet i forbindelse med Lootprosjektet.

Målene for den illuminative evaluering er å studere et peda

gogisk utviklingsarbeid,

“how it operates; how it is influenced by the van—

ous school situations in uihich it is applied, what

those directly concerned regard as its advantages

and disadvantages; and how students intellectual

tasks ancl academic experiences ane mest affected”,

sier Malcolm Partlett and David Hamilton. (Jfr. partlett

og Hamilton 1972, s.9). Videre er et sentralt siktepunkt

med den filuminative evalueringsstrategi å oppdage, be—

skrive og fortolke de ulike aktørers handlinger i samband

med det bestemte utviklingsarbeid. I tillegg vil det være

viktig å skille ut de mest vesentlige sider ved innovasjon—

en, finne fram til “gjengangere” eller regulanitoter eller

“kritiske 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

uihole academic community by clarifying the process

es of education and by helping the innovator and

other interested parties to identit’y those prose—
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dures, those elements in the educational ef’fort,
which seems to have had desirable results.”

(ibid, s.9)

For nærmere klargjøre den illuminative evaluerings mål

og rolle, skjelner artikkelforfatterne mellom to sentrale

begreper: “The instuctional system” and the learning

milieu”.” Vi skal gi en kort omtale av hva Partiett og

Hamilton legger i disse to begreper og hvordan forholdet

ur mellom dem.

Llndervisningssystemet (the instuctional system) omfatter

generelle målformuleringer, lærestoffet, undervisnings—

midler m.v. Det andre begrepet, læringsmiljøet (the lear—

ning milicu) betegnes som “å network or news of cultural.

social, institutional and psychological variables.” (ibid,

s.ll og 12). Disse variabler, sier forfatterne videre,

interagerer på forskjellige måter og vil frambringe et u—

nikt mønster i hver klasse når det gjelder holdninger,

vaner, rutiner. Dette mønster vil prege læringssituasjon—

en. (ibid).

Det vil ifølge Partlett og Hamilton alltid være en nødven

dig forutsetning for studiet av pedagogiske programmer å

kjenne læringsmiljøet. En varirt studie av læringsmil—

jøet vil med andre ord være av stor betydning for å forstå

de pedagogiske handlinger som utspiller seg i skolen.

(Jfr. Hzgmo og Solstad 1975, s.l38)

Undervisningssysternet kan heller ikke betraktes som en

fast størrelse som gjelder likt i alle sammenhenger. Den

evaluering som bare går på det å måle i hvilken grad resul—

tatet er i overensstemmelse med målene eller den konkrete

plan, unnlater å ta hensyn til at undervisningssystemet

gjennomleper en rekke forandringer i praksis, og at disse

“modifications .... are rarely trivial.” (Jfr.

Partlett og Hamilton 1972, s.1O). Systemet vil nok alltid

være der, men mer som en abstrakt modell, en delt id, 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. In practice, objectives are

commonly re—ordered, re—dofined, abandoned or for—

gotten. The original “ideal” formulation cease to

be accurate, ar indeed, of’ much relevance. Few in

practice take catalog desoriptions and lists of

objectives very seriously, save — it seems — for

the traditional evaluator.” (ibid, s.ll)

Partiett og Hamilton kommer også inn på hvordan en innova—

sjon kan påvirke og skape nye forhold i et læringsmiljø.

De nye forhold vil kunne skape en rekke sekundær—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 være svært viktige for utviklingsarbeidet

totalt. Vi må som en konsekvens av dette finne fram til

en evalueringsform som maksimerer muligheten for å ivare

ta, studere og fortolke disse side—effekter. Det ville

være, hevdes det, helt meningsløst å unnlate å ta hensyn

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

Dette syn er for øvrig helt på linje med Michael Scriven

når han understreker at evaluering ikke bare må være en

vurdering om de oppsatte mål er nådd eller av effekten av

de forskjellige programmer. (jfr. Scriven 1972, s. 191 og

192). Evalueringen må også være av en slik karakter at den

kan ta opp i seg de ulike sidevirkninger Dg nye forhold

som oppstår underveis.

“It must also catch that most elusive creature, the

Unintended Side Effect, spotting these — and the

most significant side effects are aften 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 at’ humane and technical knowledge.’ (ibid)

Når vi bruker termen strategi, er dette også for å under

streke at vi ikke primært er ute etter en bestemt teknikk
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eller metodisk pakke. Den illuminative evalueringsstrategi

er mer å oppfatte som en ramme, som et perspektiv for valg

og bruk av metode. Dette perspektiv som vi her forsøker å

risse opp, åpner også for en rekke ulike metoder og metode.-.

kombinasjoner. På mange måter er et slikt syn i tråd med

Webb et.al når det hevdes at den beste metode i pedagogiske

forskningsarbeid ofte er en triangulering av metoder.

(Jfr. Høgmo og Solstad 1975, s439).

Slike synsmåter er med å gjøre den illuminative evaluering

til en eklektisk tilnærming når det gjelder valg og bruk

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

kunne makte å belyse (illuminere) prosessene som utspiller

seg i møtet mellom innovasjon og læringsmiljø. Partiett og

Hamilton sier bl.a.:

11 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 resoarch tactics follows not f’rom research
doctrine, but from decisions in each case as to the
best available techniques: bhe problem defines the
methods used, not vice versa Equally, no method is
used exclusively or ir isolation. Different tech—
niques are combined to throw light. on a common prob.
lem. Besides viewing the problem frorn a number of
angles, this triangulation approach also facili—
tates the crosscheching of otheruiise tentative find—
ings”. (Jfr. Partlett og Hamilton 1972,s.15 og 16).

Den illuminative evaluering kan sies å gjennomløpe the ho—

vedstadier, der data i tredje fase vil bygge på erfaringer

fra de to forutgående. Det vilsjelden være klare skiller

mellom stadieno, da disse vil overlappe i større eller min

dre grad. I oppstartingsfasen er det naturlig at forsker—

en gjør seg kjent med “feltet”. På samme måte som antro—

pologen vil han møte det sosia1psykologiskc felt åpent,

uten å forsøke å velge ut spesielle variabler eller på noen

måte manipulere miljøet. Forskerans hovedoppgave vil i—

følge forfatterne være å avdekke signifikante trekk, be—
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lyse viktige årsaks— og virkningsf’orhold og få innblikk i

relasjonen teori og praksis, forstå organisasjonsmessige

mønstro samt individenes respons på påvirkning fra innova-.

sjonen. En måte å gjøre dette på, er at investigators

observe, inquire further and then seek to explain” (ibid).

Problemstillingene vil framtre primært i den andre fase og

da på bakgrunn av tidligere observasjoner. Den første ge..

nerelle oversikt over feltet har gjort det mulig å sette.

fokus på mer avgrensede forhold. Observasjonen i denne

fase vil kunne bli mer selektiv og systematisk. Den tredje

fase karakteriseres av forskerens forsøk på å finne svar

på spørsmålene, teste hypoteser eller klargjøre generelle

mønstre i ulike årsaks— og virkningsforhold.

jennomløping av forskjellige stadier i forskningen vil

også innebære et gradvis eller trinnvis valg av problem—

stillinger. Data og informasjon vil bli innhentet sukses-.

sivt. En slik suksessiv fokusering er også et nøkkelord

i den illuminative evaluering. Ved å fokusere suksessivt

(ibid s.lB) reduserer en også risikoen for å drukne i

data og inntrykk. En velger ut de forhold som til enhver

tid vurderes å være de mest vesentlige og ha størst be

tydning for utviklingsarbeidet sett under ett. Målet må

være å velge ut problemfelt som kan være med å forbedre

det pågående arbeid, og i denne sammenheng argumenterer

også forfatterne for nødvendigheten av at forskeren har

nær og direkte kontakt med lærere og elever.

Hva skjer når forskeren går inn i feltet og bryter det tra

disjonelle cbjektive forhold til sine datakilder? Kan

personlig fortolkning av inntrykk bli vitenskapelig? Part—

lett og Hamilton svarer ja på dette spørsmål. De hevder

at menneskelig vurdering, personlig tolkning ofte vil være

en styrke. Likevel kan en ikke se bort fra at denne type

forskning blir sårbar nettopp på grunn av det sterke inn—
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slag av forskerens aktive medvirkning. Dette forhold

øker behovet for kryss—sjekking av sentrale observasjoner

og i det hele en skjerpet kritisk holdning til egne vur—

cieringer. (Se også kap.5, pkt. 5.2)

Devi subjektive tilnærming representerer ikke bare et pro—

/ blem når det gjelder tolkningenes gyldighet og generelle

verdi. Et annet problem er i hvilken grad forskeron er

med å 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 uiithout being secretive, to be suppor—.
tive without being collusive and to be non—

doctrinaire without unsymphathetic.” (ibid)

EJbjektivitet vil fungere som et mål. Vi må alltid be—

flitte oss på å være mest mulig objektiv. Likevel vil det

være vanskelig for ikke å si umulig, å oppnå full objekti—

vitet. Severyn T.Bruyn sier det slik: “Objectivity is

a state which is always in process of becoming. It

is never fully achieved by any investigator in any final

senco. It is a condition of reporting without prejudice,

but it need not be a report w±thout feeling or sentiment.”

(Dfr. Bruyn 1970, s.3l8).

Personlig engasjement, følelse, er ikke uforenlig med ob—

jektivitet, hevder Bruyn. (ibid). Han skisserer to måter

å gå fram på i forskningen der følelse kan gå hånd i hånd

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 seritiments of people being
studied to be conveyed in the report without pre-
judicing the accuracy of’ correctness of’ the report
itself,” (ibid)

Bruk v illuminativ evaluering tilsier at forskeren i peri

oder har direkte kontakt med feltet, forlater skrivebordet

og teorien og går ut for åstudere prosessene på nært hold.



— 46 —

“This involves investigator leaving his office and
computor print — out to spend substantial periods

in the field... The ovaluator 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 on informed account of the innovation in
operation.

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

En slik strategi innebærer at forskeren ikke bare må ha for—

dighet på det tekniske og intellektuelle området, men også

må være i besittelse av “inter—personal skilis”. (ibid,

s.26). Denne “ferdigheh” kan ofte være vanskelig å lære,

og mange vil vel også 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. (Jfr. Stake 1972,

s.,l). Innholdet i termen “preordinate” er i store trekk

det samme som det vi forstår med en evaluering etter “mål—

middel—mønsteret”. Stake imøtogår sterkt det syn at pre—

ordinerte design for evaluering skal være det eneste, det

universelle mønster for pedagogisk evaluering. (ibid).

Det finnes et alternativ, mener Stako, og alternativet er

den “responsive” evaluering.

\lternativet til en4preordinateaevalueringsform er ikke

noe nytt alternativ. “Responsive evaluation is what people

do natur’lly in ovaluating things. They observe and react.”

“Det som er nytt” sier Stake videre, “ er den nye teknologi

som utvikles rundt denne naturlige handle— og væremåte.”

(ibid).

Evalueringen er responsiv dersom den orienterer seg mer

direkte til aktiviteten enn til de formulerte mål for denne,

og videre . . . “if it responds to audience requirements for

information, and if the different value — perspectives pro

sent are referrod to in rcporting..” (ibid).
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Selv om den responsive evalubring behøver struktur og

planlegging vil den ikke måtte baseres på predefinerte,

formelt formulerte mål. Det er mye i denne tenkemåte som

minner om Mac Donalds sirkulære læreplanmodell (Jfr. Mac

Donald 1971). Vi kan også trekke paralleller til Eisners

møtemodelltenkning (Jfr. Eisner 1966 og 1969). Fraden av

formell struktur vil avhenge av problemstillingen og de

personer som involveres. I den responsive evaluering vil

det være sterkt behov for å planlegge og gjennomføre 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 dictatos purpose.” (Stake 1972, s.l).

Forfatteren sier at den responsivo evaluering vil være

spesielt nyttig i den formative fase av forskningeo. Det

er i denne fase at prosjektgruppen og andre berørte parter

vil ha størst behov for konkret veiledning og hjelp til

det videre arbeid.

De synspunkter på evaluering som vi har drøftet her kan

vi kanskje kalle et alternativ til det “preordinerte”

evalueringsdesign. Dette alternativet er ennå i sin ut—

forming — i sin spede begynne1s. Rlternativet er vel

også blitt til mye på grunnlag av svakhetene og manglene

ved “den tradisjonelle” evalueringsform, svakheter som:

i. Pn underattention to educational pr002sses

including those of the learning milieu.

ii Because of an overattention to changes in

student behaviour..,.

iii. Bocause of a research olirnate that rewards

accuracy of measurement and generality of

theory....

Det er disse svakhetene og manglene som en bl.a. forsøker

å bøte på og mye kan retLes opp igjen dersom evalueringen

blir mer:

i. “Responsive to the needs and perspectives of

educators and citizens concerned.”

ii. “Illuminativ to the cornplex 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 ManiFesto, des. 1972)

Er det virkelig slik, spør oel Weiss, at den tradisjonelle

evaluering kun har bidratt med problemer, Frustrasjon og

nedtrykkende lesning, og hvordan kan vi i så Fall Føre eva—

lueringen ut av dette dilemma? (.1fr. Weiss 1972, s. 243).

Han svarer selv slik:

“Curriculum evaluation can have an eFFect upon
educational practices. \ll we have to do is ask
the right questions, develop, and make available
the appropriate methodologies and strategies,
train ourselves and others in their usa, and de—
velop new ways ot’ integrating conception and prac—.
tice,” (ibid).

Problemet blir, som Weiss uttrykket det, å finne fram til

de riktige spørsmålene, til den riktige måte å gå Fram på

i arbeidet med å evaluere et utviklingsarbeid. Hvilke

konklusjoner kan vi så dra med hensyn til evaluering av

arbeidet innen “Lofotprosjektet”? Vil det være mulig å

nyttiggjøre seg noen av de prinsipper og hovadtenkemåter

som ligger til grunn for dette “alternativet” til den eta

blerte evaluering?

4.5 Konklusjon.

Hensikte1 med dette kapittel har ikke vært å gi en uttøm—

mende drøfting av evalueringsbegrepet, mén heller å ta opp

til diskusjon noen enkelte teoretiske synspunkter og for—

søke å relatere disse til eget arbeid innenfor “Lofotpro—

sjektet”.

Innledningsvis ble det nevnt at det var aktuelt å Finne en

høvelig strategi for evaluering av et arbeid som fremdeles

pågår, et arbeid hvor de ønskede resultater ikke er kjent.
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I utgangspunktet har vi på mange vis fjernet oss fra en

evalueringsform som primært går på det å måle, summere opp.

Dette forhold har ingen sammenheng med rent prinsipielle

standpunkter for eller mot en type evaluering. Mer riktig

vil det være å si at valg av problemstilling og selve ram

men som jeg har arbeidet innen, har gjort det naturlig å

forsøke å finne et alternativ til en ren summativ evaluer—

ing. Dette er også hovedgrunnen for at den summative eva-.

lueringsforrn har fått relativt liten omtale og i framstil—

lingen mest har fungert som relieff’ for diskusjonen av et

mulig alternativ.

I vår søken etter en alternativ evalueringsstrategi tok

vi utgangspunkt i Scrivens skjeining mellom formativ og

summativ evaluering. Termen formativ ga også umiddelbare

løfter da vi var på jakt etter en strategi for evaluering

av et arbeid som var under En av konklusjonene

var at den primære oppgave for den formative evaluering

ville være å forbedre det pågående pedagogiske utviklings-

arbeid. Sentralt i arbeidet med å forbedre var å føre

viktig informasjon tilbake til de deltakende parter for å

styrke avgjorelsesgrunnlaget, Denne feed—baok—funksjoren

ville med andre ord danne en kjerne i den formative eva-.

luering. Videre forsøkte vi å dreie ut om den illuminative

og responsive evalueringsstrategi. eg har gitt disse

“teorier” en ralativt bred omtale da de etter min vurdering

synes å danne et mulig grunnlag for utforming av en generell

ramme for evalueringen i samband med “Lofotprosjektet’, kan

skje særlig fordi teoriene ivaretar handlings— eller ak—

sjonsaspktet og knytter forbiridelseslinjer mellom ren data—

uthenting og handling.

Vi kan så langt i fremstillingen skille ut to hovedprin—

sipper i den alternative evalueringsmode].l som vi har kun

net legge til grunn for “Lofotprosjektet”. Det første er

nødvendigheten av å belyse handlingene innen det sosiale
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felt, hva som initieror og styrer disse og hvilke konse—

k(ienser disse handlingene i sin tur får for nye handlings—

valg. Med”belyse”velger vi i hovedsak å beskrive, fortolke

og forstå. Det andre hovedprinsippet kan formuleres slik:

Ltter å ha belyst aktørenes handlinger kan det, avhengig

av det aktuelle behov, være nødvendig med konkrete aksjoner

for å forbedre det påqående arbeid. De konkrete aksjonone

kan ta sikte på å skaffe til veie ny informasjon eller vei—

ledning, økonomiske midler etc. Hvis vi presser menings-.

innholdet i begrepene noe, kan vi kanskje si at arbeidet

med prosjektet har gått 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 første tida var det

særlig behov for å belyse handlingene i det sosiale felt.

I en senere fase var det naturlig å bruke forholdsvis mye

tid til konkrete aksjoner (f’.eks. antologien og idboka).

På mange vis vil også en slik strategi være en variant av

aksjonsforskningen idet nyutvunnet informasjon bringes til

bake til feltet i den hensikt å forbedre eller raffinere

det pågående arbeid. (Jfr. Mathiesen 1971, s.30). åksjo—

nene danner i sin tur grunnlaget for nye datainnsamlinger.

På denne måten trer våre handlinger inn i en feed—backprosess

med informasjonsuthentingen.

Vi kan illustrere evalueringsstrateqien i samband med arbei

det med visse aspekter innen “Lofotprosjektet” slik:



— 51 —

Prbeid med
lokalstoffet

Konkrete1 antologien
aksionerj idheftet

studie av
prosessen

v
Møte med
lærerne.
Drøfting av
tentative
1<0 n kl us Jon o

beslutning
for handling

feltarbeid
intervju

seminarer,
møter med lærerne
fra de deitakende
skoler

Figur 3. Evalueringsstrategi i forbindelse med

Lofotp ro s jektet”.

Neste kapittel vil ha oppmerksomheten rettet mot valg av

metode og prosedyre for datainnsamling. \Ji forsøker her

å gjøre fyldigere greie for den konkrete anvendelse av den

evalueringsstrategi vi har gitt en skisse av. Videre tar

vi mer utferlig opp til drøfting visse aspekter som vi så

vidt har berørt i dette kapitlet.

ny studie av
(:)

prosessen
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5, Metode og datainnsaml.

5.1 Innladnino,

Hovedinnholdet i dette kapitlet vii være en redegjørelse for

valg av metode og datainnsamiingsprosedyrer i forbindelse

med oppgavens empiriske del. Netodedroftingen må sees i sam

menheng med foregående kapittol, og noe av hensikten med den

ne diskusjonen er også å gi konkrete eksempler på bruk av det

vi har kalt en formativ evelueringsstrategi. På mange måter

vil avsnittet Hindre og ytre perspektiv i forskningen” være

en videroføring av tidligere drøftinger. Vi har likevel

valgt å skille denne delen ut slik at den2sammen med forrige

kapittel, kan danne den overordnede rammen for metodekapit—

let,

Problemfeltet har gjort det naturlig velge metoder og pro—

sedyror for datairnsamlingen som i det alt overveiende Fal

ler inn under det Severyn T. Bruyn kaller et “indre perspek

tiv” for forskningen. (jfr. Bruyn 1966). I kapitlets forsto

del vii vekten bli lagt på å greie ut om begrepet “indre per

spektiv”, For å komme f::am til en nærmere avklaring av men—

ingsinnholdet i termen gis først en kort skisse av on del

hovodskillel injer mellom den hermoneutiske og empiriske

fcrskningstradisjon. Mange av særtrekkene ved den hermeneu—

tiske forskning vil også falle sammen med det Bruyn legger i

“indre perspektiv”. Videre drøftes mer generelt hvilken

rolle forskeren som velger et indre perspektiv vil få i sitt

arbeid — vil han bli “deltaker” eller “tilskuer”. Etter å ha

kiargjort den mer ouergripende ramme for metodevalget, vil

det bli gjort nærmere rede for hvordan jeg konkret har gått

fram for å få inn opplysningene som har dannet grunnlaget

for rapportens empiriske del.

52 “Indre” oq “ytre” nersektiv i forskninnen.

I sin bok “The Human Perspective in Socio].ogy” sier Bruyn

bJ.a. følgende: “Down through the litterate history of man
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one finds a basic polarity evident between what may be

called the cuter perspective and the inner perspective.”

(ibid, s.24). Det mennesket vet om seg selv og sine hand

linger er kunnskap som er fremkommet ved en gradvis krea—

tiv alternering mellom disse to perspektiver, sier Bruyn

videre. (ibid).

Et indre perspektiv i pedagogisk [orskning innebærer bl.a.

et forskeren ikke distanserer seg fra praksis, men må byage

sin refleksjon og teori på innsikt i praksis. Theodor Litt

understreker at enalysen av pedagogiske renomener nødvendig

vis ikke utelukkende kan bygge på et ytre perspektiv, på en

ren objektiv betraktningsmåte. Mennesket lever i forstå

else med hverandre, i en meningssammenheng, og den som be

skriver virkeligheten vii alltid måtte fortolke denne.

Fortolkningen kan aldri bli “objaktiv’ da den som fortolker

alltid vil bringe med seg en oppfatning av hvordan virkelig

heten bor være. Det vil derfor alltid være et logisk av—

hengighotsforhold mellom det som er og det som bør være,

mellom oppdragolsens og undervisningens “3 ein” og “Sollen”.

En konsekvens av dette vil da også være at det ikl<c går an

å si noe om undervisningens ‘Sollen” uten å se denne i rele-.

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 åndsvitenskapelig—hermeneu—

tisko tradisjon. “Nettopp kontronrasjonen mellom den empi-.

rioke og den åndsvitenskapeliqhermeneutiske oipfetning

danner fra midten av l9O—årene et av de mest spennende akt—

stykker i diskusjonen om det pedagogiske vitenskapshegrep,”

sier Reider Myhre. (ihid, s.85) Det som bl.a. kjennetegner

den åndsv5.tenskapelig—hermeneutiske metode vil

være en understreking av at pedagogisk teori ikke

kan sees isolert fra skolens praktiske hverdag. I
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Theodor Litt sier at pedagogikk verken er eller hør

være kunst eller teknikk, men pedagogikk må finne modellen

for sin teori i praksis, og der vil man finne, i følge Litt,

t praksis karakteriseres ved et dialektisk forhold mellom

virkelighet og ideal. (jfr. Myhre 1973, s.90) Teorien kan

ikke iosrives fra praksis. Det generelle krav vil alltid

være at en må betrakte praksis i forhold til teorien om

praksis. (ibid). Det blir her nodvendie at forskeren for

står akterens valg av hand:1.inger. Det vil ikke være nok å

stå utenfor det sosiale felt og finne fram til regularitet-

ene og kunne forklare hva som skjer. Uten å bruke et “indre”

perspektiv, se aktørenes handlinger fra “innsiden”, vil det

vanskelig gå an å forstå handlingene, og det siste vil være

en nødvendig betingelse i den hermeneutiske pedagogikk.

Den levende situasjon vil være “teksten” som skal fortolkes.

Forskeren vil være delaktig i situasjonen, gjøre sine iakt—

tagelser og observasjoner reksis. Hermeneutikkeren seR—

er ikke primært etter lover og lovmessigheter, men vil være

mer interessert i meningssammenhengen, og for å finne denne

vil han måtte bygge på don naturlige erfaring oc kritisk

siktninn av denne, (ibid, s.92)

Motstanderne av et indre perspektiv peker særlig på det Feil.

aktige og forkastelige i det å trekke normative, verdiladede

utsagn inn i en vitenskapelig sammenheng, Tilhengerne av et

ytre perspektiv vil hevde at det ikke er vitenskapens oppgave

å ta verdiavqjrelser. Dens oppgave sett med cmpiristens

øyne vil mer være å boskrive, forklare og peke på årsakssam—

menhenger. Undersøkelsene må i tråd med et slikt syn derfor

være basert på eksakte, systeæatiske observasjoner. (ihid,

s,88), Det er de såkalte “objektivs” metoder som skal sørge

for at god og sikker kunnskap innvinnes, og i den objektive

metode 01 forskeren stå utenfor det felt han ønsker å stude

re. Hermeneutikkeren vil kunne si at det er umulig å hoppe

ut av det sosiale spillet. Også forskeren vil være en av

medspillerne her, For hermeneutikkeren blir relasjonen til

forskn±ngssubjektet en relasjon som er konstituert gjennom

uttrykk, forståelse og fertolkning. (jfr. Skjervhem 1969,
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s.56). De som velger et ytre perspektiv for sin forskning

hevdes å hoppe over denne problematikken. (ibid). Dette

gjelder kanskje særlig i de tilfeller der den naturviten—

skapelige modell blir brukt som modell også for vitenskapen

om mennesket. I det naturvitenskapene, de forklarende vit—

enskaper, grovt sett kan sies å hevde et ytre perspektiv, vil

de forstående vitenskaper, sarnfunnsvitcnskapene, bestrebe seg

på å se det sosiale spill fra et indre perspektiv,

I artikkelen “Deltakarar og tilskodar” innfører Hans Skjerv—

heirn en distinksjon mellom det. å delta i og det å være til—

skuer til det sosiale spillet. Når det gjelder sarnfunns

forskerens rolle, så sier Skjervheirn at han ikke har noe

egentlig valg mellom å delta i eller å være tilskuer til for

hold han ønsker å finne ut av, “Engasjement er ein grunn—

struktur i det menneskelego tilvero,,.. Det vi kan velja er

kva vi vil lata oss engasjere i,,,. . (Dfr. Skjervheim 1957,

s.11),

Et ytre perspektiv i samfunnsforskningen setter ohjektivitet

og verdinøytralitet i høysotet. Slike “objektivistiske”

(Dfr. Priddy 1972, s.3) kunnskapsrnedeller og tilsvarende

metoder i forskningen karakteriseres ved at de betrakter

virkeligheten utonfr. Dette vil være nødvendig for å kunne

kvantifisere fenomenene, (ibid). Et slikt vitenskapsideal

gjør det vanskelig å akseptere de “subjektive” termer som

vi i dagligspråket griper de sosiale fenomenene jennom.

(Df’r. Efsti 1974, s,4). Hermeneutikeren, eller deltakeren,

vil ha vanskelig for å akseptere kravet om at virkeligheten

skal studares utenfra. Et vesentlig ledd i positivisme—

kritikken har også vært et det ikke vil være mulig å abso—

lutere en vitenskapelig metode “hinsides de respektive viten—

skapers gjenstander”. (ibici, s.6). Kritikerne av forskerens

tilskeorrolle i samfunnsuitenskapono vil sette fram krav om

at metodespørsmålet behandles i relasjcn til do ulike rene—

menområders konstitusjon. Hermeneutikeren vil gå imot det

syn at den formele strukturen i natur— on semfunnovitenskapo—

ene og deres forhold til praksis er det samme. (ibid).
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P,udun Efsti sier det slik: “[-len denne fcrmale struktur er

det altså vi ikke kan akseptere som gyldig for vitenskapers

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

å vise til en fundamental forskjell mellom natur— og sosial—

vitenskap, mellom osiai praksis (påvirkning av mennesker)

og teknikk (påvirkning av naturen), dvs, en forskjej.l som

berører selve gyldighetsformen til de respektive vitenskap—

er og utelukker at de kan bringes på enhetsvitenskapelig

feliesnevnor.” (ibid, s.7) Ofsti sier videre: “Betrakter

man samfunnet under den synsvinkel at det er ob objekt som

bare kan forandres gjennom manipulasjon utifra kunnskap om

de lovmossigheter cbjektet er underlagt — slik vi forandrer

naturen gjennom .ingoniørkunst, — ja så forsvinner egentlig

selve saken og det som skulle være erkjenneisons poeng av

synet,” (ibid, s.1B)

Ens tilslubnirig til det syn at det eksisterer fundamentale

forskjeller mellom naturvitenskapens “objekt” og sosial-.

vitenskapens “objekt” betyr imidlertid ikke at vi derved

adopterer on oppfatning om at kunnskaperi om mennesket ikke

behover noe erfaringsgrunnlag, at empirisk forskning er for—

kastelig. En slik oppfatning vil være like spekulativt

forvirret som det at bare ompirisk og eksperimentelt fun

dert kunnskap er kunnskap i egentlig forstand, sier Don

Heliesnes. (Dfr. Hellesnes 1972, s,2B)

“Selve saken” — problomfeltet for eget arbeid innenfor

“Lcfotprcsjektet” har en slik karakter at det har vært

rimelig å velge metoder som i store trekk faller inn under

det indre perspektiv. Rollen som deltakende planlegger

innebærer bl.a..at man ikke distanserer seg fra “praksis”,

men baserer sine handlinger må forståelse av og innsikt i

“praksis”. Det vil være vanskelig å kunne si noe om hvor

dan undervisningen bør være uten å relaterc dette bør til

aktørenes eget perspektiv for handlingene. ‘Jalg av prob—

lomstillinger gjør det mindre aktuelt å legge vekten på

forklare, på å kvantif’isere renomenene. Et ytre perspak-.
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t.iv vil lett kunne bli “vindskjevt” i forhold til de pro

blemområder som det her arbeides med Ued å ta et indre

perspektiv, ved å studere “prosessen” fra “innsiden”, håper

vi å ha et best mulig utgangspunkt for å kunne gi svar på

de spørsmål som ligger til grufln for oppgavens empiriske

del.

5.3 tietode oo_datainnsamlinq.

Deltakende observasjon har vært sentral i arbeidet med å

få inn data om arbeidet med regional— og lokalstoffet,

men dette har likeie]. ikke vært den eneste metodan som har

vært benyttet. Deg har videre fått inn opplysninger og

u].ike synspunkter gjennom on rekke intorvjLl og besøksrun—

der, tolefonsamtaler og brev. Sporroskjema har vært lite

benyttet. Intervju— og samtaleformen har vært åpen og

forholdsvis lite strukturert. (Se vedleggene 7, 8 og 9.)

I det følgende vil jeg forsøke å gjøre nærmere rede for

hvordan jeg konkret har gått fram for å få inn opplysning—

ene som har dannet grunnlaget for oppgavens empiriske del.

5 • 32 Valav”sted” for observasionen.

I det oppmerksomheten ble rettet mot lærerne og deres

handlinger i forbindelse med arbeidet mcd mer lokalt pre

get lærostoff, måtte jeg ta standpunkt til hvilket “sted”

jeg skulle studere prosessen fra. Mlot måtte være å finne

“steder” som ga god “siktbarhet” for å kunne få best mulig

innsikt i lærernes situasjon og forstå deres handlinger.

På et tidlig tidspunkt i arbeidet <onkluderte jeg med at

“stedet”, i alle fall i perioder, måtte være nærmest mulig

der hvor handlingene foregikk, jeg måtte m.a.o. i stor ut

strekning foreta forskningsarbeidet innen_den sosiale_ar.

Konkret ville dette si at jeg måtte forsøke å få adgang il

skolen — til lærerværelset, klasserommet og ellers til de

steder hvor lærerne og elevene forberedte og gjennomførte

undervisningsopplcggene i forbindelse med “Lofotprosjektot”.
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Etter å ha fått den forrnelle adgang til skolen, ble det

rcdvendig å ta standpunkt og vurdere hvem sine “øyne jeg

skulle velge å se med — styrerens, lærerens eller eievens?

Skulle jeg studere arbeidet rra alle tre perspektiver, eller

ville en bedre løsning være å konsentrere seg om en av aR—

tørgruppene i systemet? Problemstillingen var slik at jeg

fant det mest fruktbart å velge lærerne og forsøke å få

forståelse av situasjonen slik som lærerne opplevde denne

Neste spørsmål ble så om jeg skulle konsentrere meg om ån

lærer, følge denne lærers virksomhet nøye eller om en mer

gunstig løsning ville være å studere en gruppe lærere eller

kanskje foreta observasjon av samtlige lærere som arbeidet

med dette “Lofotstoffet”? Forskjellige forhold førte etter

hvert til at jeg valgte en “både — og løsning”. Ved noen

skoler var det naturlig å konsentrere seg om ån lærers virk

somhet. Ved andre skoler syntes en mer egnet framgangsmåte

å være å følge en gruppe lærere, og i andre tilfeller ble

situasjonen den at jeg hadde tilnærmet like stor kontakt

med alle lærerne som arbeidet med lokalstoffet.

Overnovnte spørsmål er her tatt med som eksempler på pro

blemer som meldte seg før og i løpet av feltarbeidet og som

jeg måtte forsøke å finne en løsning på.

5.33 Trinnvis fokuserinq i ciata.innsarnlirigem.

I den første delen av forsknngsperioden, skoleåret l973/7/

og høsten 1974, ble data samlet inn etter et relativt åpent

og løst formulert design. eg håpet derved å kunne foreta

nødvendige endringer og justeringer underveis. (Se kap.2)

Erfaringene fra denne tida var tross alle gode forsater

at jeg jevnt over hadde for fastiagte og strukturerte pro.
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grammer. eg hadde tatt med en rekke spørsmål som viste

seg å ha heller perifer interesse for lærerne og deres

arbeid med regional— og lokalstoff’et. Det viste seg å være

ianskelig å sitte i Tromsø og definere hva som var det es—

sensielle i arbeidet ute i skolen. Disse tidlige erfaringer

førte til et programmet etter hvert ble “åpnet” i sterkere

grad.

Et av redskapene i datainnsamiingeflS fØrste fase var “sam

talogulden” (se vedlegg 7 og 8). Denne guiden var ment å

være et instrument som skulle ivareta et to—delt siktemål.

1. Innhente opplysninger om hva lærerne arbeidet

med. Kartlegge virksomheten ved skolene.

2. Være med å sette i gang prosessen og styre den

i ønsket retning.

Mcd bakgrunn i don mer ekstensivt pregedo datatype konsen

trerte jeg meg etter hvert om mer avgrensede forhold • I

vårhalvåret 1974/75 forsøl<te jeg å criontere meg mex syste—

matisk innen disse avqrensade problemelt. 1-løsten 1975 og

deler av våren 1976 ble arbeidet konsentrert om “Idhoftet”

(Se vedlegg 10).

I den følgende oversikt forsøker vi å få fram den trinnvise

fokuseringen i arbeidet ved å antyde ds ulike tema på ulike

tidspunkt. Vi tar også med i stikkurds Form en oversik1

over prosedyrer i datainnsamliflgefl.
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5,34 Etablorincav feitkontakter.

Skolebesøkene året 1973/74 kan betrakhes som ledd i en intrc

duksjonsrunde. På dette tidspunkt var det vanskelig å f’oruta

noen systematisk observasjon. Disse første besokene ved ds

deltakende skoler var likevel av stor betydning for det på

følgende arbeid. Selv om men av og til hadde hastverk med å

komme ordentlig i gang “med datainnsamlingent’, viste erfaring—

en at det var eunstig å bli godt kjent med personalet ved sko

lene for man begynte med mer systematisk dateinnsamling. Vi

ventet da også med feltarbeidene til vinteren og våren 1975

(se tidsskjema). På mange vis kan vi se på året 1973,/74 og

høsten 1974 som en forberedende fase til det påfølgende

feltarbeidet og datainnsarnlingcn forøvrie,

Hvor viktig det var å bli godt kjent med personalet ved

skolene kom klart til uttrykk under foltarbeidene og senere

besøk ved skolene, En lærer fortalte også at han i starten

var meget skeptisk til oss “skcivebordspedagoger’tog inn

rømmet at han var svært lito interessert i å “produsere

stoff til andres vitenskapelige arbeidor.” (se kap.]

Se].v om vi i prosjektgruppen hadde orientert (relativt

grundig) on planieggings— og utviklingsstrategien for pro

sjektet, så viste det seg at informasjonen ikke allLid

nådde fram slik som en hadde forventet, I flere tilfeller

der vi hadde gitt orienteringer i skriftlig orm, spesielt

der disse gikk veien om skolens administrasjon, oppsto det

diverse misforståelser og foiltoikninger. I noen tilfeller

kunne det også synes som om lrnrercne var misfornøyde mcd at

informasjonen skulle gå om styrer (og/eller farstelærer).

Vi erfarte gradvis at den beste måte å få fram viktig in

formasjon på var å møte opp ved skolene og gi orientering—

en direkte til skolens personale. Da unngikk en som regel

mange av de misforståelser og feiltolkninger som eJ.lers

hadde skapt en del mindre hindringer i arbeidet,

eg har nEvnt at det kunne oppst manoe vanskor i de til—

fej.ler der informasjcinen gikk om skolrns administrasjon.
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Vi erferte også at misforståelsene og feiltolkningeno ikke

båre skyldtes det at informasjonen gikk om styrer og første—

lærer, men at problemene ser1ig syntes å oppstå i de til

feller der kontakten mellom styrer og inrero var mindre god.

Ved skoler der det var et utpreget godt forhold mellom larere

og styrer var det svart få problemer når det gjaldt å få

fram de ulike buriskaper. Ved en slik skole fortalte styreren

at hen alltid na orienterinoen til lnerne direkte, i fri—

minutter eller ved skoledagens begynnelse I slike til.

feller ble det ofte, fortalte styreron, stilt spørsmål fra

lærerne sm ble diskutert, og på denne måten ble evt, mis-.

forståelser tidlig ryddet av veien. En noe annen situasjon

syntes å oppstå ved de skoler der det var større1’avsand

mellom lmrervre1se og administrasjonen.’1 Ved en av sko

lene mente jeg å ha forberedt et kortere besok relativt

grundig, eg hadde hatt en lang samtale med skolens syrer

og han var megeL positiv til det saken gjaldt og lovet å gi

lrerne en orientering om emnet og orçanisere et mite. Da

jeg kom til skolen, var det bare en inrer som kjente til

hvilket nrend jeg var ute i. Styreren kan vel egentlig

heller ikke klendres? Han hadde hengt opp et klart og ty

delig orientoringsskriv på oppslagstavia, Der sto alt som

var å si — det var bare det at kun en av lnrerne hadde

notert. seg dette skrivet blant alle de andre skrivene på

tavla... . få til et qodt samarbeid visLesjyæreen

nedvenri±n forutsetninn for kunne ehnide nom “deltakends

janlenpre’, og dette samarbeidet kunne vanskelig etableres

uten at en rakk fram ned viktige informasjoner.

Ecf’aringne viste videre at ved de skoler der lærerne sam

arbeidet godt, gikk det greit å etablere de ncdvendigo

kontakter. Som oftest var det nok å snakke med styreron

eller en av lærerne. I andre tilfeller viste det seg å ure

nødvendig åta direkte kontakt både ned administrasjonen og

representanter for lærerne. Etter å ha fått etablert

“kontaktlærerfunksjonen” (se vedlegg il) hadde vi fått

en kommunikasjonskanal direkte til lærerne, og denne

ordningen viste seg å eliminere en del av problemene. Fra

en av skolene ble det også sterkt understreket av det var
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ønskelig å få beskjeder etc, formidlet gjennom kontakt—

leDreren for prosjektet, den person som leDrorne selv hadde

valgt, og ikke gjennom skolens administrasjon.

Deg har prøvd å vise hvor viktig det er å knytte gode kon

takter mcd viktige aktørgrupper innen den skole en nsker

å foreta feltarbeidet ved, Vi her pekt på at et godt for

hold mellom administrasjon og lrsrgruppen synes å lette

arbeidet med å knytte de nødvendige kontakter og få adgang

til å drive feltarbeid i skolen. Etter å ha knyttet de

nødvendige kontakter og etter å ha fått bedre kjennskap til

de ulike forhold ved skolene, kunne jeg begynne forberedelse

ne til mer systematisk datsinnsamling. Deg valgte å starte

ut mcd to kortere feltarbeider. Ved skole å tok jeg først

skriftlig kontakt med styreren. I brevet la jeg fram mine

planer og orienterte om hensikten med feltarheidet. Deg

fortalte øt det som først og fremst interesserte, var å Få

et bedre inriblikk i hvordan leDrerne arbeidet med regional..

og lokalstoffet og hvilke vansker de støtte på underveis.

Noen dager etter at brevet var sendt, tok jeg telefonisk

kontakt og fikk da anledning til å utdypa innholdet i brev

et, Fra styrerens side var det ingen innvendinger eller

betenkeligheter i forbindelse med mitt besøk, Imidlertid

understreket styreren at lmrerne selv måtte ta den endelige

avgjorelsen og at jeg måtte snakke med kontal:tleDreren om

dette. Nå hadde jeg allerede ved tidligere besøk drøftet

dette med tre av lærerne og nevnt at jeg kunne tanke meg å

veDre ved skolen noen dager for å studere arbeidet “på nært

hold” • Iererne mente at det var helt greit fra deres side,

Om jeg ønsket det, måtte jeg gjerne vare med inn i klassene

og høre på eller delta i undervisningen, sa de. Deg mtte

bare huske på å få den formelle godkjenning fra styreren.d.

Deg har trukket fram dette eksempiet for å illustrere be

hovet for å ta kontakt både mcd leDrergruppen og skolens

styrer. Selv om dette var en skole der forholdet mellom

lererne og administrasjonen var jevnt bra, så ser vi hvordar:

leDrerne og styrer gjensidig henviste til hverandre. Ingen
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av partene ville ta en avgjørelse uavhernig av den andre.

Ved skole B Fikk jeg oså godkjenning fra både lærere og

styrer, men selve Forheredelsesprosedyren var en noe annen

enn ved skole å • Denne skolen var preget av et svart

godt samhold mellom lærerne og mellom lærere og styrer.

Det var lett å På kontakt med alle parter. Under et kort

besøk ved skolen våren 1974 se en av lærerne at jeg måtte

komme “utover” og vare med når do startet opp undervisninga.

“Det er bare å slå på tråden, enten til meg eller en av

lærerne,” sa styreren.

Vi har pekt på betydningen av å skaffe seg kunnskap om og

innsikt i rollestrukturen ved den skole en ønsker å drive

feltarbeid. Spesielt viktig vil denne “førkunnskapen” være

i tilfeller der Feltorheidene er av relativ kort varighet.

Dersom en skel kunne få godt utnytte av oppholdet, vil en av

forutsetningene vare at det har skjedd en full avklaring om

forskerens rolle1

5 • 35 Forskerrolie under fe].tarbnidet.

Raymond gold (Jfr. Cold 1969, s.30_39) har i en artikkel

pekt på fire teoretisk mulige roller for forskere som driver

foltarbeid. På den ene ytterfloy finner vi “the complete

participent” mens den “rene” observatør, “the complete ob...

server” plasseres på den motsatte enden av kontinuumet.

Hellom disse to ytterpunkter har vi videre h.h.v. “partici_

pent — a — observer” og “observer — ss — participant,”

gold hevder bl1a. at en hver feltrolle er en interaksjons—

form der forskeren forsøker å vinne ut- best mulig informa

sjon for det vitenskapelige formål. (ibid, s.30)

:j samband med mitt arbeid innen Lofotprssjektet, var det

naturlig å velge bort de “rene roller” i feltorheidet. De

roller som gjenstår i følge s jemoet vil da vare “partici—

pant — — observer” og “observer — es — portici.pant.”

Disse ‘oller synes å vare en tilnærmet dokkende beskrivelss
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av min rolle under feltarbeidet. Som vi etter hvert skal

komme nrrnero inn på, var observotørrollen frantredende i

noen tilfeller, mens deltakerrcllen fikk en forsterket

tilling i andre.

Den “fullstendige11 deltaker holder sin identitet skjult

for de personer han studerer Mange av venskene ved en

slik feitrolle ligger i det å skule sin egenrligo identi

tet og hensikten med feltarbeidot0 The complete partici—

pent roelizcs that ha, and ha alone, knows that ha is in

reality other than the person ha pretends to be.” (Ihid,

s.32). Det å finne den nødvendige balanse mellom den pre—

tenderte og den egentlige rolle kan vare svart vanskelig.

I “Lofotsammenheng”vil et slikt valg av rolle ikke bare

være vanskelig, men også i strid med intensjoneno for ar

beidet,

Don rene observatørrolle vil videre vare lite egnet i de

rollen til en viss grad impliseror at forskeren fjernes fra

den sosiale interaksjonen med informentene. (ibid, s.6).

Denne forskerrollen kan også i.nneb:re et subjaktene som

studores ikke vet at de blir observerL. Do oppfatter heller

ikke forskeren som de].teker Denne feltrollen er oqså mer

sporedisk i bruk i feltarbeid generelt. (ibid, sf37). Når

jeg i det følgende omtaler min rolle under som

deltakende observator, så mener jeg både 1delteker — som —

observatør” og cbservatør som — deltaker.”

I forbindelse med rollen som deltaker i prosessen kan det

også pekes på IE.Drernes ønske om at vi i prosjekigruppen var

aktivt med å sette i gang prosessen. I følgende oversikter

viser vi h. h. v. J.rernes og styrernes oppfatning av hva som

var vår viktigste rolle. Lrernes og styrernes OrvOflflingDr

til oss ble derved medbest.emmende for valg av rolle under

feltarbeidet. Vi leoger også merke til ønsket on et vi fun-

gerer som kontaktledd mellom skolens, at. vi sørget for t den

enkelte skole får løpende orientering om arbeidet ved de

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

Et ikke uvanlig problem for den deltakende observatØr vil

være informantenes usikkerhet m.h.t. forskeren. Denne

usikkerhet vil som regel være mest utpreget i den første

fase av arbeidet. Etter hvert som partene lærer hverandre

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

Under oppholdet ved skolene merket joq også at en del

lærere var reservert og holdt hiavstandn?, scrlig de forste

to dagene. De spurte meg om hva jeg egantiiq skulle gjøre,

Dette gjaldt først og fremst inrere som jeg ikke hadde vnrt

direkte i kontakt med før, mon jeg ble snart klar over at

også noen av de inrere jeg hadde gitt en nnrtnere orientering

til, var usikker på hva som jeg encntlig var ute etter.

“Hva skal du bruke disse notatene til? Hva tenker dU å skrive

av det vi snakker om? Hvilken bakgrunn her du?, var vanlige

spørsmå]. første dagen jeg oppholdt meg ved skolen, Etter at

disse og linnende sporsml var avklart- og lnrerne hadde fått

en forsikring om et jeg ikke skulle skrive nee som kunne

identifisere bestemte personer aller få uheldige konsekvenser

for disse, ble det lettere å kommunisere mcd enkelte l.rare.

5.37 Fra feltarbeidene

5.371 Innledning

I stertrasen hadde jeg flere ganger følelsen av å miste noe

av kontakten med enkelte lnrere så snart jeg “presset” på

spørsmål eller tema som informantene ikke hadde interesse

eller forutse;ninger for å kunne svare på3 Det viste seg

ofte å vcre vanskelig å få svar på spørsmål sori var utform—

et “på forhånd”, Det ble raskt klart at en måtte ta i bruk

også “ikke.-standardisorte” prosedyrer i datainrisamlingen.

Valg av deltakende observasjon som metode har hl.a. sin

bakgrunn i slike tidlige observasjoner4

Erfaringer med tidlige intervju vista at jeg hadde for lito

kjennskap til hva lnrerned inertr sen viktin i to’hindel—
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se med lokalundervisningen. Det lærerne ved en skole mente

og gjorde kunne ikke Liten videre overføres til andre. På

dette tidlige stadium var det derfor meningslost å forsøke

foreta en kvantif’isering av fenomsnene. gag kunne kan

skje “måle og veie” et eller annet, men hadde liten garan

ti for at det som ble målt og veid var det essensielle.

Likeens gjorde mangel på kunnskap det vanskelig å legge opp

til en prosedyre der en skulle teste hypotoser. •svntes

derimot å være mer aktuelt. å. vinne kunnskap som kunne den

ne orunnlaq for å foresl eller nenerore ulike hyooteser.

5.372 Utvikling av hypoteser

Selv om det viste seg å være vanskelig “å treffe” med sam.

telene og intervjuene når en hadde vært borte fra “felten”

i lengre tid, kunne det likevel være nødvendig å få avstand

til datemasson fra faltarbeidet før den “endelige” anelysen

tok til. 3eg sier “endelig” analyse for å få fram at det

vii være tale cm analyse ogsu under fc1tarbedet -- rimns on

observerer og snakker med sine informanter. Oversikten

over materialet og et bedre grunnlag for en mer omfattende

analyse får vi i mange tilfeller likevel først etter å ha

fått den nødvendige avstand til materialet, Ved å få av

stand i tid og sted kan det være lettere å sette de nye

data i sammenheng med tidligere erfingor.

Forminçjen av “arbeidshypoteser” (arr. Strauss 1969, s.24,

Se ogSå Geer 1969, s.152og 153) begynte alt for feltarhei—

dene, mer disse første hypoteser ble som regel endret Un

derveis alt etter som en hentet inn ny kunnskap og kunne

studere problemfeltet ut fra utvidede og/eller nye perspek—

ti var.

Et av særoregene ved det vi har betegnet som arbsidshypo—

teser er øt da er uferdine De fungerer mer i betydning av

skissere De gir retning for det videre arbeid, men de

låsor ikke f’orskningon i bestemte spor. Ved unnga u”rry—

se fest” forskingsprcgranmot øker on også muligheten av å

fange opp sideeffektur, off’ektcr som kan oppstå uavhengig
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av intensjonene med arbeidet. Disse “overraskelser”

(Eifr. Barton og Lazarfeldt 1969, s.163_l75) underveis

kan vise seg å få betydning for den videre gangen i forsk

ningen, og i mitt arbeid i. forbindelse ned “Lofotprosjek—

tet” korn de overraskende observasjoner til å spille en

relativt viktig rolle, sriig i den første fasen av data—

inn mlingen.

Bianohe Ceer hevder i en artikkel at de grunnleggende tema

er eller hypotesor gir seg selv relativt tidlig i Fersk—

ningen (jfr. Ceer 1969). fine egne erfaringer er på mange

vis i strid med denne oppfatning. Dc tema som jeg etter

hvert ble stående ved, ble først klar på et relativt sent

tidspunkt. Det er mulig at større eving i feltarbeid ville

ha gitt et noe annet resultat. Feltarböid ved andre skoler

kunne også ha ført raskere fram til hovedtemaene.

Vi vil i denne forbindelse peke på en mulig svakhet ved å

gripe fatt i et tilsynelatende sentralt problomfelt i en

tidlig fase av forskningen. Ved å satte fokus og legge

vekt på å klargjøre et slikt forhold, kan vi komme til å

overse clJ.er blokkere for andre, kanskje mer sentrale spørs

mål. Ut fra egen erfaring tror jeg at det kan vmre nyttig

å legge umiddelbart interessante problemstillingor “på is”

en tid for å Få den nødvendige tid til en kritisk siktning

av disse på samme tid som en er åpen for nye perspektiver.

eg vil imidlertid ikke legge skjul på at en slik avvent

ende strategi noen ganger kunne skape usikkerhet og følel

se av “frustrasjon”. Trangen t±l raskt å Finne fram til en

ledetråd for det videre arbeid kan vare noe av forklaringen

på at jeg i den første tid også “pressst’ informantene noe

mer enn ønskelig.

5.37 Fe1tarbeidenesvarhet

De første dagene ved skole å frambrakte en anscelig notat—

bunke, De to siste dagene i feltarboldet ble det imidler

tid lengre mellom notateno. På mange vis feito jeg t jeg

hadde “tappet’ informanteno for nok informasjon når uka



— 71 —

var over. 3ao sier følto da jeg ikke har noen uttalelse

eller opplevelser å bygge p som direkte ga hint om at jeg

burde gjøre retrett Likevel mente jeg at det var stra—

tegisk riktig å forlate skolen etter en uke, særlig Fordi

balansøpunktet i “gi—ta forholdet” da syntes å være blitt

forskjovet. De første dagene hadde jeg kunnet bidra i

diskusjonen med opplysninner og idor som jeg hadde plukket

opp fra besøkene ved andre skoler. Disse tipsene’var det

stor interesse for, og så lenge jeg kunne formidle videre

til larerne disse iddryppene, hadde jeg følelsen av å

kunne delte i samværet og oppholdet og observasjonen i den

ne tida gikk greit. Mot slutten av uka var det “idiageret”

jeg hadde hentet av så godt som tmt. eg hadde nå bidratt

med det meste av det jeg hadde av idéer og pedagogiske tips

som kunne interessere larerne og være til praktisk nytte i

arbeidet med det mer lokalt pregede stoff’et Et annet

forhold var også det at ] arcrne i denne perioden hadde kan-.

sentrert undervisninga om lofotstof’fet. fot slutter, av

uka begynte de å Forberede seg til de mervenliqe gjøre—

må]. og det var straks vanskeligere å finne tid til en sen—

tale, og jeg anså det for uheldig å øve v5dere press “da

jeg ønsket å komme tilbake til skolen nsse år.”

Etter fe].tarbe.idet ved skole 6, fikk jeg bekreftet inn

trykket av at fire—fem dager ved en skole kunne vare pas

sende varighet på feltarbeidene. Je tror eL man over

veie å trekke seg tilbake når man føler eL balansepunkLet

mellom “gi— og La forholdet” fors[-:yver seg. Man bor i alle

tilfeller unngå å trekke unadig store vekoler på informant—

ene. Dersom men oppholder seg For lenge ved en skole, så’

lenge at man blir “en plage” for de sen har sitt darji.ige

arbeid i den, kan det vare vanskeligere å komme injen en

annen gang.

Det kan vare grunn til å presisere at når jeg foreslår fire—

fem dager som passende varighet på et feitarbeid, så vil

dette gjelde for en bype arbeid der forskeren primart går

inn i skolen som observatør uten å ha andre tilknytninne—
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punkter. En ganske annen situasjon vil vi få dersom for-.

skeren er larer selv i hel— aller delpost ved skolen. Det

sistnevnte alternativ kunne nok også. ha iært ønskelig for

.rnin egen del, men praktiske problemer gjorde en slik rolle

i forskningen vanskelig.

5.37t Feltnotater

I det hovedhensiktcn med feltarbaidet var å få større inn

sikt og kunnskap om hvordan larerno arbeidet med dette

stoffet, var det naturlig å velge lrernes eget opphoids—

sted — lrervmrelset—for obosrvasjon. Etter en tid ved

skolene fikk jeg også anledning til å være med en del

irere inn i klasse— og aktivitetsrommene hvor elevene

arbeidet med ioka].e og/eller regionale emner Forøvrig

brukte jeg friminuttene til å rusle rundt på skoleplassen

og i korridorene med henblikk på å komme nærmere i kontakt

med elevene.

Problemene med å skrive ned ciatanne etter hvert som de

kommer, vil selvsagt v.re avhengig. av det sosiale systems

ogenart, og hvilken rolle forskeren har innen systemet.

Vil det være mulig å gjøre notater mens obscrvasjonen fore

går, eller bør man vente med å notere til etter observasjo—

nen?

I de tilfeller jeg befant meg på lmrervrelset og disku

terte ulike problemer og spørsmål med larerne, gikk det

greit å notere under samtalene cg draftingeno. Vi skal

heller ikke se bort fra den positive effekt det kan ha at

forskeren åpent gjør sine notater. Lærerne ser at deres

synspunkter blir lagt merke til og er av interesse.

Nedtegningen av data i. mindre fast definerte situasjoner

ved skolen, t. eks, observasjon i klasserommene, i gangen”,

ute på skoleplassen,. bød på større problemer. Her følte

jeg at jeg ville ødelegge noe av den naturlige situasjon

hvis jeg åpenlyst gikk rundt med blokk og blyent. T\ be

gynne å notere etter at en spontan samtale har LIt.\JiklSt seg,
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kan virke kunstig og situasjonen kan lett endres til å

bli mor formell i sin karakter. For ikke å miste alt for

mye av informesjonen forsøkte jeg å skrive ned inntrykkene

Ïra møtet med informantene så raskt som mulig etter at ob—

servasjonen var avsluttet, Uerken ved skole å eller B bsd

det på spesielle problemer med å finne en egnet plass der

en kunne foreta nedtegningen,

5.375 Bruk av feltriotatene

Når det gjelder spørsmålet om hvordan vi skal bruke felt—

notatene, er ikke dette bare et spørsmål om teknikk, men

i høy grad også et spørsmål som avkrever ansvarlighet

etisk overfor de mennesker som har gitt eller bidratt

til å gi denne informasjonen (se kap. LI). Vi tenker

her snrlig på bruk av notatene i forbindelse med publiks—

sjon av arbeidet, Cjennom publikesjonen kan vi 1zpe en

risiko ved å si ting som informantene ville ønske å holde

for seg selv, Djcnnom den nnre kontakt vil kanskje noen

av subjøktene gi opplysninger om forhold som er viktig for

et forskeren skal kunne få en bedre forståelse av de ulike

valg av hanriiingsalternativer, men som på samme tid er in

formasjon som kan vnre med å skade infDrmanten selv eller

dennes kolleger dersom opplysningene blir publisert i en

form hvor personer lett kan identifisores, Forskeren må

derfor vise etisk ansvar slik at han arionymiserar eilør

kamufierer sine kilder i de tilfeller der den gitte in-

formasjon er av så stor beYydning at den hør tas med i den

publisere rapporten. Den som mottar opplysninger i for—

trolighet vil alltid måtte vere moralsk forpliktet til å

overholde denne uskrevne konrakt • I de tilfeller der

disse informasjonene er nødvendige å ta med i den mer en

delige analyse, må rapportskriveren v;re ekstra på vakt

slik at bruken av data får en for informantene akseptabel

form.

I de første nctatutkast er det ikke uvanlin å lokalisero

forskjellige uttalelser til ncvngitte personer, uttalelser
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som i mange tilfcl].ar vil kunne skade vedkommende om do

hadde kommet for offentlighotons øyne og ører, Det er en

vanlig oppfatning blant forskare som samler inn data gjen

nom daltakendo observasjon at mer unngår å bruke navn eller

kjennemerker som kan få uheldige folor for vedkommende

informant, (Jfr. Deutscher 1972, s.31). flcn bare det å

anonyrnisere jersoneno vil i flera tilfeller ikke vmre til

fredsstillende. Vi må også vurdere i hvilken grad det

ooså vil vro behov for å viske ut idontiteten på det so

siale system der informanten er en av aktørene.

ango av de kanskje viktigste opplysninger fikk jeg fra in—

formanteno under den klare forutsetning at personene bak

informasjonen ikke skulle kunne igjenkjennos. I noen til

feller fikk jeg opplysninqer mer på grunnlag av personlig

vennskap enn i egenskap av forsker. Det ville derfor vmre

umrlig og etisk uholdbart å ‘trøpe” vedkommende informanter.

Ville så rapportens generelle verdi iike forrinqes ved at

en kamufieror kildene? Jeg tror ikke det. Tvert i mot

tror jeg t det. vil vEore mulig å få en bedre og klarere

analyse ved å anonymisere personene da en derved vii kunne

trekke fram synspunkter og uttalelser som en ellers hadde

måttet utelete da disse ville bryte med de etiske grunn

prinsipper i en forskning som tar sitt utgangspunkt i et

indre perspektiv.

Ved å identifisere skolene som f.eks. skole å og B har vi

forsokt å unngå å røpe deres egentlige identitet. På

samme måte valgte jeg å snakke om ‘en av lmrerne”, “lmrer

X”, “klassoforstandoren for en 7.klasse” etc, når jeg hen

viste til personer bak uttalelsene. Etter at ferso rap

port fra foltarbeidene var skrevet (Jfr. Tilier 1975),

sendte jeg denne ut til de skoler hvor foltarbeidone var

foretatt og b on reaksjoner og cvi, godkjenning rør rap

porten ble vist til utenforstående.
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5.376 Observasjonenes gyldighet

Det var også en annen grunn til at det første utkastet til

rapport ble sendt ut til de skoler der felterbeidet var

foretatt. Jeg ønsket å hente inn reaksjoner på de ulike

tolkninger og konklusjoner i rapporten fra de personer jag

hadde vært mest i kontakt med under feltarbeidet. Denne

foed—baek ille være svært viktig for det videre arbeid og

kunne samtidig være en tast på innholdets validitet,

Ved sluten av hvori; skoleår ble de lærere som hadde arbei

det med uLofotstoffetu samlet til et seminar der vi i pro—

sjektgruppen bl.a. presenterte våre konklusjoner og drøftet

disse med lærerne. På denne måten kunne vi med større sik

kerhet si i hvilken grad våre observasjoner fra skolene

hadde gitt oss qyldiq og sikker kunnskap om de ulike f’eno—

moneno vi ønsket å si noe om, Gjennom drøftingene med

lærerne monto en å ha flere holdepunkter for å si noe mer

generelt om arbeidet med lokalt stoff i skolen.

Skoleåret 1975/76 fikk uLofotprosjakteLhl tilbud om å holde

en rekke kommunale og interkommunale kurs for lærere i

Nordland og Troms. På disse kursene (se vedleggene 12, 13 og 14),

greide vi ut om erfaringene fra. ‘Lofctprosjektett. Gjen

nom disse kursene ‘ikk vi et ende bedre grunnlag for å

forme uL de mer endelige konklusjonene. I til].egq til

disse kursene har prosjektgruppen møtt b.a. lærorstudenter

og ovingslærero i Tromsø der “Lofotprosjektet” og viktige

erfaringer fra prosjektet har vært temaet for møtene.
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I. dette kapitlet har vi forsøkt å gjøre nærmere rede for

valg av metode og datainnsarnlinosprosodyrer. Vi korn fram

til at val’ av problemstillinger gjorde det naturlig å

velge “et indre perspektiv for forskningen og under punkt

5.2 ble muningsinnholdet i begrepet “indre perspektiv”

nrrnere utdypet. Punkt 5.3 har i alt overveiende vzrt en

utgreiing örn hvordan jeg har gått fram for å få tak i

opplysningene, og i de neste fire kapitlene vii vi ta for

oss uli!e erfaringer med arbeid med lokalt og regionalt

stoff ved sju ungdomsskoler i Lofoten,
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6. Arbeid med mer reqionalt og lokalt lærestoff ved

sju lofotskoler — kasuistiske beskrivelser

6.1 Innlednpg

I dette kapitlet vil vi vise noen glimt fra arbeidet med

“lofotstoffet’. Kapitlet vil på mange måter danne en mer

konkret ramme for resten av empirien i rapporten. Først

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 fØrste skolen har mange ytre’ likhets—

trekk med fire av de andre skolene som er med i prosjektet,

mens vi tilsammen kan si å ha to skoler med ingen eller bare

få skysselever Mode].len for denne delen av kasuistikken

kan betegnes slik: Først tegner vi et bilde av selve skolen.

Dernest gir vi en mer generell orientering om arbeidet med

lokalstoffe. ved skolen. Denne framstillingen er i hoved

saken basert på rapporter, skriftlige såvel som muntlige,

fra “kontaktlærerne” ved de deltakende skoler. Som siste

trinn i vår ‘modell” har vi tatt med noen eksempler på hva

den enkelte lærer har arbeidet med, hvordan han har arbeidet

med stoffet1samt noen generelle erfaringer og synspunkter fra

arbeidet.
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6.2 Fem eksemoler

6.21 Skole i

Vi hører på hva styreren for skolen uttaler:

“Samtlige lærere 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 på alle trinn. For oss var dette

stoffet verdifullt på faktisk alle klassetrinn. I

og med disse heftene hadde vi en mulighet til å skaffe

oss opplysninger som vi fra fØr av ikke hadde kjennskap

til. Dersom vi lærere makter å formidle disse opplys

finger videre til elevene, så 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 å integrere dette stoffet systematisk. Vi gjorde

det da slik at vi i uka etter eksamen forberedte og

gjennomførte et større ekskursjonsoppiegg. Vi kan si

at dette på mange måter ble en lokal Lofotuke. Vi

reiste ut til forskjellige steder, Nusfjord, Gimsøya

hl.a. Vi tok elevene med ut til qravplasser slik at

de konkret kunne se minnesmerker fra fortida. Vi

gjorde den erfaringen at vi hadde hatt alt for dårlig

tid til planlegging og gjennomføring, og vi bestemte

derfor at neste år skulle vi ta oss god tid til å

planlegge et større integrert opplegg. Imidlertid

har ikke dette slått til i noen særlig grad. Vi har

ikke maktet å gjennomføre våre planer fullt ut.”

6.22 Skole 2

Vi lar kontaktlæreren gi noen glimt fra arbeidet;

“En lærer 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 på

atLofotstoffet er blitt brukt helt ordinært som moti

vering og som supplering til det andre undervisnings—

stoffet. En annen lærer forteller at han har brukt

Dagmar Blix sin artikkel i forbindelse med studietek—

niske øvinger. Ingen av disse eksemplene kan sies å

være originale påfunn, men måter å bruke stoffet på,

integrere dette på i den vanlige undervisning.

I en av 7. klassene våre ble læreboka i eografi

kuttet så og si helt. ut. Stoffet i læreboka ble

delvis erstattet med stoff fra Lofotheftene. Stof

fet fra Lofotheftene var primært hentet fra hefte 3

+ Nymoeris artikkel i suppleringsheftet. Alt dette

stoffet glir jo fint inn i det tradisjonelle pensum

i geografi. Når det gjelder bruken av disse Lofot
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het tene generelt, så er det mitt inntrykk at selve

heftene har vært relativt lite brukt. I 9. klasse

har relativt mange av elevene valgt å sentrere sær—

oppgavene sine om emner fra lokal- eller nærmiljØet.

Det kan være f.eks. fuglelivet på Fredvang, Lofot—

fisket de siste 15 årene, eller heimkommunen i årene

1940—45. Når det gjelder dette arbeidet, så fikk

elevene velge om de ville arbeide individuelt med

disse særoppgavene eller de ville arbeide i grupper.

Flere valgte å arbeide sammen i grupper.”

6.23 Skole 3

“Vi har forsØkt å ta inn stoffet der det har vært natur

lig å bruke dette. Vi har ikke nevnt ordet Lofotpro

sjekt, da dette høres svært fornemt ut. En ting som

har vanskeliggjort undervisningen hos oss, er at vi

kommunikasjonsmessig er skilt fra resten av Lofoten.

Våre forhindelseslinjer går om Bodø og navn som Nus—

fjord og Sund vekker ikke de samme assosiasjoner hos

oss som hos de som er fra Lofoten forøvrig. Vi kunne

like gjerne lese om steder som Moss og Stange. Det

er også mulig at dette forhold har bevirket at det ikke

har vært så spesielt stor aktivitet angående Lofotpro

sjektet hos oss. Av de ca. 15—16 lærere ved skolen

skiftes halve kollegiet ut gjennornsnittlig pr. år.

Og av denne halvparten kan vi også si at nesten alle

er studenter eller mangler lærerkompetanse. Det er

klart at disse fremmede som kommer hit ikke har noen

som helst muligheter til å starte opp og bruke stoff

og emner fra lokalmiljøet. De trenger først tid til

å leve seg inn i de lokale forhold og lære om dette

selv. Nå kan vi sikkert si at vi som er her bør være

de som peiler de nye inn i dette Lofotprosjektet, men

her kommer vi også i konkurranse med de tradisjonelle

lærebØkene”,

sa kontaktlæreren blant annet.

6.24 Skole 4

“Vi har brukt dette stoffet både i 7. og 8. klasse.

8. klasse hadde et større opplegg i fjor, og det var

meningen å utvide dette inneværende år. Vi startet ut

på et fritt grunnlag der det ikke på forhånd ble truk

ket opp nøyaktige grenser for hvor mange timer som vi

skulle bruke. Så vidt jeg kan forstå, er det hefte 2

som har blitt mest brukt ved skolen. Undervisningen

ble delt inn i 2 perioder, og den første perioden har

vi kalt en teoretisk gjernomgang av stoffet. Den

undervisningsmåte som har vært benyttet, har vært gruppe—

arbeid i størst mulig utstrekning. Den andre perioden

karakheriseres ved gjennomgåingen av praktiske oppgaver.
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Som eksempel på dette kan vi nevne innsamling av billed—

materiale, intervju med personer som er tilflyttet osv.

Fra først av hadde vi planer om å trekke en del eldre

folk direkte inn i klassene for at de kunne formidle

• sine erfaringer på spesielle områder direkte videre til

elevene. Etterhvert ble vi betenkt hva som angikk denne

framgangsmåte. Den framgangsmåte som ble valgt, var at

vi lærere først møtte disse eldre menneskene og inter

vjuet dem.

• En av 7. klassene har også gjennomført to ekskursjons—

opplegg til Nusfjord og Sund og i den forbindelse har

vi ikke møtt noen hindringer når det gjelder penger.

Når det gjelder 8. klasse, så har vi der vært to lærere

som har undervist. For min egen del så har jeg forsøkt

å integrere dette Lofotstoffet i størst 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

først og fremst den nye læreplanen, Nønsterplanen. Vi

fant da ut at vi måtte finne en måte å bruke dette

stoffet på som både ble til glede for lærer og elev.

Etterhvert dukket den id opp at vi kanskje kunne lage

et lite hefte om stedet. Vi satte oss da sammen og

planla hvordan dette best kunne gjennomføres. Jeg per

sonlig visste ingenting om Lofotprosjektet før en av

dere fra Troms kom på besøk utpå hØsten og snakket om

prosjektet. Det eneste jeg visste om Lofotprosjektet,

var at det var noen hefter som lå nede på materialrornrnet.

I grunnen startet arbeidet som vi har utført dette år

med idéer vi fikk fta representanten fra prosjektgrup

pen. Det første vi gjorde etterpå, var å reise inn til

Lofotposten for å sjekke opp om de hadde stoff for det

arbeid vi hadde planer om å starte med. Det viste seg

etterhvert at vi hadde planlagt alt for stort. Dispo

sisjonen holdt ikke, og vi måtte 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, framheidskolen pluss en ungdomsskoleklasse.

Styrereii fortalte at skolen var planlagt å 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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lØs’, noen ved å benytte streik.

Det var til vanlig to parallelikiasser 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 én vei. Noen av elevene bor på internat og reiser hjem

i helgene. Fra og med skoleåret 1975/76 er det planer om å

legge ned internatet, og elevene må da innkvarteres privat.

Lærersituasjonen har hittil vært til dels vanskelig, men har

i de siste årene blitt vesentlig bedret. De fØrste årene

etter 1967 ble ca. 2/3 av den samlede lærerstab skiftet ut

for hvert år. De siste to—tre årene har de nye lærere re

presentert ca. 1/3 av den samlede lærerstab. Forrige år

var sØkermassen av kvalifiserte lærere ekstra stor. I år

har skolen ni utdannete lærere og tre studenter.

Styreren pekte på at de Økonomiske bevillingene hadde vist

seg å være for knappe. For å kunne drive ekspansivt var

skolehudsjettet altfor stramt Etter at mye av kursplan

materiellet var blitt uaktuelt, hadde skolen måttet foreta

en streng prioritering av midler for å skaffe til veie under

visningsmidier som var i tråd med den nye MØnsterplanen.

6.32 Generelt om arbeidet med

ved skolen

Kontaktlæreren for prosjektet fortalte at en kunne skille

mellom to hovedmåter å arbeide med dette stoffet på. (Gjel

der for skoleåret 1974,’75.)

1 Den fØrste måten var å ta utgangspunkt i “Lofotheftene”.

Det heftet som fØrst og fremst var blitt brukt, var

heftet om historie og lokalsamfunnskUnnSkap. Progre

sjonen i valg av stoff hadde vært slik: Først historie,

så naturfag og geograf i og til slutt næringsliv og Øko

nomi. Kontaktlærerefl fortalte at den lærergrUPPen som

hadde valgt å sentrere undervisningen rundt disse hef

tene, stort sett hadde brukt dem som lærebøker.
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2 En annen måte å bruke heftene på, hadde vært å ta ut

gangspunkt i mer lokale forhold og mer la stoffet i

heftene være supplerende stoff for undervisningen.

Læreren og elevene utarbeidet her egne opplegg. Denne

undervisningen ble prograrm-nert slik at den endte opp

i en såkalt “Lofotuke”. I denne “Lofotuka” ble den

ordinære timeplan i store trekk lagt til side og stor

parten av tida ble viet emnene fra og om lokalmiljØet.

Ved slutten av uka arrangerte skolen en “Lofotkveld”

hvor foreldrene og den lokale befolkning ble invitert.

6.33 En lærer fra Østlandet forteller om arbeidet med mer

lokalt pre9et stoff

Læreren hadde brukt lærestoff fra hefte nummer en og hadde

lagt spesiell vekt på 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 Øvrige delen av

pensum. Det hadde ikke vært nødvendig å supplere med mer

lokalt, preget stoff da hefte nr. en pluss “Rorbua” inneholdt

mesteparten av det stoffet som klassen ønsket å arbeide med.

I norskfaget på 8. klassetrinn hadde læreren integrert stoff

fra hefte to i den øvrige norskundervisningen. Det hadde

ikke vært spesielle problemer med å bytte ut det “tradisjo

nelle” stoffet til fordel for annet mer lokalt lærestoff.

Læreren pekte på at han gjerne hadde ønsket at norsk— og

naturfagtimene var satt opp “etter hverandre” på tirneplanen

slik at det i større grad hadde vært mulig å integrere disse

to fagområdene.

I naturfag hadde klassen brukt arbeidsbok i arbeidet med

stoffet. Elevene hadde arbeidet i grupper. Før gruppearbei

det startet opp, hadde klassen intervjuet en del eldre men

nesker på “Eldreheimen”. Den generelle erfaring var at bare

de aller flinkeste elevene behersket intervjuteknikken. Tross

disse vansker mente læreren at utbyttet hadde vært positivt.

Elevene hadde gitt uttrykk for at dette var morsomt og ville

gjerne gjøre flere slike intervjurunder. Spesielt hyggelig

var det, fortalte læreren, at de eldre som var blitt inter
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vjuet, hadde gitt uttrykk for at denne kontakten med ungdom

men var et ekstra hyggelig innslag.

Et av de stØrste problemene dette året var at læreren var

forholdsvis ny og ukjent på stedet:

“Jeg selv er svært interessert i å -finne fram til og

bruke mer lokalt stoff i undervisningen, men jeg har

klart merket at jeg ikke har det nødvendige kjennskap

til de lokale forhold for å organisere undervisningen

slik som jeg helst hadde Ønsket.”

Denne læreren la vekt på å få fram verdien av å ta elevene

med ut i lokalsamfunnet og/eller trekke personer med spesiell

kunnskap om det nære miljø inn i skolen i samband med den

mer lokalsentrerte undervisning.

“Det har vært naturlig for meg å trekke inn andre per

soner fra lokalmiljøet i undervisningen. Det har

likevel vært vanskelig for meg som kommer fra et

annet sted i landet å finne fram til disse personer.”

Dette “lofotstoffet” “fenget” godt blant elevene, mente

læreren:

“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 forståes ut fra dette nye. Jeg mener likevel å

tro at det er noe mer, at dette lokalstoffet stimu

lerer sterkere enn annet tradisjonelt lærestoff.”

Læreren 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

vært med å endre “den fastlåste samarbeidsstrukturefl” ved

skolen.

“Når vi fikk dette “lofotstoffet” så hadde vi straks

mer sammen. Dette stoffet var ikke på forhånd låst

fasTl bestemte fagbåser og derved hadde vi et nytt

grunnlag for større samarbid over faggrensene. Vi

kan nå mer fritt, og dette blir hyppig gjort, spørre

våre kolleger om slike ting som “hva har du nå gjort”

og “hva gjorde du med den og den delen av heftet” etc.

Dette stoffet har derfor også vært med på å bryte ned

noen av de skranker som er mellom eldre og yngre

lærere her ved skolen.”
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6.34 Syn fra en lærer som selv er fra skolestedet

Læreren hadde valgt å arbeide med stoff fra hefte nr. 2, his

torieheftet”. Selv mente læreren at det var naturlig å starte

opp med historiedelen på 7. årstrinn. Historien var som of

test godt egnet til å motivere elevene til arbeid med mer

lokalt stoff. I hovedsaken var det blitt brukt timer fra sain—

funnsiag og norsk, ca. 35 timer tilsammen.

“Arbeidsboka” hadde vært et nyttig hjelpemiddel, fortalte

læreren. Når det gjaldt arheidsmåten, så hadde læreren

brukt, som han selv sa det, “den gode, gamle klasseundervis—

ningsmetoden”. Heftet var blitt brukt mest som lærebok og

læreren hadde fulgtheftets disposisjon. I tillegg til heftet

hadde klassen arbeidet med Bojers “Den siste viking”.

Læreren hadde brukt en del supplerende stoff. Dette stoffet

hadde han selv samlet inn og hearbeidet. Det hadde kostet

ikke så rent lite merarbeid, “men det var verdt dette arbei—

det”, hevdet han. Elevenes interesse for dette stoffet hadde

vært helt på topp, og denne interessen kom av at elevene

kjente seg igjen og følte tilhørighet til det lærestoffet de

arbeidet med, mente læreren. Læreren mente at slikt lokalt

stoff ble spesielt godt mottatt av de svakere elevgrupper.

“Nå fikk de endelig sjansen til å arbeide med noe som de

hadde like gode forutsetninger for som de andre”, sa læreren

blant annet. Denne iveren for lokalstoffet hos de “svake”

elevene måtte en også se i sarn.menheng med at arbeidet med

slikt lokalt stoff ikke ble evaluert på samme måte som annet

mer “pe.nsumpreget” lærestoff. Det ville være, hevdet han,

unaturlig å sette karakterer på slikt arbeid. Evalueringen

måtte mer forekomme i form av f.eks. å bedømme arbeidshØker

og vurdere engasjement og interesse for oppgavene.

6.35 Vi intervjuer en lærer_som er fra_Lofotonen

Vi spurte først læreren hvilke av heftene han hadde brukt,

hvorfor han hadde valgt dette stoffet og i hvilken grad det

hadde vært nødvendig å supplere med mer lokalt preget stoff.



— 85 —

“Jeg har brukt artiklene i hefte to. Stoffet synes å

passe godt på 7. klassetrinn. For Øvrig har jeg valgt

dette heftet for å kunne samarbeide med klasseforstan

deren for paralleliklassen. Dette samarbeidet har vært

til stor fordel for meg fordi den andre læreren er fra

stedet selv og derved har fungert som en viktig ressurs—

person Når det gjelder supplerende stoff, så har vi

ikke funnet annet enn det som vi kan bruke fra dags

pressen. Både elevene og jeg har vært oppmerksom på

stoff i avisene om Lofoten. Jeg mener nok at det er

nødvendig å supplere med en del lokalt stoff for or

dentlig å få “glØden” opp hos elevene.”

Hva er ditt inntrykk av elevenes interesse for dette stoffet?

“Det viste seg at elevinteressen ble langt større enn

jeg hadde ventet meg denne. Dette gjaldt såvel for

guttene som for jentene. Det har ikke vært noen som

helst problemer å få elevene med på arbeidet med st:.of—

fet. Jeg kan her som et a propos nevne at en elev i

klassen min kom på skolen og fortalte at han ikke hadde

fått gjort leksene “fordi han pappa hadde lest i heftet

hele kvelden”. Når det gjelder elevenes engasjement

for Øvrig, så synes guttene i klassen å ha vist større

interesse for dette stoffet enn jentene. Svake elever

har vært lettere å få med i arbeidet med typisk lokalt

stoff. Jeg kan nevne at vi her i klassen har en elev

som normalt er svært urolig i timene. Da han fikk ar

beide med emnet “Lofotbåter” ble det plutselig en annen

gutt. Jeg kjente nesten ikke eleven igjen, så ivrig

ble han.”

Når det gjelder arbeidet med den videre utforming og bear—

beiding av disse heftene, hvilke endringer mener du er

nødvendige?

“Først og fremst har jeg savnet flere gode illustra

sjoner. Når det gjelder heftene generelt, må det ut-

arbeides flere og mer elevtiÏpassede arbeidsoppgaver.

Jeg har videre savnet generelle metodiske råd og vink

om hvordan en kan legge opp dette stoffet i undervis—

nihgen. Hvis jeg får flere Ønsker, så måtte neste bli

at det ble utarbeidet en del slides-serier som kunne

brukes som motivering for arbeidet eller som kunne være

med på å binde stoffet i heftene sammen. Jeg mener at

lærerne her må få tips, råd og vink. Veiledninga må

ikke komme i form av en “rettiedning” eller “kokebok”.

Det er svært viktig at ikke lærerne programmneres, man

at de får et idétiifang som de selv kan arbeide videre

ut fra. Det må absolutt bli gitt stort spillerom til

den enkelte lærer og klasse til å utforme oppgavene

selv.”
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6.4 En skole som ikke har fast skysordning

6.41 Om skolen

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

i 1966 og tatt i bruk skoleåret 1966/67. Den tidligere skole-

ordning var 6-delt harneskole pluss obligatorisk framhalds

skole fra 1955. Før den tid hadde frarnhaldsskolen vært frivillig.

Gjennomsnittlig elevtall de siste fire årene har vært ca.

150. Inneværende skoleår har skolen 147 elever. Dette skole

året er det 14 lærere tilsammen ved skolen (inklusive time—

lærerne). Styreren forteller at lærerkollegiet i de siste

årene har vært relativt stabilt, mens det i årene før har

vært en god del utskifting. Skolen har tilsammen ni klasser

med en fØrskoleklasse.

Denne skolen har ikke skoleskyss bortsett fra en skyssod—

ning med drosje. Denne skyssordningen gjelder for barne—

skolens l.—4. klasse og benyttes kun på dager med ekstra

dårlig vær.

6.42 Generelt om arbeidet med lokalstoffet ved skolen

Vi starter ut med å gi noen glimt fra arbeidet ved denne

skolen skoleåret 1974/75. Kontaktlæreren for “Lofotprosjek

tet” forteller:

“De klassetrinn som har vært engasjert i forsØkene er

7., 8., og 9., men det er 8. klasse som har arbeidet

mest med lokalstoffet. I 7. og 9. klasse har vi hoved

salcelig forsøkt å parallellkjøre 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 forsøkt å tilpasse arbeids—

opplegget etter de ulike elevnivåer. 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 før og nå — for å belyse det samfunn

fiskerne i Johan Bojers “Siste viking” møtte - og

ville ha mØtt i dag. Stort sett har vi plukket litt

stoff fra ntologien “hist og 5ist”. Fra og med neste

skoleår, har vi her ved skolen funnet å prioritere
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arbeidet langt sterkere. Kontaktlæreren har fått 2

timer nedsatt lesetid til å planlegge og organisere

denne undervisningen. I tillegg har en annen lærer

fått 2 timer pr. uke (sammen med elevene for å lage

dias AV—serier om stedet).”

Hva har så lærerne ved denne skolen gjort i år, skoleåret

1975/76? Vi er spesielt interessert i dette da denne skolen

har gitt arbeidet med lokalstoffet forholdsvis høy prioritet,

i det to av lærerne har fått 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 lærere får tid innen de ordinære rammer for undervis

ningen til å organisere denne undervisningen vil, kunne vi

forvente, føre til større aktivitet og virke stimulerende på

arbeidet. Vi kunne også forvente at flere lærere brukte mer

tid i år til å ta opp i undervisningen og bruke stoff hentet

fra nærmiljøet. Denne forventningen har sin bakgrunn i Ønske

fra lærerhold om å få et “puff” — et følt behov for at det

er noen ved skolene som har tid til å planlegge og sette i

gang nye tiltak (se kap. 5 s. ). Vi spurte kontaktlæreren

vår ved denne skolen om realiteten var i tråd med forvent—

ningene.

Kontaktlæreren fortalte at han selv hadde hatt tro på at når

to lærere (deriblant han selv) hadde fått nedsatt lesetid

til denne virksomhet, så måtte det vei “bli sving på sakene”.

— “Men”, sa han,

“det faktiske forhold er at vi i år har gjort mindre

enn i fjor. Jeg vet ikke hva dette kommer av. Jeg

har forsøkt etter beste evne å stimulere til stØrre

aktivitet, men vi ligger etter fjoråret i arbeids—

mehqde og innsats hva gjelder arbeid med dette lokal

stof fet. Mye av årsaken ligger nok i det forhold at

vi ennå ikke har fått tilsendt de nye bøkene. De

“gamle lefsene” fra i fjor ligger der på material—
rommet, men i år har de ikke lenger nyhetens verdi.

Det er mulig at det er en skinn—forklaring, men lærerne

sier selv at grunnen til at de ikke har startet opp

ennå, er at de venter på de nye bØkene. Selv tror

jeg at det blir en helt ny giv når bØkene kommer.

Like etter jul fikk vi hefte en og to, og da var det
tydelig at lærerne ble interessert.”

Kontaktiæreren fortalte videre at det hadde vært vanskelig å

“puffe på” i noen særlig grad tidlig på hØsten i det heftene
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ikke var kommet ennå. Han mente det var mer gunstig å vente

til alle fire bØkene var ferdig. Dette synspunkt hadde nær

sammenheng med at det var flere nye lærere ved skolen, lærere

som var nyutdannet, eller manglet godkjent utdanning. Disse

lærerne, mente vår kontaktmann, hadde mer enn nok med å sette

seg inn i “alt det nye ellers”, og det var gunstig å vente en

tid før man tok fatt på disse oppgavene for alvor. Kontakt—

læreren så heller ikke bort fra at flere lærere stilte seg

likegyldig til dette lofotstof fet.

En annen årsak til at det var så vanskelig å tå arbeidet

startet opp var, mente kontaktlæreren, den generelle motstand

mot alt det nye, alle “omkalfatringer” av lærernes arbeids-

situasjon. “Men”, forsøkte jeg, “vi i prosjektgruppen har

jo aldri forsøkt å legge press på lærerne, forsØkt å få de

til å legge om sine rutiner.”

“Det er bare det at vi lærere nå, tror jeg, har begynt

å plante hælene 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 lærere ville ha vært mer aktivt med i prosjektet

om det ikke hadde vært for den skiftende og ustabile

arbeidssituasjonen vår”,

svarte han blant annet.

Hva vil skje når vi i prosjektgruppen trakk oss ut? Her

mente kontaktlæreren at arbeidet med lokalstoffet ville

fortsette, En forutsetning for at lærerne skulle kunne bruke

artikkelsamlinga var, trodde han, at “Idéboka” ble en reali—

te t.

“Slik som stoffet i antologien nå er, kvier lærerne seg

for å bruke dette. Det koster en del iiierarbeid for å

tilrettelegge dette for undervisning. Når Idéboka

kommer, vil lærerne kunne bruke dette stoffet på lik

linje med annet stoff, og da vil det bli tatt i bruk

av langt flere lærere”,

sluttet han.

Vi gjØr et “hopp” og hører hva kontaktlæreren forteller

våren 1976, etter at lærerne har fått tilsendt noen eksem

p].arer av den midlertidige utgaven av Idéboka;

“Selv om man stort sett må si at lærerne ved skolen

har stilt seg positive til bruken av ‘LofothØkene”,
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har jeg tydelig kunnet registrere divergerende hold

ninger. Kanskje kan man dele lærerne inn i tre kate

gorier — sett på bakgrunn av holdninger til “LofotbØkene”.

1) De lærere som er så entusiastiske at lokalt stoff

er blitt integrert i undervisningen fra det Øye

blikk de første hefter forelå.

2) Lærere som ser det positive i det å bruke lokalt

stoff, men som synes integrering byr på for stor

belastning og av den grunn kvier seg for å bruke

“Lofot bøkene”.

3) Lærere 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 “Lofot—bøkene ble tatt

opp som eget emne på en planleggingsdag den 2. april

1976. En stor del av tiden ble brukt til å gjøre seg

kjent med de nye tekstbØkene og den nye idéboka.

Etter en del diskusjon etterpå kom det fram at samtlige

lærere ønsket et fast antall timer avsatt til bruk av

“LofotbØkene”. Det som imidlertid er det mest interes

sante i denne sammenheng, er at det syntes som om min

tidligere kategorisering av lærerne ble gjort til skarrune.

Samtlige lærere viste en enhetlig entusiasme. Dette

skyldes etter min mening to faktorer:

1) Idboka (som fikk meget god kritikk) ble oppfattet

som det den var ment å være: En hjelp til å bruke

s to f fet.

2) At man får et fast antall timer til bruk av

“Lofotstof fet”.

Disse to faktorer gjør at jeg sitter igjen med en følelse

av at de mange lærere som fØr så på “Lofotenstof fet” som

et “nødvendig onde” i dag ser fram til å bruke stoffet.”

Etter drøftinger lærerne i mellom ble følgende enstemmige

vedtak fattet i lærerråd:

“Lærerne ved skolen går enstemmig inn for at det fra

skolestart 1976/77 blir avsatt faste timer til bruk av

“LofotenbØkene” 1—4. Grunnen til at lærerne ønsker

egne timer til regionalt og lokalt stoff, er at man

mener undervisningen på denne måte blir metodisk enk

lere og mer oversiktlig.

Man forutsetter at undervisningsåret starter med

“Lofotenstoffet” slik at elevene i størst mulig grad

går fra det kjente til det ukjente.

Det er også vedtatt at skoleåret starter med en plan—

leggingsdag. I tillegg til de emner som måtte bli

tatt opp på en slik planieqgingsdag, skal ovenfor

nevnte vedtak gjøres kjent for nye lærere. Faglærerne
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som skal bruke “Lofotenbøkefle”, kommer dessuten sammen

for å diskutere hvilke emner/artikler den enkelte lærer

skal bruke i undervisningen.

Tjmefordeliflgefl for de enkelte fag er foreslått etter

følgende tabell (antall timer i ett undervisningsår):

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

Geografi 10 t 10 t 10 t

Samf.lære + hist. 10 t 10 t 10 t

Naturfag 20 t 20 t 0 t

Norsk Ot lot 20t

Kristendom 5 t 5 t 5 t

Sum 45 t 55 t 45 t
-— .

6.43 Klasseforstanderen_for en 7. klasse kommenterer
.,

.-
,_

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

å arbeide med stoff fra nærmiljøet:

“Jeg oppdaget tilfeldig at ingen, absolutt ingen, av

elevene i klassen hadde kjennskap til stedets lokal

historie. La gå at disse elever har sine bestefor

eldre i institusjoner og selv sitter klistret foran

TV—skjermen — men denne observasjOnen forbauset meg

virkelig.”

Læreren hadde så tatt opp dette emnet i klassen og spurt

elevene om de kunne tenke seg å arbeide med mer lokalt stoff,

og “svaret ble et stort ja”, fortalte han. Denne klassen

var i følge læreren kjent som ekstra vanskelig. Resultatet

av arbe-idet ble likevel positivt. “Jeg tØr påstå at stoff-

valget ble en direkte suksess”, sa han.

Etter denne oppdagelsen ble lokalt stoff “brukt som dros”

når klassen ble urolig og vanskelig å hanskes med. Læreren

sa at de verste “blåserne” var med så snart en berørte visse

emner fra det nære miljø, som f.eks. fuglefangSt før i tida.

Vanskene i første rekke var at det manglet stoff som kunne

brukes mer direkte i undervisningen. Lofotheftene var et

viktig supplement, men de var etter denne lærerens mening for
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regionale i sin karakter og hadde bare i mindre grad med emner

som var særlig aktuelle for skolen. Dessuten hadde læreren

liten tid til å bearbeide dette stoffet. Da han selv hadde

interessert seg for den lokale historie hadde han likevel “en

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 før i tida, om gamle hustufter og gårdshauger,

om stedsnavn, om bosettingsmØnster, Økonomi, kirkens historie7

om husmennene og presten m.m. Med utgangspunkt i. disse ut—

greiingene korn så samtalen i gang “og” — sa læreren — “nå

fikk jeg for første gang i denne klassen til en skikkelig

diskusjon. Jo dette var en viktig og overraskende oppdacjelse

for meg. Det er klart at jeg skal arbeide mer med disse em

nene i år og i årene framover”, sluttet han.

6.44 “Den stØrste vansken var at jeq var ukj_på stedet”

Læreren begynner med å fortelle at det var eventyrlysten som

drev henne nordover og “at det siste også er en indikasjon

på at det læres for lite om Nord—Norge i skolene sørpå. Noe

må jo være ny, ruskende galt når en som jeg, med solide

bonderØtter, drar på “oppdagelsesferd” i sitt eget land.”

Læreren 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:

“Så vidt jeg har greid å bringe på det rene, finnes det

ikke noe egentlig alternativ til disse heftene om

LoToten som egner seg til skolebruk. Når jeg sier

dette, så ser jeg selvsagt bort fra de lærere som

sitter med “innebyqde” kunnskaper på disse områdene.

Jeg sikter her til lærere som selv er vokst opp i

regionen og som kanskje er spesielt interessert i

f.eks. lokalhistorie, regionens plante— og dyreliv,

næringsgreiner, topografi m.v.’

Den største vansken for å komme i gang var å vite hvordan en

skulle finne fram til stoff som var egnet til undervisningen.

Her var det, i følge læreren, et handicap å være “søring”.

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



— 92 —

eksempler fra lokalmiljØet som kunne “motivere elevene til å

starte ut med glød”. Læreren pekte videre på faren for at

“nylæreren” ble så oppslukt av stoffet og detaljer i dette

selv at han glemte det egentlige perspektiv for arbeidet.

Læreren la kanskie opp til en undervisning med et innhold som

han selv syntes var interessant, men som for elevene var dag—

ligdags og trivielt. Uten å kunne relatere dette stoffet til

en videre sammenheng kunne undervisningen lett bli mindre

vellykket.

Læreren fortalte at hun hadde hatt store forventninger i

startfasen. “Dette var liksom noe jeg alltid har Ønsket å

gjøre. Det avgjørende “puffet” fikk jeg da jeg så lofothef—

tene nede på materialrominet og hørte mer om dette “Lofot—

prosjektet”.” “Men”, fØyde hun til, “målsettingen var svært

diffus, nesten til sammenligning med et barn som har et fat

kaker foran seg og som ikke riktig vet hvilken sort det først

skal velge.”

Denne læreren hadde en gruppe 8.—klasseelever, i alt seks,

og gruppearbeid ble den naturlige arbeidsmåte. Læreren for—

talte at det største problemet i starten var at elevene “helt

manglet evne til selvstendig arbeid. Jeg opplevde det nær

mest som et krav fra elevene at jeg skulle finne fram til,

bearbeide og “mate” dem med lærestoff.”

Et annet problem var timeplanen. Av timer som “passet” til

dette stoffet hadde hun bare norsk. Hun mente at mange pro

blemer ville vært lØst om hun også hadde hatt timer i forming

og/eller 0—fag. Faglærersysternet var en klar ulempe, mente

hun.

“Både styreren og lærerne er greie, men vi har liksom ikke

fått til noe egentlig samarbeid”, fortalte læreren. “Pensum

sto høgt hos de fleste og jeg hadde inntrykk av at det gene-

relt var problematisk å gjøre noe nytt - noe som ikke hørte

heime i rutinen. Vi kan godt si at det var et slags “pensum

spØkelse” ute og gikk.” Et stort. ønske for neste års plan

legging og arbeid med dette stoffet var at lærerne fikk i

stand et større samarbeid seg i mellom. Det måtte være,
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mente læreren, fullt forsvarlig å bruke én kursdag til plan

legging av mer lokalt preget stoff i undervisningen. Hun pekte

på at det at lærerne møttes og drØftet dette tema, kunne virke

holdningsskapende, og der mer positiv innstilling fra mange

læreres side ville være nødvendig. Læreren mente at mange

lærere, for mange, var alt for lite bevisstgjort med hensyn

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

“Jeg er ikke sikker, men jeg tror at en del lærere

innerst inne ser på dette med “Lofotprosjektet” som

noe utenom - noe man gjør for å være høflig -- og noe

man raskt gjør seg ferdig med for å komme i gang med

“noe ordentlig”.”

“Noe av samme holdningen kan vi også spore hos foreldrene”,

fortalte denne læreren. Dersom en lærer brøt med rutinen

og tok elevene med seg ut av skoleporterie og ned til fjæra

eller andre ekskursjonsmål i nærmiljøet, så ville nok en del

foreldre begynne å prate om “lettvint undervisning” og “tur--

undervisning”! Læreren trodde at det ville ta tid før for

eldrene aksepterte “ekskursjoner” og “uteundervisning” som

like god undervisning som den som foregikk innenfor skolens

fire vegger. “Og”, føyde hun til, “dette gjelder ikke bare

foreldrene. Jeg har også inntrykk av at mange lærere ser på

dette med ekskursjoner som å ta for lettvint på uridervisninqs—

oppgavene.”

Elevene ble etter en tid “glødd” for dette stoffet og det

ble ].ettere å arbeide med lokalt stoff. En stor fordel her

var det, i følge læreren, at denne skolen ikke hadde skyss—

elever. Samtlige elever kjente tji stedet og en slapp denne

“spredningen” i elevenes bakgrunn. Læreren fortalte i denne

forbindelse at. hun hadde arbeidet ganske mye med å finne

balanse mellom typisk regionalt og tyDisk lokalt stoff og på—

pekte betydningen av å orientere det lokale stoffet stadig

mer utover mot regionen og landet for Øvrig. Noe provose—

rerde la hun til:

“Hvis en bare velger typisk lokalt stoff, så kommer en

vel egentlig ikke lenger her enn når en sitter med sØr

norsksentrerte lærebØker. Jeg tror at lokalt stoff i

skolen er svært viktig, men vi må alltid tenke på å

rette blikket lenger ut enn akkurat det lille sartifunnet

vi til daglig rører oss i.”
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6.45 “Det at jeelv er fra stedet_har vært til stor hjelp”

Læreren for en 8. klasse hadde organisert undervisningen i

norsk i form av et gruppearbeid. Gruppearbeidet varte ca. en

måned og samtlige norsktimer var blitt brukt. Emnet var hen

tet fra Johan Bojers bok “Den siste viking”, og i dette

gruppearbeidet hadde læreren brukt stoff fra samtlige av

lofotheftene.

Læreren mente selv at det alt i alt hadde vært et vellykket

gruppearheid. Elevene arbeidet to og to sammen. De fleste

elevene mente dette var artig, fortalte læreren. Selv om

produktet ikke ble så strålende, så virket denne nye inn

fallsvinkelen til stoffet engasjerende, mente han videre.

Jeg spurte læreren om hvilke fordeler det var for å planlegge

og gjennomfØre et gruppearbeid at alle elevene var fra samme

sted. Læreren understreket betydningen av at elevene snakket

“samme språk” og hadde tilnærmet samme bakgrunn. Dette for

hold lettet arbeidet med å gjennomføre et gruppearbeid, sa han.

Det største problemet var at så snart elevene mØtte vanskelig

stoff, så ble det mye avskrift av bØkene. Neste gang skulle

læreren legge mer arbeid på selv å bearbeide dette stoffet,

og en neste gang skulle det bli for “dette gruppearbeidet ga

mersmak”.

Hva var så grunnen ti]. at denne læreren hadde valgt å arbeide

mer med lokalt preget stoff? “For det første”, fortalte han,

“er jo vi lærere interessert i at elevene skal lære

mest mulig. Når det gjelder metode, så er det jo

ab-solutt en fordel å ta utgangspunkt i de ting som

er kjent, forhold som står nært for elevene. For

det annet er jeg, som selv er fra stedet, opptatt av

det rent kulturelle — opptatt av å gi elevene gjennom

undervisningen noe som de kan identifisere seg med.”

Trodde så denne læreren at det å ta opp mer lokalt preget

stoff i undervisningen kunne gi seg utsiag 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 når det gjel

der endring av skolens innhold skal gi Øyehlikkel:Lge
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resultater. Kanskje kan vi se resultater om 5 eller 10

år. Vi merker jo tydelig at ungdommen her i “Lofoten”

nå ser på sitt heimsted noe annerledes enn vi gjorde

for noen år tilbake. Det har skjedd en positiv utvik

ling i innstilling, og jeg er ikke i tvil om at dette

arbeidet med å gi skolen et mer lokalt preg vil være

med å påskynde utviklinga.”

Det tredje moment som læreren pekte på når det gjaldt hans

motivering for å bruke mer lokalt stoff, var at dette stoffet

var sterkt kontaktskapende — skapte større kontakt mellom

lærer og elev, og som en konsekvens av dette,større kontakt

mellom skole og heim. “Nå får vi stadige situasjoner der

elevene selv forteller.”

Læreren mente videre at dette stoffet også la kimen til en

arbeidsmåte der elevene selv var mer aktive. Han mente at

dersom elevene skulle være aktive, så måtte de få arbeide

med stoff som engasjerte og stimulerte til aktivitet, og

nettopp det mer regionalt og lokalt pregede lærestoffet

var medvirkende til større elevengasjement.

“Men dette forhold, det at stoffet egner seg spesielt

godt for mer elevaktive arbeidsformer, kan nettopp

være et stort problem for mange lærere — lærere som

har arbeidet etter “klasseundervisningsprinsippet”.

Nå blir det plutselig en ny situasjon i klassen, og

jeg vet at flere lærere synes det er vanskelig å

legge om arbeidsmåten og her kan det oppstå en kon

flikt.”

Hva med flere ekskursjoner? Hva ville f.eks. foreldrene si

dersom lærerne tok klassen med seg ned til fjæra, ut til en

holme eller på fjellet etc. og brukte flere timer enn det

som var vanlig til slike ekskursjoner? Læreren var enig i

at det var naturlig å “gå ut av skoleporten” i kanskje stØrre

grad når en arbeidet med stoff fra det lokale miljø. “Nye av

stoffet ligger jo i “ren form” rundt omkring. 1)et er jo

bare å gå ut til det”, sa han blant annet. Men hvordan

ville en slik ny vektlegging av arbeidsmåte bli mottatt av

foreldrene? “Dessverre har foreldrene her den oppfatning at

en elev kun lærer på skolen”, hevdet han. “For noen år

siden”, fortalte han videre,

“ble en lærer her ved skolen kritisert for å ta elevene

med seg på studietur ned i fjæra, og jeg er ikke i tvil
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om at dersom vi som lærere Ønsker å gå mer ut og legge

undervisningen “dit hvor stoffet er”, så vil vi få for

eldrereaksjorier mot denne arbejdsform Jeg tror neppe

at denne læreren ville bli ansett som en god og drivende

lærer. Undervisning i foreldrezes øyne er å lære fra

boka. Foreldrenes innstilling blir derfor en klar hem

sko for den læreren som Ønsker å drive mer utadvendt,

Vi ser denne tendensen klart i forbindelse med arhejds

uka. Jeg tror at mange av foreldrene ser på dette som

en ferie, ikke som et seriøst forsøk på å føre elevene

inn i arbeidslivet Og forresten”, føyde han ti]., “vi

skal ikke se bort fra at foreldrene har noe rett i dette

og. Vi må huske på at disse elevene springer ned til

kaia og ombord på båtene så snart skolen er slutt. De

får på denne måten en god innføring i arbeids1jve- på

stedet og rikelige muligheter til å prøve arbeidet

selv. ut p våren, når været er bra, er også mange

elever med ut på feltet. Denne arbejdsuka kan derfor

virke som noe kunstig, og jeg tror at en ytterligere

Utvidelse av slike alternative kan

få en negativ mottakelse av flere av foreldrene.”

Når det gjaldt foreldrereaksjoner på arbeidet med iofotpro

sjektet, så hadde læreren orientert om tiltaket på et for—

eldremøte. Bare et fåtall av foreldrene hadde vist særlig

interesse. De reaksjonene som var koæet på arbeidet hadde

vært positive. “For øvrig er foreldreie lite interessert i

hva skolen bedriver”, sa læreren.

I dette kapitlet har vi gitt en del kasuistjske beskrivelser

fra arbeidet med mer lokalt preget stoff ved de skoler som

er med i “Lofotprosjektet”. Disse spredte glirLitene vil også

være med å danne en mer konkret ramrre for de tre neste ka—

pitlene. I det følgende kapittol gir vi noen “tverrsnitts—

beskriveiser” fra arbeidet med lofotstoffe-.
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7. Arbeidet med lokalstoffet - “tverrsnittbeskrivelser”

og kommentarer

Under dette kapitlet vii vi ta med noen oversikter som vi-’

ser hva lærerne har valgt av stoff for en mer regionalt og

lokalt preget undervisning Vi har oppmerksomheten spesielt

rettet mot “lofotheften&’ og bruken av disse, men forsØker

samtidig å se dette stoffet i relasjon til annet stoff som

lærerne velger for denne undervisningen. Videre ser vi nær

mere på hvilke fag lærerne har valgt og hvor mange timer de

har brukt til de ulike opplegg. Mange av oversiktene går

dessuten mer på 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 på

lokalstof fet og arbeidet med dette i skolen.
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Kommentar

Det går fram av oversiktene at lærerne skoleåret 1973/74

stort sett har valgt å bruke stoff fra hefte nummer to, his

torie, lokalsamfunnskunnskap. Videre ser vi at det for det

meste er blitt arbeidet med stoffet på 7. årstrinn. Året

etter er situasjonen en noe annen. Nå er flere hefter tatt

i bruk og vi får en stØrre spredning i valg av innhold. Vi

noterer oss at historiestoffet er mye i bruk på 7. årstrinn

også dette året.

Vi spurte lærerne om hvorfor de hadde valgt å starte ut med

den historiske delen. Noen lærere fortalte at de hadde Øns

ket å finne stoff som kunne være med på å motivere elevene

for arbeid med emner hentet fra det nære miljØ, og de hadde

vurdert det slik at historieheftet passet best til dette

Dette stoffet var best egnet i en introduksjonsfase der målet

var å få en stØrre vektlegging på en iokalsamfunnssentrert

undervisning. Andre lærere mente at dette stoffet dannet et

naturlig grunnlag for arbeidet med. det Øvrige stoff i hef

tene. En de]. J.ærere sa at de hadde brukt stoffet fordi den

lokale historie var det første de tenkte på i forbindelse

med mer lokalt preget stoff.

Når det gjaldt valg av stoff generelt, så svarbe de fleste

lærerne at de hadde valgt det som falt naturlig inn i den

Øvrige delen av pensum. Stoffvalget fra anloiogien avharig

videre av hvilke fag læreren hadde i klassen og hvilket

klassetrinn han hadde undervisning på. Ved en skole hadde

lærerna også brukt en av planleggingsdagene til å drøfte

hvilke emner de forskjellige lærerne skulle ta fatt med for

å kunne få i stand et bredest mulig samarbeid og best mulig

samkjØring av oppleggene.

En lærer fortalte at han hadde valgt å arbeide med dette

stoffet mest fordi han Ønsket å gi en relativt stor gruppe

svake og lite skolemotiverte elever mer konkret og ‘Tjord

nært” stoff å arbeide med. I tillegg til dette motivet, så

hadde han valgt dette stoffet fordi han selv hadde lyst å

lære mer om regiorieri og cm lokale forhold.
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Klasseforstanderen for en 8. klasse ved en annen skole hadde

valgt å bruke mer lokalt stoff fordi hun Syntes de lærehøkeie

som skolei brukte i. samfunnsfagene var for genere oa der

ved lite aktuelle for de fleste elevene Dette lokalstoffet

ble derfor et brukbart supplement til lærehoka.

En lærer i sarnfunnsfag i en 7. klasse forklarte at han hadde

valgt å arbeide med dette stoffet fordi han mente det lenge

hadde vært et savn i skolen å gi elevene anledning til å

lære mer om det nære milj. Denne læreren hadde ingen uskxup.

ler” med å kutte ut læreboka til fordel for mer lokalt preget

stoff. Læreren sa blant annet:

“Det er nå på tide å bevisst gå inn for å lære elevene

å bli glad i sitt heimsted. Slik som situasjonen nå

er, føler mange elever at disse snlåbygdene og det å

leve og bo i dem er mindreverdig i forhold til å bo i

andre mer urbane strk av landet. Vi som lærere må

derfor legge mye større vekt enn det hittil har vært

vanlig på å hjelpe elevene til å utvikle sansen for

flærsamfunnetu

Svært mange av lærerne begrunie sitt valg i forbindelse

med en større vektlegging på regionia og lokalt stoff med

at de ønsket at elevene skulle få større interesse for hejm

stedet. Vi har trukke- ut et av lærersvarene som Synes å

gi et dekkende bilde for denne lærergruppe5 vedkomeflde.

tiMa ser vel ikke bort fra den baktanke at man skal

drive litt PR-virksomhet for elevene for det sted de

bor på. Selvfølgelig er det helt urealistisk å tro

at det ikke skal skje ei fraflyttjng men man har

vel kanskje hatt i bakhodet at når elevene kommer

til et annet sted, så skal de vite litt mer om heim—

Stedet sitt slik at de har plattform å stå på, og

de skal Vite at kultur ikke bare er bondestua på Øst

landet, men også rorhua i Lofoten. Samtidig tenker

man på det pedagogj prinsipp om å bruke eksempler

fra nærmiljøet og gå fra det kjente til det ukjente.

Dette gjelder jo i unqdomss0iselv om vi helst

snakker om det i forbindelse med barneskolen, men

det gjelder jo her også. Det er vel et sparsomt

brukt Prinsipp i ungdornss0Jp men det er vel for

det første fordi vi har “turistlærere» og for det

andre dette med den tradisjorjj holdning til lære-

boka.

Vi ser at lærernes begrunne for arbeidet med Jokalstoffet

varierer ganske sterkt. Noen lærere ønsker å bruke dette
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stoffet for å gi en spesiell gruppe elever et bedre tilbud

innenfor o—fagene. Flere lærere valgte stoffet som et sup

plement til læreboka mens en del andre lærere igjen anså

arbeid med stoffet så viktig at de la bort læreboka eller

brukte denne mer som supplement i perioder av skoleåret.

Av oversiktsskjemaene ser vi at de aller fleste lærere har

funnet det nødvendig å supplere undervisningen med annet

lærestoff. Når vi sier supplerende stoff, så er dette litt

misvisende da en del lærere har tatt utgangspunkt i lo

kalt stoff og mer brukt antologien som en supplering. Hvis

vi likevel holder oss til de lærere som har organisert denne

undervisningen med utgangspunkt i artikler fra antologien,

så viser det seg at de fleste av lærerne har brukt annet

stoff som supplement. Et flertall lærere peker på at mye

av stoffet i antologien er for regionalt i sin karakter for

å kunne fange elevenes interesse. Det har derfor vært nød

vendig å hearbeide stoffet eller finne annet mer lokalt

preget stoff som en kunne knytte an til artiklene.

7.2 Fag/fagper benyttet til lokalundervisr.incjen

Tahell 4. Våren 1974.

Skole Lærer Klassetrinn Fag

Kabelvåg i 7. 0-fagene

2 7. 0-fag + norsk

3 8. Norsk

Sørvågen 1 7. Klasserådstimer, norsk

matematikk, fysikk

Fiakstad i 7. Norsk, o-fag, matematikk

BØstad i 8. Naturfagene

Røst i 7. Samfunnsfag + norsk

2
Norsk

VrØy i 7. Norsk

fl
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Tabell 5. Våren i97•

Skole
Lærer

Klastr
Fag

— faggruPPe

belvåg i
9.

0—fag

Flakstad
i

8.
Norsk

+ 0-fag

2
7.

Norsk +

3
8. + •

Norsk’
religiOn

4
7.

Norsk +
5funnsfa

5
8.

SamfU
+ norsk

6
•

+ 8. g—fag

Bøstad
i

8.
amfUS

2
7.

11

3
7.

VærøY
i

6.
o—fag

2
8.

Norsk
— samfuflrLsf

3
7.

HIstorie

Røst
i

8. + 9• Norsk

2
8.
5funnsfa +

ljg0fl

3
7.

g—fag, norsk,
forming

matcmat’

4 7., 8., 9. Norsk,
samfuflflsi

s0rvågen i
8.

.-fag + norsk

2
7.
5amfuflnsf

+ norsk

--————---..-

Når det gjelder valg av fag og faggrUPP’
så går det fram

av oversiktC at0-fage sa mcd norsk er de fag sorû

yppig5t er brukt til nder
med emner fra og om det

nære miljø. vi ser også at
Qjflasjonen 0—fag - norsk går

igjen. v andre fag nevnes matemat1 og kriSte0m.
Når

det gjelder de sistnevn fag, 5 forteller de iæe som

har brukt disse timer til
loka nd sn19’

at de bare

i mindre måieSt0 har
!hintegrert” under5

i fagefl°

Disse timene er for et meste “lånte” timer, timer OJfl
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1rerne har brukt til f.eks. emneopplegg med stoff fra lokal-

samfunnet. Den konklusjon vi kan trekke etter å ha drøftet

dette tema med lærerne er at samfunnsfagene, naturtagene og

norsk synes å være de mest egnede fag å integrere denne under

visningen i. Dette er og fag som lærerne uten alt for stor

skyldfølelse” bruker timer fra til “frittstående” emneopplegg

med et mer lokalt og regionalt preg. Det synes ikke å by

på særlige problemer å velge bort. annet mer “tradisjonelt”

lærestoff i disse fagene til fordel for mer lokalt stoff.

Flere lærere peker på at en f.eks. i norsk med like stort

utbytte, om ikke stØrre, kan Øve inn studieteknikker av for

skjellig art der en bruker lokalsamfunnssentrerte innholds—

varianter. En av lærerne har også foretatt en analyse av

lærebØker som skolen brukte i geografi og historie, og satt

opp en oversikt med forslag til stoff i disse bøkene som

kunne kuttes ut til fordel for stoff fra antologieri. (Se

vedlegg 15.) Når det gjelder formingsfaget, så vil en

kanskje undre seg over at dette ikke er nevnt. Flere lærere

har antydet at mange artikler i antologien ville kunne egne

seg ypperlig som utgangspunkt for formingsopplegg. Selv om

lærerne ikke nevner formingsfacjet eksplisitt, så går det

fram av samtalene med lærerne 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 å lage en rorbu i miniatyr.
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7.3 Antall timer brukt —_forslag til samlet_antall timer

Tabell 6. Våren 1974.

Timetall

Skole Lærer Klassetrinn Brukt Forslag

Kabelvåg i 7. ca. 30 timer 1/3 av o-fags—
tirnene

2 7. ca. 35 timer ca. 30 timer

3 8. ca. 30 timer ca. 30 timer

Sørvågen i 7. ca. 17 timer Vanskelig å si

mer enn 20 t

Flakstad i 7. ca. 20 timer Vanskelig å si —

.

mer enn 20 t.

Bøstad i 8. ca. 20 timer Så ofte det er

mui i g

Røst i 7. Vanskelig å si 15—20 timer

2 7. 30 timer Mer enn 30 t.

Værøy i 7. 15 timer 1/4 av ofagene

Gjennomsnitt ca. 25 timer ca. 35 timer
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Tabell 7. Våren 1975.

Klasse—
Lærer trinn

1

1 8.

2 7.

3 8.+9.

4 7.

5 8.

6 7.,8.,9.

i

2

3

1

2

3

i 8.+9.

2 8.

3 7.

4 7.,8.,9.

15 timer

ca. 15 timer

70 timer

15 timer

10 timer

30 timer

12—15 timer

20—30 timer

Vanskelig

30 timer

10 timer

30 timer

30 timer

8. 20 timer

7. 20 timer

30-40 timer

40—50 timer

Umulig å si
‘I

II

40 timer

1 time pr. uke

1/3 av s—fagene

40 timer minimum

40 timer eller
25% av o-fagene

20 timer pr. kl.

20—30 timer

1 time ukentlig

40 timer

Vanskelig å si

40 timer

50 timer

40 timer

40 timer

Skole
Timetall

Brukt Forslag

9. ca. 25 timerKabelvåg

Fiakstad

l3Østad

Værøy

Røst

Sørvågen

2

8. 15 timer

7. 6 timer

7. 18 timer

Gjennomsnitt ca. 22 timer ca. 38 timer
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Kommentar

På spørsmål til lærerne om hvor mange timer de har brukt til

denne undervisningen, svarer flere at det har vært pro}iema—

tisk å komme fram til et eksakt timetall. Dette forhold har

sammenheng med at undervisningen ikke er blitt organisert i

klart avgrensede emner eller konsentrert i kortere perioder.

I de 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 måttet “gå på en

slump”. For de lærere som har organisert undervisningen i

emner og konsentrert emneoppleggene i kortere perioder, har

det vært noenlunde greit å holde rede på timetallet. Ut fra

det som er nevnt, kan det være grunn til å streke under at

disse oversiktene ikke vil være annet enn en Dekepinn om

hvor mye tid lærerne har valgt å bruke til ‘lokalundervis—

ningen”

Når d2t gjelder lærernes syn på hvor stor samlet plass der!

mer regionalt og lokalt pregede undervisningen skal få i

skolen, mener noen lærere at det er vanskelig å anai denne

plassen i timer. Av de lærere 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 lærerne

gjennomsnittlig foreslår å bruke flere timer enn de har

brukt. Vi vil i neste kapitel drØfte mulige grunner til

denne “skjevheten”.

I det følgende vil vi vise noen oversikter der vi først tar

for oss organisering av undervisningen i tid. Dernest gir

vi et bilde av hvor mange av lærerne 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

deltakinig i plan— og tilrettelegginqsarbeic9et. Til slutt

kartiegges den sosiale organiseringsform i klassene under

arbeidet med mei lokalt preget stofftilfarig.
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7.4 Organisering av undervisningen i tid

Tahell 8. Våren 1975.

Kl.- Kortere Lengre Vårhalv- HØsthalv- Hele
Skole Lærer

trinn period. period. aret aret aret

Kabelvåg i 9. X X

Flakstad i 8. X

2 7. X X

3 8.-i-9. X

4 7. X X X

5 8. X X

6 7.,8.,9. X

BØstad 1 8. X X

2 7. X X

3 7. X X

Værøy i 6. X X

2 8. X

3 7. X

RØst i 8.+9. X X X(8)

2 8. X X

3 7. X x

4 7.,8.,9. X X

Sørvågen i 8. X X

2 7. X X

12 4 9 3 8

Kommentar

Vi ser av oversikten for skoleåret 1974/75 at lærerne har

arbeidet med dette stoffet både i kortere perioder av året

og over lengre tid. De aller fleste har imidlertid valgt å

legge denne undervisningen til vårhalvåret. Mange lærere be-

grunner dette med at “lofotheftene” ikke var ferdig til skole—

årets begynnelse, Et kanskje viktigere argument er at flere
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lærere fant det gunstig å legge “lofotundervisningen” til

“fiskesesonger”. Noen lærere hadde hatt gode erfaringer med

å bruke ca. 14 dage av undervisningstida fØr sesongstart

til å arbeide med artikler i heftene og stoff forøvrig som

omhandlet fisk og fiske. Lærerne 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 svært vanskelig å arbeide

med tradisjonelt o-fagsstoff i hØysesongen” for skreifisket.

Lærerne fortalte at mange av elevene, særlig guttene, hadde

spesielt stort fravær i denne tida og at disse elevene så på

skolen og undervisningen som en direkte plage. De fortalte

videre at dette lofotstoffet hadde gitt en “helt ny giv”.

Det var lettere å motivere visse elever til arbeid med

dette stoffet.

Erfaringene med å “spre” undervisningen over hele året var

stort sett positive. Derimot mente en del lærere at sterk

konsentrering av lokaluridervisningen kunne siå negativt ut.

De fortalte at mange av elevene gikk trØtt på slutten av

perioden og Ønsket seg tilbake til læreboka. Flere lærere

stilte også spØrsmålstegn ved nytten av å organisere lokal—

og regionalundervisningen i egne emner, lØsrevet fra skolens

innhold forøvrig. Andre lærere som hadde konsentrert denne

undervisningen i kortere perioder, hadde bare hatt positive

erfaringer. I noen tilfeller hadde elevene motstrehende gått

tilbake til læreboka. Mange lærere mente at en kunne oppnå

en fin motiveringseffekt ved å konsentrere opplegg med inn

hold fra det nære miljø. Særlig i startfasen, mente disse,

var det nødvendig å “markere” denne undervisning. Skulle

lokalundervisningen få den plass den fortjente, måtte den

ikke druknes i en forsiktig integrering.
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7.5 Organisering av Jærestoffet

Tabell 9. Våren 1974.

Skole Lærer Klassetrinn I fagene Som emne

Kahelvåg i 7. X

2 7.

3 8. X

Sørvågen i 7. X x

Flakstad i 8. X

Røst i 7. X

2 7.

Værøy i 7. X

4 5
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Tahell 10 . Våren 1975.

Organisering av lærestoffet

Kl . - Som eget Delvis in— Full inte—
Skole Lærer Andre

trinn emne tegrering grerinq

Kabelvåg 1 9. X

Flakstad i 8. X X

2 7. X X

3 8.-f-9. X X X

4 7. X

5 8. X X

6 7.,8.,9. X

BØstad 1 8. X X

2 7. X X

3 7. X

Værøy i 6.

2 8. X

3 7. X

Røst i 8.±9. X

“7
L). t.

3 7. X

4 7.,8.,9. X X

Sørvågen i 8. X

2 7. X

12 13 4

Kommentar

Vi har fått en relativt jevn fordeling av lærere som har or

ganisert undervisningen som eget emne og lærere som har

“puttet” lokalstoffet inn i de ordinære fagene. Noen lærere

peker på at de har valgt å ordne undervisningsopplegget som

eget emne, da det har vært en del problemer med å “integrere”

stoffet i fagene. For å kunne få til er! slik integrering

krevdes det en mer grundig analyse av lærebØkene og en om—
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fattende vurdering med hensyn til hvilket stoff en kunne kutte

ut til fordel for mer lokalt stoff, var et av synspunktene.

Andre lærere igjen mener at det har vært lite problematisk å

bytte ut tradisjonelt stoff med mer lokalt preget, men inn—

rØmmer at dette har en viss sammenheng med lengden av under—

visnirkgspraksis og med faglig innsikt. Kontakten med lærerne

viste også at de yngre, nyutdannede lærere følte seg relativt

mer usikker når det gjaldt å velge bort “lærehokstoff”. En

del lærere peker på at stoffet slik det er presentert i

antoloqien egner seg godt til emneundervisning, men mener

samtidig at det kan være uheldig å skille dette stoffet fra

annet mer tradisjonelt stoffda 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-og tilrettqingsarbeidet

Tahell 11 . Våren 1974.

Grad av elevdeltakina
Klasse-

Sko]e Lærer -

trinn Aktivt mea Noe med Ikke med

Kabelvåg i 7. X

2 7. X

3 8. X

Sç5rvågen 1 7. X

Flakstad 1 7. X

BØstad - i 8. x

Røst i 7. X

2 7. X

Værøy i 7. X

2 4 3
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Tahell 12 Våren 1975

Klasse— Grad av eievdeltaking
Skole Lærer trinn Aktivt med Noe med Ike med

Kabelvåg 1 9. X

Flakstad i 8. X

2 7. X

3 8.+9. X

4 7. X

5 8. X

6 7.,8.,9. X

BØstad i 8. X

2 7. X

3 7. X

VærØy i 6. X

2 8. X

3 7. X

Røst 1 8.±9. X

2 8. X

3 7. X

4 7.,8.,9. x

SØrvågen i 8. X

2 7. X

0 12 7

Kornmentar

Irintrykkene en sitter igjen med etter kontakten med de lærere

som har arbeidet med lokalstoffet, er at lærerne selv har fore—

stått det meste av plan- og tilrettelegingsarbeidet. De

mener det stort sett er vanskelig å få elevene aktivt med i

denne fØrste fase og videre at forsØk på å få elevene aktive

med fØrer til relativt mye merarbeid. I oa med at organisering
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av lokalstoffet i undervisningen i seg selv har vært en be

lastning i lærernes daglige arheidssituasjon, velger mange å

“gå minste motstands vei”. Disse lærerne peker likevel på

Ønskeligheten av å trekke elevene mer aktivt med i forbere—

delsesfasen.

De lærere som har tatt elevene aktivt med fra starten av har

stort sett hatt positive erfaringer med dette. Lærerne her

peker på at det at elevene selv får være med på å bestemme

og planlegge oppleggene, er en stor fordel ikke minst fordi

elevene også derved får stØrre interesse for stoffet og ikke

går så fort “trØtte”. De lærere som har planlagt for en mer

elevaktiv arbeidsmåte sier at det har ført til en del mer—

arbeid i arbeidets første fase, men at arbeidet underveis

gikk greiere enn de hadde ventet.

7.7Elevaktive— elevpassive_arbeidsmåter

Tabell 13 . Våren 1974.

Den sosiale organiserinc5sforrâ
Klasse—

Skole Lærer trinn Stort sett Stort sett Like mye
klasseunderv. gruppearb. begge deler

Kabelvåg 1 7. X

7. X

3 8. X

SØrvågen 1 7. x

Fiakstad i 7. X

BØstad 1 8. X

Røst i 7. X

2 7. X

Værøy i 7. X

9 7 0 2
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Tahell 14 Våren 1975.

Klasse—
Den sosiale organiseringsform

Skole Lærer trinn Stort sett Stort sett Like mye

klasseunderv. gruppearb. begge deler

Kabelvåg i 9. -

X

Flakstad i 8.
X

2 7. X

3 8.+9.
X

4 7. X

5 8. X

6 7.,8.,9. X

Bç’5stad i 8. X

2 7. X

3 7. X

-

Vrøy i 6. X

2 8. X

3 7. x

RØst 1 8.+9. X

2 8. X

3 7. X

4 7.,8.,9. x

Sørvågen i 8.
X

2 7.
X

19 12 2 5

Kommentar

De aller fleste lærerne svarer at de stort sett har brukt

“vanlig klasseundervisning”. Nå må vi straks føye til at

dette med vanlig klasseromsundervisning neppe er noe entydig

begrep. Gi-unnen til at vi har brukt uttrykkene “kiasseunder—

visning” og “cruppearbeid’ er at lærerne selv ofte bruker

disse beqrepene. “Vanii9 klasseundervisning” vil i denne
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sammenheng mer stå for en arheidsmåte der elevene er relativt

passive eller reseptive, mens gruppearbeid må oppfattes i be

tydningen av en mer elevaktiv arbeidsmåte.

Oversikten gir ingen holdepunkter for å si noe om i hvilken

utstrekning lærerne også stort sett har planlagt for en rela

tivt elevpassiv arbeidsmåte. En rekke kontakter med skolene

og samtaler med de enkelte lærerne viste derimot at flertal

let av lærerne hadde planlagt for en mer elevaktiv arheids

måte enn de hadde maktet å gjennomføre. Lærerne begrunnet

den planlagte undervisning med at “lofotstoffet” i sin nå

værende utforming syntes å passe best for en arbeidsrnåte der

elevene selv var mer aktive. Utfallet av spørrerunden ved

slutten av skoleåret var derfor noe overraskende på grunn

av den store avstanden mellom planlagt og gjennomført under—

visning. Dette overraskelsesrnomentet har vi tatt opp til

nærmere drøfting i neste kapittel.
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med dette

Vi vil under dette punktet gi en kortfattet framstilling av

en del elevreaksjOner og reaksjoner fra foreldrehold på ar

beidet med mer lokalt preget stoff. Oversiktene og kornmefl

tarene er basert på samtaler og intervjuer med lærerne, og

dette vil derfor være reaksjoner fra elev- og foreldrehold

slik som lærerne har oppfattet disse.

7.8lRqjOfler f ra eleven enes interesse for sf

Tabell 15 . Våren 1974.

Kl
— jnteresse/elevengaSjemeflt

Skole Lærer trinn Svært StØrre enn Som tor Liten

stor for vanlig vanlig lære—

lærebokstoff bokstoff

Kahelvåg 1 7. X

2 7. X

3 8. X

SØrvågefl i 7. x

Flakstad 1 7. X

BØstad i 8. X

RØst 1 7. X

2 7. X

VærØy 1 7. X

9 4 4 1 0
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Tabell 16 . Våren 1975.

E].evinteresse/eleverigasiernent

Skole Lærer
trinn Sv.rt. SLØrre enn Som for Liten

stor for vanlig vanlig lære
lærehokstoff hokstoff

Kabelvåg i 9. X

Flakstad i 8. X

2 7. X

3 8.49. X

4 7. X

5 8. X

6 7.+8. X

BØstad i 8. X

2 7. X

3 7. X

Værøy i 6. X

2 8. X

3 7. X

RØst i 8.+9. X

2 8. X

3 7. X

4 7.,8.,9. X

Sørvågen i 8. x

2 7. X

3 9. X

20 8 il i

Kommentar

Da vi intervjuet lærerne, våren 1974 svarte ca. halvparten av

de spurte at elevene hadde vist svært stor interesse for dette

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

‘Det viser seg at interessen for dette stoffet er kjempe
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stor. Dette gjelder såvel for guttene som for jentene

i klassen. Det er helt klart at stoffet jeg har brukt

er mer engasjerende enn annet mer tradisjonelt lære—

stoff innenfor fagområdet.”

En annen lærer svarer slik:

“Elevenes interesse for det mer lokalt pregede stoff

har vært helt på topp. Denne interessen kommer trolig

av at elevene kjenner det fra fØr, har hørt 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 motivasjofl for å

arbeide videre med emnet.”

Vi kan også ta med et av svarene som vi har plassert under

kategorien “som for vanlig lærebokstoff”

“Jeg har inntrykk av at elevene syntes det var morsomt

å lære om dette emnet, men vi kan nok, tror jeg, skrive

noe av den ekstra interessen på “nyhetens konto”.”

Dette svaret kan trolig også gi en del av forklaringen av

forskyvning i svarfordeliflgen fra 1973/74 til 1974/75. Vi

ser at ingen av lærerne gir svar som vi har funnet å plassere

under kategorien “svært stor”! Likevel har vi relativt mange

lærere som mener at elevene har vist større interesse for

dette mer lokalt pregede stoff enn for annet “tradisjonelt”

stofftilfang.

Av tidlige samtaler med lærerne fikk vi inntrykk av at mange

mente at det spesielt var de “svake” og/eller lite skolemo

tiverte elevene som viste stor interesse for dette stoffet.

I et intervju våren 1974 stilte vi bi.a. spørsmål om det mer

lokalt pregede stoffet var særlig godt eller særlig lite

egnet fbr spesielle elevkategorier. I oversikten som fØlger

forsøker vi å få fram lærernes syn på spørsmålet om hvilke

elevgrupper som synes å ha vist særlig stor interesse for

dette stoffet i relasjon til det mer tradisjonelle lære

stoffet.
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Kommentar

Den forsøksvise konklusjonen vi kan dra av lærernes svar er

at de svake (og lite skolemotiverte elevene) viser relativt

større interesse for dette stoffet enn de andre elevgrupperie.

En av lærerne forteller at fire av de svakere elevene i hans

7. klasse som normalt var vanskelig å få engasjert i forbin

delse med stoff fra samfunnsfagene, hadde vist overraskende

stor interesse for arbeidet med lokalstoffet. Denne læreren

hadde videre lagt merke til at en av elevene, som ellers var

svært urolig og lite motivert for skolearbeid, “plutselig

våknet til liv da han fikk arbeide med et emne som omhandlet

skreifisket”. Ved en annen skole fortalte læreren i en

hjelpeklasse følgende:

“Det er helt klart at det historiske stoffet er særlig

godt egnet for de svake elevene. Dette er stoff de

føler tilhØrighet med. I noen grad passer lokalstoffet

godt til f.eks. ekskursjon, og denne arheidsform liker

de svake elevene godt. Det er bare en tanke, men jeg

har alvorlig fundert på om ikke det mer lokalorienterte

stoffet er med på å viske ut noen av de tradisjonelle

skiller mellom svake og sterke elever.”

Flere lærere pekte på at en av grunnene til at de svarte at

de svake elevgruppene viste størst interesse sett i forhold

til det engasjement de ellers la for dagen i arbeid med

“læreboka”, var at mange av disse elevene sjelden viste sær

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 stØrst interesse for fagene. Når det gjaldt de

“flinke” elevene, så svarte et stort antall av lærerne at

disse elevene hadde syntes det var “artig” å arbeide med

lokalstoffet. Det samme gjaldt for gruppen “middels flinke”.

Året etter spurte vi lærerne om elevenes reaksjon på dette

stoffet sammenlignet med annet “mer tradisjonelt fagstoff”.

Vi ba lærerne svare om hvordan reaksjonene hadde vært for

h.h.v. den svake elev, den middeissterke og den flinke. I

oversikten viser vi med et kryss om lærerne mente de for

skjellige elevkategorier hadde reagert positivt, nøytralt

eller negativt på dette stoffet i forhold til mer “tradisjo
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nelt” materiale.

I oversikten finner vi to lærere som bare avgir svar for

kategorien “flinke elever”. Dette har sammenheng med at

disse lærerne har hatt sin undervisning primært i kurspiari

3—gruppen. Vi legger ellers merke til at mange lærere mener

at de svakere elevene reagerer mest positivt på stoffet i

forhold til undervisningen i fagene ellers. Dette bekrefter

inntrykket fra året før. Vi har ingen negative reaksjoner

for noen av gruppene.

Hva er så situasjonen når det gjelder guttenes engasjement i

forhold til jentenes? Mener lærerne at guttene jevnt over

har vist større interesse for dette stoffet enn jentene?

Tabell 19. Guttenes/jentenes interesse.

Størst interesse Størst interesse Ingen

hos guttene hos jentene forskjell

Antall.
lærersvar 4 0 5

Vi ser at ingen av lærerne svarer at jentene viste størst in

teresse. Fire av de ni lærerne mener at dette stoffet har

egnet seg særlig godt for guttene, mens de andre fem som ble

intervjuet ikke hadde observert noen særlig forskjell i in

teresse og/eller engasjement. Jeg spurte noen av de lærerne

som mente at stoffet de hadd.e arbeidet med passet best for

guttene4 hva som kunne være årsaken til dette. En lærer

hevdet at denne forskjellen hadde sammenheng med at klassen

hadde arbeidet med artikler og stoff om fiske og fangst1 og

at dette med fiskeriet lå nærmere opp til guttenes generelle

interesse enn jentenes.



— 124 —

2e1drenes reaksjoner

Vi tar også med en oversikt der vi forsøker å vise noen for—

eldrereaksjoner sett fra lærernes synspunkt. Oversikten er

basert på en intervjuruie ved de deltakende skoler våren

l375.

Tabeil 20. Foreldrereaksjoner

Svært Ingen
• Positiv • Negativ

positivt reaksjon

Antall
lærersvar 1 2 17 0

Bildet her skulle tale for seg. De aller fleste lærerne har

ikke mottatt noen som helst reaksjoner fra foreldreio1d,

dette til tross for at de har brukt til dels mye tid på

dette arbeidet i skolen, til tross for at: de fleste lærerne

(spesielt klasseforstanderne) har orientert foreldrene om

“det nye” tiltaket på foreldrernøter, klassefore1drerådsiaØtj-

og i form av mer individuelle foreldrekoitakter. En lærer

svarer “svært positiv”. Denne læreren forteller at hun har

lagt mye vekt på arbeid med mer lokalt stoff i skolen gjennom

en årrekke. Videre er hun selv fra stedet og har drØftet

disse spørsmål grundig med foreldrene til de fleste av elev--

ene. De to lærerne 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 konstaterei til slutt at ingen av de spurte

lærerne har mØtt negative foreidrereaksjoisr.

Etter to års utprøving med Lofotstoffet ser vi at alle hef—

tene har vært brukt i undervisningen. De aller fleste lærerne

har brukt suoplereide stoff som f.eks. bygdehøker og aviser.
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•Lærernes begrunnelser for å ta i bruk mer lokalt stoff i

undervisningen varierer ganske mye Noen nevner pensum, andre

sier hensynet til de svake elevene. De aller fleste av lærerne

mener de har valgt å arbeide med mer lokalt preget stoff fordi

de Ønsker å gi elevene større mulighet til å lære mer om de

lokale forhold for derved å få større interesse for heimstedet.

0-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

lærere synes det byr på problemer å bruke stoffet m’d den ut

forming det nå har i artikkeisamlinga. Enda større problemer

vil det ifølge lærerne være å 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 på at det må til en

relativt stor bearbeicling av lokalstoffet dersom vi skal

gjøre regning med at stoffet blir brukt i f.eks. disse to

fagene i særlig grad. Det som først og fremst mangler, synes

å være flere forslag til egnede arbeidsoppgaver til elevbruk.

For bruk i o—fagene og norsk kreves det ikke så mye rnerar—

beid fra lærernes side som i en del andre fag. Lærerne peker

på at stoffets nåværende utfornLi.ng setter klare grenser for

de som Ønsker å bruke dette i undervisningen.

I4ange lærere synes det har vært problematisk å kunne si ek—

sakt hvor mange timer de har brukt til 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 gjenonisnittlige timetall for lokalundervisningen ligger

på ca. 25 timer. Selv om dette tallet ikke gir en presis

anvisning, så har vi likevel en pekepinn om hvor mye tid

lærerne har brukt. De aller fleste som har arbeidet med

regional- og lokalstoffet mener at det hØr få større plass i

undervisningen enn 25 timer pr. år. Lærernes forslag til

samlet antall timer pr. år er ca. 35. Imidlertid blir det

sterkt understreket av de fleste at vi ikke må se på 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, o det er derfor svært vanskelig å

angi den plass dette stoffet bØr ha i antall timer. år

lærerne gjennomsnittlig foreslår å bruke 10 timer eller mer

enn de har brukt, så synes noe av sammenhengen her å være at

lærerne i utgangspunktet hadde Ønsket å arbeide mer med dette

stoffet, men at de underveis i arbeidet støtte på en rekke

uforutsette hindringer og begrensninqer (i systemet) som var

sterkere enn de hadde regnet med. Disse hindringer og be—

grensninger synes derfor å være en mulig årsak til den rela-

tivt store forskjellen mellom antall gjennomsnittlig brukte

timer og forslag til antall timer. I Kap. 8 vil en forsØke

å identifisere og drøfte nærmere en del hindringer og begrens-’

ninger som lærerne mØter i arbeidet med lokalstoffet.

Lokalundervisningen er stort sett blitt lagt til vårhalvåret.

Endel lærere begrunner dette med at heftene et år kom rela

tivt sent slik at de lærere som evt. hadde Ønsket å arbeide

mer med dette stoffet i høsthalvåret1ikke fikk anledning til

dette. En relativt stor gruppe lærere forteller at de har

valgt å bruke høstmånedene til å planlegge undervisningen.

De aller fleste lærerne mener også at det passer best å 1ege

mye av undervisningen til vinter— og vårhalvåret fordi vi da

får arbeide med stoff på skolen som ligger mer opp til det

lokale næringsliv. I denne forbindelse hevder også mange at

det var lettere å få en del elever inotivert for dette stoffet

enn for annet mer tradisjonelt lærestoff.

Når det gjelder måten å ordne dette stoffet på, så ser vi at

ca. halvparten av lærerne har valgt å knytte lokalstoffet til

det Øvr.ige innhold i skolen uten å gjØre særlige forandringer

i forhold til den lokale undervisningspianen for Øvrig. Den

andre halvdelen av lærerne har organisert undervisningen i

egne emner. For å få dette til, har det i noen høve vært

nødvendig med relativt store endringer i forhold til den opp-

satte plan. Den sistnevnte lærergruppen synes å ha møtt

flere og relativt større problemer i gjennomfØringen av ar-

beidet enn de som har “hengt” dette stoffet på de enhelte fag

og faqplaner. Når det gjelder elevenes reaksjoner på arbec1,et

med mer lokalt preget stoff, så kan det være ting som tyder

på at de svakere elevqrupper relativt sett har reagert mer
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positivt på dette stoffet enn de middels flinke elevene.

Elevene sett under ett synes, i følge lærerne, å ha funnet

dette stoffet interessant, til dels mer engasjerende enn det

tradisjonelle lærestoffet. Vi utelukker likevel ikke en

hetseffekt’ i denne sammenheng.

Reaksjoner fra foreldrene er sparsomme. De aller fleste

lærerne har ikke registrert særlig stor interesse for dette

arbeidet fra foreldrenes side. De lærere som 1-Lar fått re—

spons, forteller at denne har vært positiv. Vi konstaterer

at lærerne ikke har hatt negative reaksjoner fra foreldrehold.

En del lærere jeg snakket med, mente at det at foreldrene der

ved skolen ikke reagerte, som regel betydde at foreldrene var

fornøyd eller godtok det lærerne gjorde. Dersom de hadde noe

å utsette på et spesielt opplegg, så ville skcleri ha fått

reaksjon med en gang, hevdet de. Hvis vi kan feste lit til

riktigheten i disse utsagn, så hehøver ikke mangel på reqis

trert interesse fra foreicirehold være ensbetydende med en

likegyldig holdning. Vi kan kanskje like gjerne tolke denne

mangel på respons som et tegn på at. foreldrene stort sett

aksepterer og/eller er fornøyd med at skolen tar opp mer

lokalt og regionalt stoff i undervisningen.

Så langt i fremstillingen 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 “tverrsnittheskrivelse av en del forhold som en har

ment det var viktig å kartlegge nærmere, Dataenes omfang

og art har ikke vært slik at vi har funnet det fortnålstjenlig

å forsøke å komme med en mer uttØmmenda eller endelig kon

klusjon på det nåværende stadium. Vi har imidlertid festet

oss ved noen trekk i det generelle bilde, som vi har valgt, å

foreta en mer grundig analyse og drøfting av i neste kapittel
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KAP, 8. Aktiva og restriksjoner iundervisninqssituasjonen

8.1 En mulig ramme for analysen

Overskriften gir tegn om at den ramme vi vil komme til å dis

kutere er en forsØksvis” ramme. Vi vil forsøke å finne fram

til et begrepssetb som kan danne grunnlag for valg av per—

spekUv for analysen. Vi har valgt mellom flere mulige be

greper og derved også i mange henseender valgt mellom flere

mulige perspektiver. Hensynet til probiemstillingen har vært

avgjørende når vi skulle foreta dette valget. Likeså har vi

sett det som viktig å finne fram til begreper eller redskaper

for analysen som kunne ordnes inn under den generelle ramme

og utviklingsstrategi for prosjektet.

Navnenè Barth, Berger og Luckman og MelØe vil bli nevnt i den

følgende diskusjon. Disse har vært hovedkilden når vi har

hentet ut vårt idétilfang for den overordnede ramme. Vi Øns

ker også å legge vekt på ordet idétilfang da vår pretensjon

på ingen måte har vært å gi en mer omfattende redegjørelse

for disse forskeres tenkning og teorier. Vi har lagt vekt på

begreper som synes å være essensielie for vårt hovedprohlem —

å forstå hva som hindrer, begrenser og kanaliserer aktØrens

handlinger.

Vi har sagt at vi ønsker å forstå bedre hvordan aktØren (lære

ren) opplever sin situasjon. Hvis vi endrer litt på formule—

ringen kan vi også si at vi søker etter å forstå hvordan aktøren

tolker situasjonen. Men med dette har vi irnolisitt sagt oss

enig i det syn at aktØren tolker situasjonen, og at denne tolk

ningen vil få konsekvenser for hans valg av handlingsalterna—

tiver. Vi har godtatt aktØren som aktiv — som en som betrak

ter, vurderer og analyserer sin egen situasjon. Likevel har

vi ikke sagt at aktøren alltid vil kunne se eller antisipere

alle mulige valgalternativer i den konkrete situasjon — i

opportunitetssituasjonen. Når vi sier at aktØren tolker og

deretter velger, så innrømmer vi aktØrens evne_tilå tolke og
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vurdere, men vi sier ikke aE den sosiale sikLbarhet er total i

den forstand at aktØren alltid har den fulle oversikt over si—

tuasjonelle aktiva og restriksjoner. Dette at aktØren er

aktiv, at han tolker sin egen situasjon, er også et av Fredrik

Barths hovedpoenger i det han slår fast at aktØren har evne

til erkjennelse — eller har et apparat for tolkning og med

dette et hjelpemiddel til å styre og kanalisere sine egne hancl—

unger — styre dem unna (for han) uoverkorninelige hindringer og

styre dem inn i spor der han vet det. finnes muligheter eller

aktiva i systemet som kan være med å bære handlingene fram.

AktØrens tolkningsapparat Vii være 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. Når vi snakker om hindringer og muligheter

i det sosiale system (skolen), så mener vi også hindringer og

muligheter slik som aktØren selv opplever eller tolker disse

i situasjonen. Hindringer og muligheter blir derfor ikke en

konstant størrelse som gjelder likt for alle aktørene i sys

temet. En følge av det syn vi har skissert blir at vi i prin

sippet må kunne gå ut fra at aktørene i systemet opplever si

tuasjonen noe forskjellig og at tolkriingen også får som resu.i—

tat at mulighetene og begrensningene i systemet blir oppfattet

forskjellig. På samme måte som aktØrens “ulike” tolkninger

av situasjonen impliserer at situasjonen oppieves og forståes

forskjellig fra aktØr til aktØr, vil også den enkelte aktØrs

tolkningsapparat være i stadig utforming - stadig være gjen

stand for endring - selv om dette tolkningsapparatet likevel

må sies å være relativt stahilt.

Vi har sluttet oss til det syn at aktØren aktivt tolker situa

sjonen og at handlinqene eller valg av alternative handlinger

bl.a. blir et produkt av denne toik.ningen - at hindringer og

muligheter i situasjonen blir opplevd ut fr den spesielle

tolkning av denne. Dette aktørperspektivet sier oss noe om

hvordan situasjonelle aktive og begrensninqer oppleves. Hvor

dan disse faktorer “faktisk” er, blir uinteressant, ja,vi kan

vel også si at faktiske, objektivt registrerbare hindrinqer

blir vanskelig å tenke i det hele når vi velger dette per

spektiv. Likevel, dersom flere aktØrer relativt sett opplever
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at disse faktorer til en viss grad faktisk eksisterer. AktØ

ren opplever og tolker VC1 ikke situasjonen i et vakuum? Nå

ikke dette bety at systemet setter grenser — at systemet il

en viss grad åpner for muligheter? Må ikke dette bety at sys

temet setter visse rammer innen hvilke aktØrerie handler?

Disse spørsmålene rører ved en kjerne i vårt perspektiv. Det.

syn vi forsøker å få fram er at det alltid vil herske et kom

plementart forhold mellom systemet med dets rammefaktorer og

aktØren med sine verdier og sitt apparat for tolkning av oppor

tunitetssituasjonen. Vi kan med Berger og Luckman si at “en

sådan integrasjon kræver en systematisk oppstilling a.f de

dialektiske relasjoner mellom de strukturelle virkeligheter

og den Inenneskeli9e indsats for at skape virkelighet.” (Berger

og Luckman 1972). Ut fra dette synet vil en kanskje kunne

si at hindringer og muligheter blir et produkt av møtet mellom

situasjon og oerson og at systernets strukturelle virkeligheter

filtreres gjennom aktØrens tolkningsapparat fØr de blir virke—

lighet for aktØren. Et slikt dialektisk utgangspunkt inne

bærer at aktØr og system kan betraktes som cjjensidige produk

ter. Berger og Luckman sier også at:

a) Mennesket er et samfunnsprodukt

h) Samfunnet er et menneskelig produkt

c) Samfunn er en objektiv virkelighet

Samfunn som objektiv virkelighet består i følge Berger og

Luckman i et dalektisk forhold i den forstand at det er et

entydig menneskelig produkt, men samtidig et produkt som

kontinuerlig virker tilbake på mennesket i form av en ohjek—

tiv virkelighet. Vi ser av dette at det oppstår et slags

sainhandlingsforhold mellom aktØr og system. Når vi snakker

om hindringer og muligheter i opportunitetssituasjonen, så

blir dette derfor ikke noen “fast størrelse”, men avhengig av

den dialektiske relasjon mellom aktØr og system.

Vi har drøftet hindringer og muligheter og hva en velger å

forstå med dette. Likevel er det noe som mangler. Vi kan

starte ut med å spørre hvorfor aktØren, den som handler i det
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sosiale system, møter 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 være mening i å si at noe i situa—

sjonen hindret handlingen? Vi rører her ved et annet sentralt

poeng i vår drøfting. Vi slutter oss til det syn at menneske

lige handlinger er målrettet, rettet framover, rettet mot et

mål i den hensikt å ivareta aktØrens grunnleggende verdier.

Det er med andre ord noe som utløser, driver fram og styrer

handlingene. Vi kan kalle dettenoe” motiver, intensjoner

eller verdier.

Det neste utsagn vi vil komme med er at aktØren alltid vil

forsøke å realisere sine verdier maksimalt. Det er i lys av

aktørens forsØk på å maksimere sine verdier at vi bedre kan

forstå at han møter hindringer og grunnene til at han støter

på disse. AktØrens verdier vil være en viktig faktor for hans

valg av handlinger, og derved vil verdier til en viss grad

være med å bestemme hvilke hindringer aktØren vil møte og

hvordan han vil tolke og oppleve disse. Kjeden av handlings

valg kan vi nå forstå som en rekke beslutninger gjennom hvilke

den enkelte aktØr prøver å maksimere visse verdier (jfr. Barth

1971). Sagt på en noe annen måte vil handlingsvalgene også

kunne forståes ut fra aktØreris grunnleggende verdisett —

verdisett som fungerer som generaliserende incitament for

valgene samtidig som disse vil være en kanaliserende og be

grensende faktor for de ulike valg.

Vi har konstatert at aktØrens verdier er drivstoffet bak hand—

ungene og det som gir handlingene retning og styring. Videre

har en slått fast at aktØren alltid vil forsøke å maksirnere

sine verdier. Ut fra dette kan vi bedre forstå at aktØren

møter hindringer i systemet og hvorfor han nØdvendigvis må

møte disse.

Et slikt syn reduserer på mange måter muligheten for at uten

forstående kan hortforklare aktØrens handlinger som irrasjo—

nelle (Brox 1970) . Vårt perspektiv ville heller danne
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ramme for en tolkning av mennesker handlinger der vi ser på

disse som fornuftige. Dette synet betyr likevel ikke at hand

ungene er de riktige “objektivt” sett. Det kan godt være at

vi som utenforstående vil kunne se og vise for aktØren andre

og nye handlingsalternativer som ville ha kunnet gitt et

bedre “resultat”. AktØren vet hva han gjØr, men hans viten

må forstås ut fra hans særegne forutsetninger (jfr. MelØe

l9€

Et sentralt spørsmål i “lofotsarnmenheng” har vært å finne svar

på i hvilken grad systemet er med på å sette hindringer og gir

muligheter for aktØrens 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 også sagt oss interessert i å være med å fjerne evt.

systemhindringer. Vi vil med andre ord være med i arbeidet

for å åpne for muligheten til å la aktØren (læreren) arbeide

med dette lærestoffet på den måten han helst hadde Ønsket.

For å kunne utføre vår oppgave, tror vi at en måte å gå fram

på er å sette fokus på prosessen, den “sosio-c1idaktiske

prosess”. Ved å studere de aktive elementer i prosessen,

handlingene, mener vi å ha et bedre inntak til å kunne forstå

at aktøren velger som han gjør og grunnene til valg av ulike

handlingsalte rnative r. Vd å studere handlingene fra aktØ—

rens synspunkt mener vi å kunne denune opp for risikoen av å

dømme handlingene som irrasjonelle og blindeog rom en konse

kvens av dette legge hovedvekten på det norinative - på å for—

rnulere “bør-utsagn”. Vi ser ikke bort fra at det vil gavne

arbeidet å si noe om hvordan aktØren bør handle, men en for

utsetning for slike normative utsagn må være at en forstår

hvorfor aktØren handler som han gjør. Det vi forsøker å oppnå,

er, sagt med Theodor Litt, et dialektisk forhold mellom det

som er og det som hØr være, mellom tingenes “Sein” og “Sollen”

(se kap. 5)

Ved studere regulære trekk i aktørens handlingsvalg, f re

kvenser, mener vi å ha en indikator på at aktØren har funnet

en form der han forsøker å maksimere sine verdier. Vi tror

at ved å gå nærmere inn på disse regularitetene vil vi bedre
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kunne forstå hindringene slik som aktØren møter dem i arbeidet.

Derved vil vi også ha et mer solid grunnlag å basere våre egne

handlinger eller aksjoner på når vi skal ta standpunkt til

hvilke tiltak som bør prioriteres og hvordan aksjonene bør

gjennomføres for at vi skal kunne makte å fjerne noen av de

stengsier i systemet som aktøren ellers ville ha måttet bøye

unna eller ha gitt opp for.

8.2 Hindringer og muli9heter i arbeid med mer lokalt pt

stoff

Av oversiktene i kap. 7 har vi notert oss at den tradisjonelle

klasseundervisning dominerer, dette til tross for at de aller

fleste lærerne under planleggingsfasen ga uttrykk for at de

Ønsket å organisere undervisningen som emnearbeid og gruppe—

undervisning. Mange lærere sier at de har valgt å gå tilbake

til den arheidsmåten de kjenner best i arbeidet med regionalt

og lokalt stoff. De begrunner denne 11kursenclringen” med pro-

blemer og hindringer som de møter når de legger opp til mer

elevaktive arbeidsmåter. Vi skal i det følgende se litt nær

mere på noen av gjengangerne av problemer og hindringer og

starter med å vise hvordan timeplanen kan vanskeliggjØre

arbeidet med dette stoffet, hvordan planoppsettet kan sette

grenser for lærerens valg av arbeidsrnåte i forbindelse med

lokalstoffet. Videre tar vi med noen betraktninger om hvordan

tradisjonelle holdninger til pensum og pensumkrav kan være

en mulig begrensning for opptak av regionalt og lokalt

stofftilfang.

Disse nevnte forhold er kanskje fØrst og fremst problemer som

melder seg i startfasen — hindringer med åk__meiaan med

arbeidet. Vi skal videre også gi en nærmere drØfting av ulike

hindringer som lærerne møter underveis — i gjennomføringsfasen

— og vise forsøk fra lærerens og elevens side på å løse de

ulike vanskene.

8.21 “Timeplanen er en eneste stor p1age’

Slik falt uttalelsen fra en av lærerne som forsØkte å arbeide
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mer konsentrert med “lofotstoffet”. Det var imidlertid ikke

bare denne ene læreren ved denne skolen som klaget over time—

planen i forbindelse med arbeidet med regional- og lokalstoffet.

“Når vi Ønsker å bruke mer lokalt stoff i undervisningen, så

er dette av hensyn til elevene”, sa en annen lærer. Han mente

videre: “Det er bare det at min timepla.n ikke synes å være

tilpasset elevene, men heller fagene.”

Hva er det så 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 særlig pro

blematisk når undervisningen blir organisert på spesielle

måter? Hvilken arheidsmåte synes i tilfelle å være i best

overensstemmelse med timeplanoppsettet? I hvilken grad vil

det være mulig å endre timeplanen underveis slik at den mer

fleksibelt kan tilpasses ulike måter å ordne undervisningen

på? Vi skal forsøke å svare på disse og lignende spørsmål.

Det inntrykk jeg satt igjen med etter å ha vært deltakende

observatØr ved skole A,var at elevene som hadde arbeidet med

lokalstoffet var sterkt engasjert. Etter samtaler med elever

og lærere,konkluderte jeg med at denne store elevinteressen

hadde nær forbindelse med at undervisningen ble konsentrert

slik at elevene kunne arbeide med stoffet sammenhengende

Lærerne som hadde forestått planleggingen, var enige om at

en ikke ville ha fått elevene motivert for og engasjert i

arbeidet med lokalstoffet på samme måte dersom en hadde valgt

å “følge timeplanen” og puttet inn stoffet i de aktuelle fag.

I det at noen lærere hadde gått sammen om et opplegg der ar

beid mect lokalt stoff ble konsentrert til en uke og der læ

rerne valgte å bryte med det tradisjonelle timpelanoppsettet,

hadde de unngått en av hindringene. Denne “vrien” av orgarii—

seringsformen var gjort ikke minst fordi en hadde erfaringer

for at det var vanskelig “å få til noe særlig” i samband med

“lofotstoffet” innenfor de ordinære timeplanrammer.

Hva var så disse erfaringene? Vi skal hØre litt mer detal

jert hvilke problemer lærerne mener timeplanen representerer

i arbeidet med lokalt preget lærestoff; men først viser

iri n :
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vi to eksempler på timeplaner som ble betegnet som “vanskelige”

og “umulige”.

•rneL

Hvorfor var så disse timeplanene umulige? Var det stort sett

enighet blant lærerne ved skolen om at timeplanene var dårlig

tilpasset skolens hverdag?

“Hovedproblemet”, sa en av lærerne, “er at min timeplan er så

sterkt faglærersentrert”. Læreren viste til hvordan timeplanen

hadde lagt hindringer i veien for et forsøk på å organisere

lokalundervisningen i form av gruppearbeid. Han pekte på at

en av forutsetningene for å kunne gjennomføre et gruppearbeid

med godt resultat-var at elevene kunne arbeide med emnene

flere timer i sammenheng. Lærerens timeplan var lite egnet

til gruppearbeidsopplegg fordi de aktuelle timer var “spredt”

over hele skoledagen. Læreren hadde f.eks. første og fjerde

Mandag Tirsdag Onsdag Torsdag Fredag

Kl.t. 8a - Eng. 9b — S.fag. 8a

Norsk 8a Mat. 8ab Eng. 9h Eng. 9b Norsk 8a

Mat. 8ab Eng. Ba S.fag. 8a - Eng. 8a

— Eng. 9b Mat. 8ab Mat. 8ab —

— S.fag. 8a Norsk Ba Eng. Ba —

- Norsk Ba Kr.d. 8a Kr.d. Sa -

Eksempel 2.

Mandag Tirsdag Onsdag Torsdag Fredag

Ki.t. 8b 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 8h - -

Nat.f. 8b
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time i klassen én dag, og andre og sjette time neste dag. En

slik timeplan vanskeliqgjorde et sammenhengende arbeid med et

emne. “Det blir til at du når så langt som å motivere elevene

for emnet den ene timen, men når kanskje halve dagen går før

du får fortsette, så er det til å motivere på nytt”, klaget

klasseforstanderen for en 7. klasse ved skole A.

En måte å løse dette problemet på kunne være å “låne” timer

fra sine kolleger slik at elevene og læreren kunne få arbeide

med stoffet over flere timer. Denne “lånevirksomheten” var

imidlertid ikke uten problemer. “En slik løsning kan nok være

mulig en eller to ganger, men i lengden vil en slik løsning

være uhoidhar”, sa klasseforstanderen for 8 a. Dette utsagnet

er trolig noenlunde representativt også for mange andre læreres

syn på dette spørsmål. En faglærersentrert timeplan var, hev

det de fleste lærerne jeg snakket med, en klar begrensning

for mer eievaktivt arbeid, fordi lærerne “ikke kunne ordne seg

som de ville”. Geg snakket med en lærer som var svært fornøyd

med sin timeplan. “Det beste av alt er at jeg har så mange

timer etter hverandre i klassen at jeg står mer fritt med

hensyn til arbeidsmåte” sa hun bi.a., og hennes timeplan så

slik ut:

Mandag Tfrsdag Onsdag Torsdag Fredag

7. klasse — 7. klasse 7. klasse 7. klasse

I,
,, ,,

,I — ,, — ,,

“ 7. klasse “ — fl

I, — ,, — —

“ 7. klasse — —

Etter samtaler med andre lærere som hadde en klasseiærer

preget timeplan, sitter en igjen med det inntrykk at denne

type planoppsett stiller lærerne friere til selv å velge ar

beidsformer. De kan foreta nødvendige justeringer og endringer

av de oppsatte planer underveis, samtidig som de får større

mulighet til prØve ut idder som oppstår gjennom aktivitetene.



— 137 —

En klasselærerpreget timeplan fryser ikke fast undervisnings—

L I
organiseringen i samme grad som den faglærersentrerte plan

synes å gjøre det.

“Faglærersystemet er en stor ulempe hvis du ønsker å

drive gruppearheid. Denne ordning fører ofte til en

unødig oppstykking av arbeidsdagen og dette skaper

både uro og frustrasjon for de som arbeider i skolen.

Dersom du har mange timer i sammenheng i klassen2vil

mange av disse problemene være løst. Faglærersyste—

met er greit så 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 til1 eller hvis det

blir behov for mer enn en time”,

mente kontaktlæreren for “lofotprosjektet” ved skole B.

Når det gjaldt muligheten for samarbeid med andre lærere om

emner med stoff fra det nære miljø, så viste det seg at et

faglærersentrert timpelanoppsett kunne føre til vansker for

å realisere et samarheidsopplegg. Særlig i de tilfeller der

en Ønsket et “vertikalt” samarbeid, f.eks. der 7. årstrinn

skulle arbeide sammen med 8. klasse, ble dette problemet fØl

somt. Det gikk stort sett greiere å tilpasse timeplanene slik

at en kunne samkjØre undervisningen for parallelie årstrinn.

Når det gjaldt muligheten for å koordinere et undervisnings

opplegg for 7. og 8. klassetrinn, sa en lærer ved skole A det

så sterkt:

“Du kan gjerne prøve, men du prøver ikke mer enn en

gang. Det å bryte med en fastlagt struktur fører

til langt flere problemer enn du kunne tenke deg.”

Vi skal etter hvert vise at et brudd med rutineri i skolen i

svært mange høve fører til mange uforutsette problemer, men

først stiller vi spørsmål om ikke skolens administrasjon og

lærerne i fellesskap vil eller kan lage en timeplan som har

den fornØdne smidighet og fleksibilitet? Vi spurte styrerne

ved to av de deltakende skoler hva som kan gjøres for å gi

flere lærere en mer klassepreget timeplan? Vil styreren sammen

med lærerne klare å rette opp noe av danne “skjevheten” neste

gang timeplanen skal utarbeides?

Styreren ved skole A fortalte at det var gjort forsøk på å

in,. .
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lage timeplanen så “god” som mulig, men da lærerne ikke hadde

ytret Ønske om spesielle forandringer, hadde styreren stort.

sett satt opp timepla.nene i samsvar med tidligere rutine.

Lærerne hadde ikke vært aktivt med i arbeidet med timeplan

oppsettet. På mitt spØrsmål om hva som eventuelt kunne gjøres

fra adrninistrativt hold for å lage en timepian som bedre kunne

tilpasses arbeidet med lokalsloffet, svarte styreren at det

var vanskelig å ta hensyn til spesielle aktiviteter. “Det er

alt for mange ting som binder timepianoppsettet, bl.a. hen

synet til spesialutdannede lærere, bruken av spesiairom

etc.”, sa styreren.

I forbindelse med feltarheid ved skole B1bekreftet styreren

at det praktisk talt var uniuiiq å ta særlige pedagoqiske hen

ved utarbeiding av timeplanene. Spesielt for denne skolen

var det forhold at skolen måtte gi undervisning i praktiske

fag og fagaktiviteter for en del 7. klasse—elever fra andre

skoler. For å lette skyssproblemet for de tilreisende elev

ene, hadde en måttet konsentrere den praktiske undervisningen

til to av ukens skoledager. Dermed var muligheten for et

åpent og fleksihelt timeplansystem allerede sterkt redusert,

Hensynet til spesialutdannede lærere var årsaken til at en

hadde måttet ptte opp samfunnsfacene i noen klasser og

fordele disse p forskjellige lærere.

Styreren viste til hvordan ulike “ytre” faktorer hindret en

pedagogisk godt tilrettelagt timeplan. Han fortalte at han

i samarbeid med lærerne aktivt hadde forsØkt å lse ulike

timeplantekniske problemer, og bl.a. hadde tt inn for å bygge

ut klasselærersystemet men at arbeidet bare i mindre grad

hadde lykkes.

Timeplanen kan være et problem for arbeidet med lokalstoffet,

men det er ikke det eneste. Hva med pensum? Har lærerne tid

til å ta opp i undervisningen nytt stofftilfang? Er ikke

skolen “fylt opp” med stoff allerede?

8.22 “Vikar dettepensumssoçke1set hengende over oss”

Da jeg på en intervjurunde spurte en av lærerne hva hun mente
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var den største hindringen i arbeidet med lokalstoffet, svarte

hun at egentlig så skulle svaret ha vært pensum, men siden pen—

sumsbegrepet mer eller mindre var blitt visket bort i og med

den nye r4Ønsterplanen, så visste hun ikke hvordan hun klart

skulle gi uttrykk for sine meninger. To dager etter dette

besøket fikk jeg en lapp i posten fra samme lærer, hvor det

står:

“Nå har jeg funnet navn på det jeg mente å uttrykke

Det er ikke pensum, men “pensumspøkelset” som er det

største problemet.”

På samme måte som lærerne nevnte at timeplanen var en hind—

ring, så fremholdt f1re dette “pensunispøkeiset” som en hemsko

for arbeidet med lokalstoffet.

“Jeg tror at dette pensurnspøkelset kan være en hindring

fordi lærerne tradisjonelt er veldig bundet av lære—
boka og pensum som tidligere skulle gjennomgås”,

var en kommentar.

“Det skyldes kanskje manglende orientering,, men mange for
eldre forventer at vi gjennomgår pensum. Hvis vi gjør
særlig avvik fra det tradisjonelle, så får vi straks
reaksjoner fra elevene selv og fra foreldrene”,

var et annet synspunkt.

Da jeg spurte en av (de få) lærere som hadde samfunnsfag og

som stilte seg avventende til å være med i prosjektet, svarte

denne bl.a. at pensum og pensumkravet hadde vært helt avgjø

rende. Han så seg simpelthen ikke tid til å gjøre noe annet

enn “det læreplanen fore skrev”.

Klassef’orstanderen til en av niendeklassene sa at pensum og

pensurdkravene hadde vært utslagsgivende for hans vedkommende.

I åttende klasse året fr hadde denne klassen arbeidet mye med

lokalstoffet og erfaringene var svært positive. Elevene hadde

også ønsket å fortsette, men etter grundig vurdering hadde

læreren besluttet å konsentrere seg ora å komme igjennom pensum.

Denne læreren mente at læreplanen kunne representere et pro

blem for de lærere som ville drive ekspansivt og ta opp i

undervisningen andre emner og annet stofftilfang enn det som

var fØrt opp i planen. “Pensum er som et ris bak speilet”,

sa en av de andre lærerne.
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Lærerne ved en annen skole mente at skolesystemet la opp til

en undervisning i adskilte fag der lærerne fikk seg forelagt

et mer eller mindre ferdigtrykt pensum. Læreren pekte videre

på at pensum hadde innarbeidet seg i skolen så sterkt at selv

om læreplanens rammer ble endret, så ville det ta flere år

fØr lærerne forandret på sine arbeidsrutiner. Pensumkravet

vil i lang tid framover hindre at lærerne tar opp nytt stoff

og aktiviteber i undervisningen, mente han. Disse kommenta

rene skulle tyde på at selv om den nye mç6nsterplanen hadde

åpnet rammen for større fleksibilitet og pensumkravet er

minsket, så er dette kravet, eller synes å være — så sterkt

innarbeidet hos lærerne, elevene og foreldrene at det ikke

er gjort på kort tid å forandre dette.

Et generelt inntrykk er at det har vært vanskelig å få til et

arbeid med mer lokalt stoff der pensum synes å ha høy prio—

ritet. På denne måten kan pensum og den oppfatning lærerne

har av pensum, bli en helt avgjørende hindring for arbeidet

med lokalstoffet. Styreren ved en av skolene uftalte føl

gende på et seminar med deltakende lærere:

“Problemet her ved skolen har vært det sarmite som for
andre skolers vedkommende. Lærerne har hatt vanske
ligheter med å velge bort fast oppsatt pensum. Per
sonlig er jeg ikke i tvil om at det er riktig å inte
grere denne undervisningen fullt ut. Så lenge vi
skal være nødt til å velge bort, fjerne faste deler
av det oppsatte pensum, vil det vel ofte være slik at
vi kvier oss for dette.”

Kontaktlæreren for en av skolene som har hatt aller vanske

ligst for å få organisert denne undervisningen, en skole som

har hatt svært stor gjennorntrekk av lærere, uttalte følgende:

“Disse lærere som kommer ny her til stedet trenger

først tid til å leve seg inn i de lokale forhold —

tid til å lære om stoffet selv, fØr de kan gå ut til

elevene med denne kunriskapen. Jeg finner det også
naturlig at disse studentene begynner å bruke lære—
bøkene. Dette er innarbeidet stoff som dc i noen grad
kjenner seg igjen i, og har gjennomgått selv. Lære—
bØkene er programmert og studentene vet da hva de har
å ho]d.e seg til. De har oversikten over pensum. Nye
oppleeg og nye stoffområder vil straks være vanskeligere
å starte opp med. For å bøte på dette problemet har
vi til neste år avsatt en planleggingsdaq til Lofot—
prosjektet. Jeg er likevel spent på hvordan denne
dagen skal brukes og hva som blir resultatet.”
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Ut fra ovenstående er det visse forhold som indikerer et mulig

avhengiqhetsforhold mellom den prioritet lærerne gir det mer

faste og tradisjonelle innhold i skolen og omfanget og graden

av arbeidet med lokalt preget stoff. “Pensum” kan være

avgjørende for enkelte læreres vedkommende når de Ønsker å

arbeide med lokalstoffet, men ikke realiserer sine planer fullt

ut. De finner liksom ikke plass for noe nytt. Skolens hver

dag er for disse lærere allerede sprengt når det gjelder inn-

hold. Dersom en skal ta inn “nytt” stoff må noe annet velges

hort,og denne “transaksonen’T synes ikke alltid å være like

enkel.

Oppfatningen av hva som skal være skolens innhold varierer

relativt mye. Inntrykkene fra kontakten med de skoler som

er med i Lofotprosjektet, er at der “pensum” har høy priori—

teter pedagogisk utviklingsarheid med ett blitt vanskelig.

En pensumorientert skole reduserer på mange vis lærerns

muligheter til å drive med noe nytt i sin undervisning.

Det vil kreve mer av den enkelte lærer å “slå” gjennom sys

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

Kontnktlæreren for en av skolene sa det slik:

“Vi lærere her ved skolen er dessverre tradisjonelt

sterkt bundet til pensum. Grunnen til at vi ikke har

sett oss tid å arbeide mer aktivt og målhevisst med

lokalstoffet, er at vi ikke har hatt noen ildsjel

som driver saker og ting igjennom.”

Disse ord er med på å bekrefte et generelt inntrykk: Dersom

skolen skal ta opp i undervisningen mer lokalt preget stoff,

er det nødvendig at noen tar initiativ og setter i gang denne

prosessn. I noen tilfeller, som ved skole B, var det til

strekkelig at utenforstående møtte lærerne og motiverte dem

for dette arbeidet. Denne skolen hadde relativt mange lærere

som ikke følte dette såkalte “pensumspøkelset” særlig sterkt.

Under samtaler med lærerne sa de også klart at de oppfattet

Mønsterplanen dit her1 at de nå hadde større frihet enn fØr

når det gjaldt innholdsvalg - og handlet deretber. For disse

lærerne var det ikke spesielt problematisk å velge bort noe

av det tradisjonelle pensumpregede stoffet til fordel for mer

lokalt lærestoff.
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I
Lærerne ved en annen skole følte seg derimot svært usikre når

det qjaldt hortvalg av det tradisjonelle lærestoffet. I<ontakt—

læreren ved denne skolen mente at det som manglet var en ild—

sjel, en eller flere av lærerne ved skolen som “puffet” på de

andre. Skolens styrer bekreftet overstående og kunne fortelle

at dersom skolen skulle starte opp med “noe ntt”, sette i

gang læringsaktiviteter som falt litt utenom de tradisjonelle,

så måtte det alltid mobiliseres mye “startenergi”.

“Dette har ingenting å gjøre med at lærerne her er late,

dorske eller generelt negative til nye ting. Jeg tror

at hovedårsaken er at vi her ved skolen har relativt

mange lærere som er “innhjørt” i det tidligere pensum

og føler seg bundet av dette.”

Lærerne ved skole B fortalte at pensumspØkelset kunne mani—

festere seg i en rekke forbindelser. Selv om lærerne hadde

ti ipasset seg den nye læreplan for grunnskolen så noenlunde,

så var det på ingen måte sikkert at elevene og foreldrene

hadde den samme holdningen. Lærerne hadde erfaringer for at

elevene mot slutten av et emneopplecjg i forbindelse med

“Lofotprosjektet hadde lurt på om læreren “helt hadde glØmt

at de hadde et pensum som skulle gjennomgåes”. En av lærerne

fortalte følgende:

“Dette spørsmålet har jeg hØrt ofte i det siste, selv

om elevene etter hvert har begynt å forstå at vi, står

friere og at de ikke må svare for et fast oppsatt per

sum på samme måte som før.”

(Vi kan kanskje føye til som et a propos at læreren fortalte

at det stort sett var de flinkeste elevene som spurte etter

pensum.)

Jeg snakket med en lærer ved skole B som fortalte at både

han og elevene var innstilt på å kutte ut en de]. av det tra

disjonelle o—fagsstoffet til fordel for mer lokalt innhold

Etter en tid korn likevel en av foreldrene og spurte Osi læreren

hadde tenkt å “lage sin ecien skole”. Hvorfor hadde de kuttet

ut pensum, var spørsmålet. Andre lærere jeg snakket rned for-

talte at selv om formelle pensuinkrav stort sett var fjernet

fra lesepianen, så var disse “kravene” på mange måter blitt

hengende iqjen hos en de]. lærere, elever og kanskje først og

fremst hos foreldre. Så kan vi spørre hvorfor. Er ikke
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lærere, elever og foreldre godt nok orientert om “det nye”

i skolen? Hva med kontakt skole heim, er denne god nok?

Vi skal kort høre hva en av lærerne mente om dette:

“Nå tror jeg også at det er en veldig forskjell på hva

de forskjellige lærere mener her. Det avhenger også
mye av hvilket fag du har i klassen. En matematikk—

lærer føler pensumspøkelset mye sterkere enn vi som

norsklærere, i allefa jeg fordi norsk er et veldig

vidt fag. Og du vet at om du bruker lokalt stoff så
kan du bruke dette Stoffet like såvel som annet stoff
til å lære elevene de teknikker som de skal igjennom.

Til intervju kan du med hell bruke lokalt stoff osv.

Du ser at det blir forskjeli alt etter faget. Og så
har du videre med lærernes sikkerhet å gjØre. TØr du
å engasjere deg så mye - sette deg så godt inn i stof

fet at du kan si at du nå setter et stort kryss over

pensum og bruker noe annet i stedet? Jeg Opplever

veldig ofte at lærere som er usikre spør: “Har vi lov
til dette? Har vi lov til å hoppe Over den sida i

lærehoka?” Såklart vi har lov1 dersom vi kan gjøre
ting bedre — eller rettere erstatte med stoff som er
bedre.

Jeg tror at det kan være manglende orientering at for

eldre og elever forventer at pensum skal gjennomgås.

Jeg tror at dersom vi starter opp med et arbeid som
går på tvers av læreboka,e] ler om vi skal kutte ut

læreboka, så tror jeg det er veldig viktig at vi bruker

god tid til å 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 på litt len

gere sikt. Du kan f.eks. forteije dem at i en viss

periode på 8-lo timer eller to-tre uker fra nå av så
skal Vi forsøke å arbeide med dette emnet, og da legger
vi læreboka til side.

Av og til — når vi skal ha et litt større opplegg, så

lager jeg en stensji til elevene om det nye opplegget.

Vi leser igjennom dette og bruker den tida vi trenger

til dette nye opplegget. Selv om det nå går bort en
time, så er ihvertfall elevene orientert, og da vet de
at norsktjmene f.eks. i noen tid framover kommer til å
bli brukt til emnet “fiskerjgreu og da tror jeg at

vi slipper å Oppleve dette ropet på pensum fra alle

hold,”

Svært mange lærere var enige om at ropet på pensum fra

elever og foreldre ville forstumme noe dersom det ble etablert

bedre kontakt mellom he:Lmen og skoleyj. Lærerne mente videre

at så lenge de ikke var helt sikre på hva foreldrene mente,

så ble det til at mange valgte å “følge den slagne landevei”

i utvelgeise av innhold. Klasseorstaflderen for klasse 7b
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ved en av skolene uttrykte seg slik:

“Dersom vi plutselig skal begynne å følge opp intensjo-

nene i MØnsterplanen, så kan vi risikere å få en del av

foreldrene “på nakken”. Foreldrene er nemlig dårlig

orienterb om den siste utviklingen i skolens og mine

e9ne erfaringer er at flere ser med skepsis på alt

arbeid som ikke er pensum og som ikke kommer innenfor

tradisjonelle faggrenser. Jeg ser heller ikke bort

fra at noen foreldre regarerer på at vi lærere bruker

relativ mye tid til lokalstoffet, men tross alt er vel

dette det stoffet også foreldrene best kan vurdere ver

dier og riytten av.”

En gruppe lærere ved skole B var usikre med hensyn til hva

foreldrene mente om det å legge større vekt på arbeid med

lokalt preget stoff. Det hadde derfor vært en styrke, fortalte

de, at det hadde vært flere lærere som hadde samarbeidet om

opplegget i forbindelse med “Lofotprosjektet”. Ved å gjennom

føre et program i fellesskap, sto lærerne sterkere rustet til

å motstå eventuelt press fra forskjellige hold om å “vende

tilbake til rutinen”. Disse lærerne følte nok foreldrenes

tilsynelatende indifferente holdning som et problem og mente

at de selv måtte ta initiativ for å mØte foreldrene. Men selv

om skolens lærere inviterte til klasseforeldreråds-, foreldre—

møter etc. var det bare et fåtall av elevenes foresatte som

mØtte, Her som mange andre steder var det stort sett forel

drene til de flinke elevene - til de som får ros — som møtte,

og som en lærer sa det:

“Skolen må selv bære skylda for den dårlige kontakten

med foreldrene. Husk at nesten alle meldinger til for

eldrene ei- av negativ karakter. Hvis vi Ønsker å oppnå

bedre kontakt, så må vi etablere flere “småkontakter

med positive fortegn.”

Vi bar sett hvordan timeplantekniske spØrsmål kan represeriore

en begrensning for lærernes valg av arbeidsmåte. Videre er

det pekt på hvordan tradisjonelle holdninger til pensum hos

lærere, elever og foreldre kan være en hindring for opptak og

valg av nytt innhold i undervisningen. Der pensumlojaliteten

er sterk,synes det straks vanskeligere å ta opp lokalt og

regionalt stoff i skolen.

Hva så med de lærere som på tross av timeplanvansker og “pen

supkelser! likevel går aktivt inn for å la elevene få et
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nærmere kjennskap til det nære miljØ enn det som hittil har

vært vanlig? Hva er erfaringene i arbeidet underveis med lo—

kalstoffet? Hvilke hindringer møter lærerne i gjennomfØrings—

fasen? Hva mener lærerne selv en kan gjøre for å løse de

ulike problemene?

8.23 “Jeg møtte en rekke uforutsette vansker_underveis i

arbeidet med “lofotsto:fet””

Vi skal under dette punket forsØke å vise noen av de proble

mene som denne læreren og andre lærere møtte underveis i arbei

det med stoffet, og vi starter ut med å drøfte hvordan skolens

budsjett kan være med å sette grenser for planlagte lærings—

aktiviteter.

8.231 “Stramtjjett hajort_det vanskeliqereåarbeide

med lokalstoffet”

Skolens Økonomi vil være med å bestemme om læreren og hans

klasse skal kunne la Ønsker eller intensjoner bli til virke—

lighet. Et strarnt budsjett Vi ha følger for realiseringeri av

undervisningsopplegg der en tar sikte på mer utadrettet virk

somhet enn vanlig, der lærere og elever går ut av kiasserommet,

ut av skoleporten og oppsøker lærestoffet og kildene til

stoffet direkte. Dette er hoved.inntrykket.

Det er ikke først og fremst i de tradisjonelle lærebØker en

finner kunnskap om de lokale forhold. Kunnskapen forelig

ger vel ofte mer sporadisk — i ‘uferdig” form til skolebruk.

Noe stoff finner en kanskje på bygdemuseet, men museet ligger

som regel ikke utenfor skoledøra. Hvis en Ønsker å foreta en

ekskursjon dit, må ekstra buss leies. En skoleklasse på 20—30

elever kan ikke uten videre outtes inn i privatbilen. Å leie

buss koster penger. En av lærerne sa hl.a. dette:

“Det har dessverre vist seg å være vanskelia å skaffe

de Økonomiske midler til de ekskursjoner vi hadde Øns

ket å ta. Stramt budsjett har gjort det umulig å

arbeide mccl lokalstoffet slik som jeg hadde ønsket.

Dette med dår].ig konomi har ‘jært- en orplag hinclring.

Vi kan ikke komme forbi dette momntet ndr vi skal

plan legge undervisningen.
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Lærerne ved skole A understreket også at skolens noe stramme

budsjett var en hindring for å gjennomføre de planer som lærer

ne hadde skissert i forbindelse med den lokalsamfunnsorienterte

undervisningen. En av lærerne redegjorde for at situasjonen

var spesielt prekær på dette tidspunktet da skolen var i ferd

med å kjøpe inn nye lærebØker i forbindelse med overgang fra

kurspiansystemet til undervisning i sammeriholdte klasser.

Situasjonen var nemlig den at de tradisjonelle kurspiantil-

passede lærebØker 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 å

få frigjort midler til annet lærestoff og andre læremidler

Styreren ved skolen kunne opplyse at skolen hadde prioritert

nyinnkjøp for redskapsfagene og en del av valgfagene. Slik

som situasjonen nå var, manglet lærerne egnede lærebØker i en

rekke fag, og da særlig i o--fagene. Lofotantologien var derfor

etter mange læreres mening en god hjelp.

økonomien og det stramme budsjettet ga seg også utsiag på et

armet felt enn det å reise ut av skoleportene. En av lærerne

ved skole A hadde Ønsket å lage et mindre emneopplegg selv,

og til dette arbeidet måtte han ha en del stensilpapir. Han

fikk i denne forbindelse en del uventede reaksjoner på at han

brukte forye_pap. Det var ikke vanlig praksis der på

skolen at lærerne produserte egne opplegg. Skolen hadde ikke

bucisjettert med at lærerne skulle bruke en så anselig mengde

stensilpapir, var lærerens inntrykk. Dette kan illustrere

hvor vanskelig det kan være for en lærer som vil drive litt

utenom det vanlige opplegget dersom skolen har et stramt bud

sjett. Skolens Økonomi er på denne måten en begrensing og vii

kunne slå spesielt sterkt ut der skolen forsøker ta opp nye

ressurser i undervisningen, ressurser som kanskje krever en

noe annen arbeidsmåte enn systemet gir muligheter for.

Vi kunne også registrere den Økonomiske barrierer: for arbeidet

med lokalstoffet ved skole B. I forbindelse med innkjØp av

film eller utarbeiding av slides, kopiering av bilder, eller

kostnader i forbindelse med intervju av personer fra stedets

ble skolens stramme budsjett opplevd som en sterk hindring.
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“Man kan da ikke vente at lærerne skal dekke slike utgifter

sclv”, sa en av lærerne. I plenumsdiskusjonen på et møte med

lærerne på Gravdal (se vedlegg 16 ), ble det bl.a, stilt

spørsmål om hvorfor noen av skolene hadde opplevd dårlig Øko

nomi som et spesielt problem. Lærere ved andre skoler hadde

ikke erfart dette med penger som noe vesentlig problem. Kon—

taktlærerne for de respektive skoler som hadde opplevd skolens

stranune budsjett som en restriksjonpekte da også på at pro

blemet med penger og Økonomi fØrst viste seg å bli aktuelt idet

lærerne brøt med de tradisjonelle undervisningsformer.

En representant fra skolekontoret som var tilstede under dis—

kusjonen var forbauset over at skolen ikke hadde sØkt skole—

kontoret om ekstra tildeling til slike midler, da en sØknad

om et mindre beløp sannsynligvis ville ha blitt innvilget.

Representanten fra skolekontoret ønsket også at det ble et

større samarbeid mellom kontoret og skolene, og mente at det

ikke ville stå på velvilje fra deres side dersom det kom hen-

vendelser fra skolene om ekstra tilskudd til disse aktiviteter.

Han korn også inn på at det muligens var skolekontorets feil

som ikke drev oppsØkende virksomhet at slike behov om ekstra

ressurstildeling ikke var lokalisert og gjort noe med.

På denne bakgrunnen kan vi kanskje si at de Økonomiske proble

mer for denne skolen i forbindelse med arbeidet med “lofot

stoffet’ kunne vært lØst på det lokale/kommunale plan dersom

det hadde vært bedre kontakt mellom lærerne og skolekontoret.

For å hjelpe lærerne over de verste vansker, ble det fra

“Lofotprosjektet” gitt Økonomisk støtte, en støtte som i fØlge

lærerne var nødvendig for at de kunne starte ut med å reali

sere sine planer. “Nå har vi straks mulighet for å realisere

våre planer”, takket en lærer ved skole A. Lærere ved andre

skoler har også pekt på at det på mange vis er deprimerende å

planlegge og organisere loka].undervisningen når så mange

“artige” tiltak må droppes fordi skolen har for stramt budsjett.

Det er flere ting som tyder på at skolens budsjett er tilpas

set en arbeidsrnåte der det meste av undervisninoen foregår

innen skolens fire vegger, og der innholdet organiseres etter

tradisjonelt mØnster (f.eks. klasseundervisningen) . Dess ster—
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kere avvik i undervisningsorganisering fra det etablerte møns

ter, dess flere og større problen’er og hindringer møter

skolens aktØrer. Lokalt og regionalt stoff synes å passe godt

for en mer elevaktiv og “utadvendt” undervisning. Økonomien

ser ut til å være en av begrensningene for en slik måte å ar

beide med dette stoffet på. En annen hindring i arbeidet med

lokalstoffet kan være skolens sentraliseringsgrad. Vi skal

forsøke å greie ut om hvorfor.

8.232 “Det var elevene fra skolestedet som ble sterkest

engasjert”

Klasseforstanderen for en 7. klasse ved skole A fortalte at

han hadde brukt lang tid på å forberede et opplegg om og fra

lokalmiljøet - et opplegg fra bygda eller stedet der skolen

var plassert. Mange av elevene viste også stor interesse for

dette nye tiltaket — men ikke alle elevene — og det var denne

observasjonen som forbauset læreren. “Dette fikk meg til å

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: Læreren hadde

lagt merke til at de elevene som var fra skolestedet — altså

fra det sted der undervisningsopplegget var hentet - var de

mest engasjerte. Disse elevene ble lettere motivert enn de

andre. Forskjellen var helt merkbar, mente læreren:

“Det ble etter hvert helt klart, stoff hentet fra en
ygd fenger best hos de elever som er fra denne
bygda.”

Denne kiasseforstanderen sa at forskjellen i engasjement og

interesse hadde nær sammenheng med det forhold at elevene

kjente seg igjen i det nye stoffet, at de fØlte tilhØrighet

til det de lærte om. Men nettopp fordi læreren hadde sentrert

om et emne fra “sentralstedet”, ble det ezi fØlbar forskyvning

i interesse. Det viste seg også at bare 12 av klassens 25

elever var fra det sted opplegget for undervisniixgsn var hen

tet fra. De andre 13 elevene var ikke, mente læreren, mer

interessert i dette emnet enn i annet tradisjonelt lærestoff.

Han så heller ikke bort fra at det sparsomme engasjementet
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hadde sammenheng med at mange elever fra “småstedene” reagerte

mot en konsentrering av undervisningen fra “sentralstedet”.

Observasjoriene til denne læreren synes å være i overensstem

melse med erfaringer fra andre skoler;

“Det er vanskelig å få elever som kommer fra en bygd til

å bli spesielt motivert til å arbeide med stoff hentet

fra nabohygda”,

mente en av lærerne ved en av de andre deltakende skoler.

Lærerne viste videre til hvilke problemer det ville by på under

visningsorganisatorisk å finne fram til og legge til rette et

stofftiifang som var like aktuelt for alle elevene i en klasse

i de tilfeller der ungdomsskolen var sterkt sentralisert. En

av lærerne ved skole B hadde prøvd å løse dette problemet ved

å gi elevene “særoppgaver”, arbeidsoppgaver der elevene skulle

velge emnet fra sitt eget miljø. På denne måten ville alle

elevene i klassen få høve til å arbeide med. stoff som de kjente

og følte tilhørighet til.

På bakgrunn av observasjoner fra skolene og synspunkter fra

lærere har vi gjort oss følgende refieksjoner: Stoff hentet

fra ett sted fenger best hos de av elevene som er fra vedkom

mende sted. Det som blir typisk loka].t stoff for noen elevei

blir mer uaktuelt og perifert for andre, og dette til tross

for relativt små geografiske avstander. Lærere som Ønsker å

gi undervisningen et mer lokalt preg finner dette vanskelig,

hl.a. fordi mange ungdorisskoier har en så sterk sentraliserings—

grad at lærerne selv ikke makter å skaffe seg den nødvendige

oversikt over, innsikt i og kunnskap om de lokale forhold til

å kunne lage gode undervisningsopplegg — formulere egnede

oppgaver. En sterk skolesentralisering synes derforvære en

hindring i arbeidet med å ta opp lokalt preget stoff i

skolen.

Så langt i framstillinen har vi forsØkt å vise hvordan time-

plan, pensumoppfatninq, budsjett og skolens sentraliserings—

grad kan være med på å bestemme arbeidsmåten i skolen — hvordan

do representerer begrerisninger eller hindringer i lærernes og

elevenes arbeid med å realisere sine planer i forbindelse med
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organisering av lokalstoffet. I de følgende avsnitt skal vi

konsentrere oss om ulike forhol.d knyttet mer direkte til læ

rerne og elevene, forhold som er med å sette harrierer i ar—

.beidet med lokalt og regionalt stoff. Vi begynner med lærerne.

8.233 “Hva med oss lærere selv da?”

Kontaktlæreren for skole A understreket at dårlig samarbeid

mellom lærerne hadde satt sitt preg på undervisningen. Denne

læreren fremholdt sterkt behovet for å arbeide i lag, særlig

når man skulle forberede og drive en undervisning av prosjekt—

typen. Neste år ville lærerne ved skolen prøve å rette opp

noe av denne skjevheten. De ville da forsØke å starte opp så

tidlig som mulig på høsten med lagarbeid. Det ville være rik

tig, mente læreren, å få gitt de nye lærerne som skulle være

med, en så grundig orientering som mulig1 og at denne oriente—

ringen kom så tidlig som mulig på høsten, slik at lærerne fikk

satt seg inn i det nye stoffet som forelå. Erfaringene fra

tidligere år har vært at lærerne hØrte om Lofotprosjektet og

så heftene som lå på materialrommet, uten at det ble gjort noe

særlig mer.

Problemet med å få til et godt samarbeid1må vi se i nær sam

menheng med noen av de hindringer vi allerede har nevnt. Time-

planen var et problem for mange. Det var ikke alltid like

enkelt å finne fram til en romsituaEjon som muliggjorde et

samarbeid i praksis. Så lenge lærerne ikke hadde “parallelle”

timer var det vansker med å organisere et felles opplegg for

klassene. Pensumtenkningen eller remiriisenser fra den tidli-

gere pensumorienterte skole kunne være en begrensende faktor1

i det flere av lærerne ikke var interessert i å samarbeide med

andre. Lærerne hadde sin klasse og sitt klasserom og Ønsket å

beholde den konvensjonelle arbeidssituasjonen. En stram Økonomi

ville i tillegg legge en demper på samarbeidstilLak om mindre

emner eller opplegg av prosjekttypen ( la “Lofotuka” ved

skole A) . En lærer sa det også slik;

“Som du. forstår er det ikke vanskelig for meg som lærer

å produsere gode unnskyldninger for ikke å samarbeide.
Og i realiteten har vi vel slike gode unniskyldninger.



1.51
-.

LikeveL kan vi ikke se bort fra at vi selv som lærere

kan lØse mange_av disse_prob1eraEjI ïrII

men vi vi]. kanskje ikke, og det er det største pro

blemet. Vi vii ikke1fordi vi ikke vet utfallet.”

Vi har fått en rekke slike lærerkommentarer i forbindelse med

spørsmålet om hvorfor det ikke lykkes bedre å organisere et

bedre og mer effektivt samarbeid. Et av problemene synes å

være tid til disposisjon. Lærerne ved skole B hadde etablert

et meget. godt samarbeid. De hadde formet ut planene for den

mer lokaisamfunnstilpassede undervisning i fellesskap. Disse

fem lærerne hadde ikke saiime “frykt” som andre lærere vi snak

ket med for å sette i gang en generativ prosess som de ikke

kjente konsekvensene av. “Men”, sa en av lærerne,

‘det går for en tid å arbeide i team. Du må bare se i

Øynene at for å få til et slikt, samarbeide må vi ta av

vår egen fritid. Det er ikke avsatt tid nok til sam

arbeide innen den ordinære skoleramme. Vi har riktig

nok den 38. skoleuka til disposisjon, men det er mange

ting som denne skal brukes ti].. Nr en velger å ta

inn nytt stoff, så må vi bruke av vår egen fritid til

å organisere det nye innholdet for undervisning.”

Disse fem lærerne ved skolen fortalte at en ny ressurs som

f.eks. lokalstoffet;måfte planlegges og tilrettelegges for

underv:Lsningsbruk utenfor den ordinære arbeidstid. En eller

kanskje i høyden to pianleggingsdager var alt for lite. En

ny og relativt lite utprøvd ressurs krevde ekstra mye plan

legging, og dersom lærerne skulle møtes for i fellesskap å

arbeide ut et opplegg, så måtte denne planlegginga foregå på

ettermiddagstid - i lærernes fritid. Herved vil arbeid med

den nye ressursen komme “i konkurranse” med lærernes særinte—

resser og hobbies. Fritida var, i alle tilfelle for de fem

lærerne ved skole B, fullt ut besatt med en rekke aktiviteter

og gjØremål. Lærerne sa også at de dette året hadde “satt av

mye plass” til arbeidet med “Lofotstoffet”, men de tvilte på

om de også i årene framover ville gjøre det samme. Lærerne

understreket at en hovedbetingelse for at .. lokalt preget

stoff skulle få større plass i skolen1var at lærerne fikk av

satt stØrre tid innen de ordinære rammer til planlegging av

slike opplegg. I alle fall måtte en av læreine ved hver skole

få nedsatt lesetid til dette arbeidet.

Et godt samarbeid mellom lærerne vil trolig løse mange pro—
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blemer. Et godt organisert samarbeid vil gjØre det lettere å

realisere planene — lettere å organisere en mer elevaktiv

undervisning i forbindelse med mer lokalt stoff. På tross av

at de aller fleste Ønsker et bedre samarbeid, synes det van

skelig å få dette til i praksis.

Lærerne peker på en rekke hindringer som må fjernes og proble

mer som må løses før de kan få til et samarbeid om de ulike

undervisningsoppleggene. Mange vil kanskje si at lærerne ikke

kan samarbeide. Vi vil heller si at det, i alle fall langt på

vei, er forståelig at lærerne ikke samarbeider. Eksemplet fra

skole B viser at lærerne både vi]. og kan samarbeide, men at et

utstrakt samarbeid, og da særlig i forbindelse med en relativt

ny ressurs, byr på relativt mange, store og til dels uforut—

sette vansker. Lærerne ved denne skolen hadde både viljen og

evnen til samarbeid, men hadde ikke tid. Skolens ordinære rammer

til planlegging ble for trange. Den Øvrige planlegging måtte

derfor nødvendigvis foregå på det lærerne selv mente var deres

fritid, og ut fra dette kan vi kanskje si oss enige med en

lærer ved skole A som sa:

“Hvis vi ikke får avsatt mer tid til å arbeide med dette

nye tiltaket, så går det vel med dette som så mye annet.

Det blir presset ut av skolen igjen1fordi det ikke er

plass eller blir gitt plass for mer enn det som alle—

rede er. Vi lærere kan ikke gjØre underverker Vi må

ha hjelp fra de som er over oss — fra myndighetene. fl

En annen lærer ved skole A fortalte om hovedgrunnen til at

hun hadde planlagt for en mer elevaktiv arbeidsmåte enn hun

hadde klart å gjennomfØre, “Det er elevene som ikke heherske

denne arbeidsformen”, sa hun hl.a., og vi skal i nesto avsnitt:

hØre nærmere om hvilke problemer elevenes manglende ferciighet

til selvstendig arbeid kan skape når det gjelder arbeidet med

mer lokalt oq regionalt stoff i ungdomsskolen.

8.234 “ El evene kan ikke arbeide seivstendi

Vi starter med. noen “klipp fra rapporter fra lærerne. SpØls—

målet var om lærerne hadde spesielle grunner for sitt valg av

arbeidsmåte.
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- Lærer i.

Klassene er alt for dårlig trenet fra barnetrinnet når det

gjelder alternative arbeidsmåter. Skal en gjøre noe på ung—

domstrinnet, må en starte i 7. klasse med trening i seivsten—

digere arbeidsformer. Det har jeg ikke hatt anledning til.

Lærer 2.

Vi hadde en del problemerj fordi elevene så ut til helt å

mangle evne til selvstendig arbeide De var vant til bli

ledet, og “fant seg i” dette. Som lærer opplevde jeg dette

nærmest som et krav fra elevene.

Lærer 3.

Klassen må karakteriseres som svak. Den har dårlige arbeids—

vaner. Elevene er ikke flinke til å arbeide selvstendig.

Det er store problemer med å få klassen til å finne fram

stoff selv. Elevene er ikke Øvet i å bruke kilder.

• To av guttene leder an på en

negativ måte. Alt skal vre lett i denne klassen. Når elev

ene møter probiemer gir de opp med en gang. De skriker over

seg når de får nye oppgaver

Etter snart ett års arbeid med klassen kan jeg spore en viss

framgang. Hvis jeg kan ha qreie arbeidsoppgaver å mate dem

med, så kan de arbeide godt i lengere tid.

Arheidsoppgavene som jeg fikk fra N.N. var derfor kjærkomne.

Klassen har arbeidet engasjert med dette stoffet. Alle elev

ene i klassen har kjøpt stive permer til arheidsboka. De har

oqså vært veldig nøye med å få med alle oppgavearkene.

Elevene har sittet sammen i grupper, men har arbeidet indivi

duelt. Deres dårlige arbeidsvaner har umuliggjort bruk av

gruppearbeid i vesentlig grad. Jeg kan ikke bruke stoffet Slik

jeg kunne ha ønsket, og jeg tror elevene ville fått mye mer ut

av dette dersom de hadde større ferdighet i å arbeide selv

stendig.
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Lærer 4.

Ved en av skolene hadde læreren for den klassen det gja1dt

planlagt et emneopplegg, og resultatet har hl.a. vært et emne—

hefte om skolestedet og dets historie.

Læreren fortalte at forarheidet til dette heftet ble planlagt

og satt i verk av ham selv. Han forsøkte å få elevene med seg,

men det gikk forholdsvis lenge før elevene begynte å arbeide.

I denne første fase ble det derfor avkrevd læreren svært mye

ekstraarbeid. Dette arbeidet ville han ha sluppet unna1 dersom

han hadde benyttet en tradisjoneil, lærehokpreqet arbeidsmåte,

mente han. Men da hadde det vel også vært vanskelig å få ut

ført dette arbeidet, sa han videre. Han hevdet at hvis elevene

hadde hatt større evne til å arbeide selvstendig og mer kunne

ha deltatt i planlegging og tilrettelegging av undervisningen,

så ville mye av dette ekstraarheidet kunne vært unngått.

Hovedinntrykket synes å være at lærere som har prøvd mer elev—

aktive arbeidsmåter, stort sett har gjort den erfaring at dette

er vanskelig. Mange lærere peker på at elevene har fått altfor

dårlig oppØving i dette arbeidet fra barneskolen av, slik at

det er helt umulig å bruke gruppearbeid i større utstrekning

i ungdomsskolen. Lærerne synes at en mer eievaktiv arbeids—

form er vanskelig og tungrodd. Elevene får for lite ut av

qruppeoppgavene, de kan ikke arbeide selvstendig;og det blir

mye askrift fra kildebØkene, var en av gjengangerne i syns

punkter.

Lærere ved en av skolene hadde høstet negative erfaringer med

gruppearbeid ett år, og ønsket å planlegge for mer tradisjonell

klassundervisning året etter. Som en konsekvens av dette,hadde

de valgt å bruke en av planleggingsdagene til å foreta en

grundigere analyse av ulike integreringsmuligheter for lokal-

stoffet. På denne måten ville de forsikre seg om at lokal-

stoffet ble brukt mer sys beruatisk enn ved at hver enke].t lærer

puttet inn etter eget forgodtbefinnende (se vedlegg ).

Lærere som på tross av timeplant.ekniske problemer, sterk pen—

sumslojalitet, dårlig Økonomi, “vanskelige” kolleger etc,1har

tatt inn denne nye ressursen i undervisningen, opplever i



— —

mange tilfelle at elevene ikke behersker den arheidsform som

syres å være best egnet for det lokalt pregede lærestoffet.

Men, kan vi spørre, har ikke lcrerre vart klar over dette for—

hold før? Mange lærere er det, og som en av dem sa: “Hvis du

vet at elevene ikke behersker denne arbeidsmåten, så planleg

ger du ganske enkelt for en anneri.’ Dette sa en lærer som

hadde vært 10 år ved samme skole. En armen situasjon får vi

i de tilfeller der læreren ikke har dette nære kjennskapet til

skolen og elevene. Læreren kommer kanskje rett fra skolehenken

og/eller er ukjent på stedet. Men da, spør vi videre, er det

vel vanlig praksis at læreren kontakter tidligere klassefor

standere for vedkommende klasse eller i det minste leser skrift

lige rapporter om elevene og klassen? Vi kan hØre hva en av

lærerne sa i denne forbindelse:

“Tenk deg selv at du overtar en 3. klasse her ved skolen.

Du kommer kanskje fra Sør—Norge et sted og er nettopp

ferdig med lærerskolen. Du har gode forsetter og går

inn for å få kontakt med de lærere som har hatt klassen

på 7. årstrinn. Kanskje klarer du å få kontakt med noen,

men dette vil sikkert ha kostet mange timers reise med

buss, bil, ferge og småhåt. En 8. klasse kan nemlig

være satt sammen av en rekke 7. klasser, og elevene kom

mer fra vidt forskjellige skolekretser. Dersom du i

tillegg regner med den vanlige lærergjennomtrekk, s

vil nok den “idealistiske nylæreren” gjøre mange bom—

turer. Lærerne “står” ikke svært mange årene på Øyene

og inne i “fjordhullene”.”

Denne læreren fortalte videre at selv om du kunne få inn ti]

sentralskolen en del elev/kiasserapporter, så ble disse sjel

den lest. Han visste ikke helt hvorfor, men mente det kunne

ha sammenheng med en generell reaksjon mot alt “skolebyråkr—

tiet”, alle skrivene, alle papirene. Læreren trodde heller

ikke at du visste stort mer om den nye klassen om du studerte

elevrapportene aldri så mye. Når så mange nye elever fra så

mange forskjellige steder kom sammen, så var det vanskelig å

predikere hvordan klassen som enhet ville opptre.

Hvor stor soredning i elevgrunnlaget kan vi så finne? Vi ser

på eksempler fra skole A. Vi forsØker i oversiktene å få fram

antallet yrender eller barneskolekretser som elevene ved ung

domsskolen er rekruttert fra. Sentralskolestedet merkes av i

parertes.
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Tabell 21. ‘orde1ing barneskolekretser.

7. klasse

Barneskolekrets ?ntal1

(grend) elever

A 6

B (skolestedet) 17

G i

8. klasse

Barneskolekrets Antall Barneskolekrets Antall

(grerid) elever (grend) elever

A 2 A 4

B (skolestedet) 12 B (skolestedet) 15

C i G 4

D 5 D 1

E i

F 1

G 5

9. klasse

2_
Barneskolekrets Antall Barneskolekrets Antall

(grend) elever (grend) elever

A 3 A 2

B (skolestedet) 10 B (skolestedet) 4

G 3 c 3

D i D 2

E i

F 2

G i

II i

I 2
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10. klasse

Barneskolekrets Antall

(grend) elever

A i

B (skolestedet 8

c i

0 2

E i

F i

Av ovenstående oversikter ser vi at elevene kommer fra rela

tivt mange barnesko:Lekretser. Vi kan ut fra dete bedre for-

stå lærerries problemer med å finne ut i hvilken qracl den en

kelte elev behersker de ulike arbeidsmåter. En prøve- og

feile—”prosess”, særlig i startfasen, vil være nç5dvendig

Flere lærere innrømmer (7. årstrinn) at de ikke har forsøkt

grupoearheicl i noen særlig grad1 og at de gjennom arbeidet med

“lofotstoffet” fQ5rst ble klar over hvor dårlig elevene jevnt

over behersket mer eievaktive arbeidsmåter. Andre lærere visste

at elevene hadde liten Øving i grupearbeid fra barneskolen av,

og ellers kjente “kiasseundervisningsformen” best fra ungdoms

skolen. På tross av dette valgte mange av disse lærerne å

planlegge for gruppearheid og emneundervisninq. Hvorfor? Hva

er det med lokalstoffet som gjør at lærerne Ønsker å organi

sere undervisningen på en måte der elevene er mer aktive enn

ellers i undervisningen? Hvorfor planlegger ikke lærerne for

en arbeidsmåte som de vet at elevene behersker? Hva er så er

faringene med lokalstoffet i undervisningen når lærerne organ.i

serer dette etter et mer kjent og tradisjonelt mØnster?

Vi spurte noen lærere som hadde lagt opp til en mer elevaktiv

arheidsmåte om grunnene til dette valget. Et av svarene som

vi fikk kan formuleres omtrent slik:

“De fleste av oss lærere resonnercr vel som så at når det

er gjort så store anstrengelser for å lage så mye godt

stoff om denne reqionun, så bØr vi lærere gjøre en ekstra

vn med stoffet i undervisniricjen. Vi ønsker kanskje å
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gjøre noe litt utenom det vanlige, og da er det nærlig
gende å prøve gruppearbeid og mer konsentrert emneunder—
visning.”

Planene ble ofte større og finere enn det en i praksis hadde

muligheten for å gjennomføre. Disse lærerne ga derfor som råd

at en startet ut beskjedent og heller Økte “doseringen” etter

hvert som en bedre så de ulike muligheter i systemet for å

bruke denne ressursen. På denne måten ville en unngå å støte

på så mange store og uforutsette hindringer som tilfellet kunne

‘ære når avstanden mellom plan og realitet ble for stor.

Selv om f.eks. gruppearbeid er valgt fordi lærerne ønsker “å

gjøre noe ekstra!! i arbeidet med lokalt stoff, så synes ikke

dette momentet å være den viktigste grunn for valg av arbeids—

måte. De aller fleste lærerne sier at de i utgangspunktet

valgte en elevaktiv måte å arbeide med stoffet på1 fordi

en slik abeidsmåte bedre harmonerte med “stoffets særpreg”.

Hva legger så lærerne i dette? Vi kai forsØksvis sammenfatte

svarene og synspunktene slik: Lokalt stoff er kjent stoff for

elevene. Det er derfor rimelig å legge opp til en arbeidsmåte

der elevene er aktivt med i arbeidet med dette stoffet. I

mange tilfeller kienner elevene stoffet bedre enn lærerne, og

en tradisjoriell form der innhold formidles via læreren1og der

elevene mer er passive mottakere1virker unaturlig og lite pas

sende. Lokalt stoff finner en ikke primært i lærebøker. Dette

stoffet er utenfor skolens fire vegger. Stoffet er bare i

mindre grad bearbeidet og tilretteiagt for “skolebruk”. Det

er nødvendig å ordne lokalstoffet, og her vil det også være en

klar pedagogisk fordel om elevene er med i tilretteleggings—

arbeidet. En tradisjonell undervisningsmåte (f.eks. klasse—

undervisning) vil bare i mindre grad være egnet til det :

lokalt pregede stoffet. På samme måte synes det rimelig i

noen grad å endre stedet for undervisningen fra klasserommet

og skoleområciet til de steder der “stoffet er”. Kort sagt

Typisk lokalt stoff synes å være svært godt egnet til en ar—

heidsmåte der elevene er aktivt med såvel i plan— og forbere—

dolsesfasen som under selve gjennomføringen av opplegget.

Videre synes det i arbeidet med lokalt stoff! rimelig å utvide

unciervisningsbeqrepet til å la dette også omfatte aktiviteter
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som foregår utenfor skolens fire vegger — utenfor skoleportene.

Men så møter altså skolens aktØrer alle problemene og hindrin-

gene i forsøket på å organisere dette stoffet i tråd med en

elevaktiv arbeidsmåte. For de aller fleste ble hindringene

for store. Det koster for mye å “løpe linen helt ut”, og de

fleste vender eller Ønsker å vende tilbake til den gamle formen.

Vil så alle sorger være slukket? Er det færre hindrinaer og

problemer med en mer “tradisjonell” arbeidsmåte?

“Det stØrste problemet er vel at du ved en tradisjonell

måte å arbeide på ikke når ut til stoffet. Du bJir 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 nå denne en gang er, så må det utar—

beides stoff. Vi lærere sammen med elevene makter ikke

dette alene. Når vi nå har denne artikke1samlirLgahar

vi straks noe å arbeide med. Vi har et stofftilfang

som vi kan arbeide med etter et kjent mønster.”

Samtlige lærere som jeg snakket med, fortalte at ‘Lofotantolo—

gien” hadde vært en verdifull hjelpi det lærerne nå hadde et

stofftilfang å arbeide med. Nå 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

foreldreforståelse rn.v. Konklusjonen var klar: Det nye stoff—

tilfanget løste mange problemer. Likevel — alle vansker var

på langt nær overvunnet. For det første: Stoffet i antologien

har for det meste et regionalt preg. Fremdeles gjensto pro

blemene med å finne den naturlige balanse mellom de regionale

stoffet i artikkelsamlinga og typisk lokalt stoff. Lærerne

aianglet tips og idéer til utforming av egnede oppgaver for

arbeidet med lokalstof fet.

I neste kapittel skal vi mer systematisk komme inn på disse

problemene og vise forsØk på å løse en del av problemene, men

aller først tar vi en kort oppsurrlmering samt forsøker å rela

tere empirien i et videre perspektiv.
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8 - 2 4_ps umme r in g og dr tin2

1 Oopsummerinq

Et fåtall lærere har planlagt å arbeide med lokalstoffet etter

et “konvensjonelt” mØnster. De aller fleste lærerne valgte å

organisere undervisningen på en slik måte at elevene var ak

tivt med i de ulike faser av arbeidet. Et stort flertall av

lærerne møtte uventede og uforutsette hindringer i gjennom—

føringsfasen, og vi har konstatert at lærerne jevnt over velger

å gå tilbake til en mer kjent arheidsform.

I de siste avsnitt har vi vist noen grunner til at lærerne “går

tilbake til rutinen”. Det synes å være slik at dess større

avvik fra rutinen, dess flere og større_rob1emer mØter lærerne

i arbeidet med stoffet. Vi får en slags konflikt mellom lokal—

stoffet, i den form vi vanligvis finner dette, og den konven

sjonelle måte å arbeide på i skolen Det oppstår et “misfor

hold” mellom innhold og form i skolen, og dette “misforholdet”

skaper mange og store problemer for akØtrene i systemet. Den

elevaktive arbeidsmåte synes å skape de største problemene,

men samtidig mener lærerne at denne måten å arbeide med lokal—

stoffet på er den mest riktige og naturlige. Lærerne Ønsker

å tilpasse formen etter innholdet, men de makter det bare i

mindre grad. Lærerne1i samarbeid med elevenes synes ikke å

makte å finne fram til en tilfredsstillende balanse mellom form

og innhold. Den forn som egner seg besb for det gitte innhold

er, som en av lærerne sa, ikke den naturlige form i skolen i

dag. Det er ønskelig å endre formen, men dette er en møysomme—

li9 prosess1og denne endring “skjer ikke over natta”. Man kan

kanskje være fristet tiJ. å formulere en rekke bØr.setninger.

Lærerne hør samarbeide bedre, elevene hør oppøves bedre til å

arbeide mer selvstendig etc. , men lØser slike normative utsagn

egentlig problemene? Hva er så løsningen på denne floken,

spør mange seg. “Lofotantologien” var det fØrste skritt på

veien. Nå iste det seg imidlertid, på tross av at lærerne

uttrykte a. artikkeisamlinga var en god hjelp, at det fremdeles

var for stor klØft. mellom innhold og form dersom en skulle

kunne regne med at det :egionale og lokale stoffet ville ha
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noen særlig gjennomslagskraft. Lærerne møtte fremdeles en

rekke hindringer. Men, var det enighet om fra lærernes side,

mange av disse hindringene kunne fjernes, men skolens aktører

alene kurire ikke makte dette arbeidet. De trengte ressurser

og hjelp utenfra.

8.242__Drøfting

Basil Bernstein skiller i en artikkel (jfr. Bernstein 1971)

mellom to sentrale begreper, begreper som står i et gjensidig

forhold til hverandre. “Klassifikjon” refererer seg til

relasjonen mellom innholdskomponentene. Dette begrepet ligger

også nær opp til det Herbst kaller “segmentering” (se Kap. 3.

Der segmenteringen eller klassifikasjonen er sterk,

vil de enkelte delene av innholdet være klart adskilt. Svak

klassifikasjon er med å redusere grensestyrken mellom enhetene

(ibid, s. 49),

“Innramming11 (framing) refererer seg til styrken i avgrensning

mellom det som regnes som god, relevant kunnskap i skolen og

mer irrelevant undervisningsinnhold. I4ed uttrykket “frame”

mener også Bernsteiri det pedagogiske forholdet mellom lærer og

elev1 og den kontroll disse har når det gjelder utvelgelse og

valg av organiseringsform av kunnskap. Det er også den siste

betydningen av termen som vi får mest bruk for i den følgende

drøfting.

Styrken i “klassifikasjon” og “innramming” vil i fØlge Bern—

stein avhenge av hvilke “koder” som bestemmer undervisnings

organisexinqen. Han skiller mellom “kolleksjonskoden” og

“integrasjonskoden”. Mens integrasjonskoden åpner for større

tverrfagiighet og større kontakt mellom aktØrene/aktørgruppene,

medfører kolleksjonskoden en “lukking” av de enkelte innholds

komponentene og større harrierer mellom aktørene.

“Any organization of educational knowledge which in

volves strong ciassification gives rise to what is

here called a collection code. Any organization of

educational knowledge which involves a marked attempt

to reduce the srength of classification1is bare

called an integrated code. CollectJon codes may give

rise to a series of sub—types, each varyincj in the
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relative strength of their ciassification and

frames.” (Ibid, s. 51).

De aller fleste lærerne som har være med i “Lofotprosjektet”

anleqger den lokalsamfunnsorienterte undervisningen i tråd

med inteqrasjonskoden. De finner dette naturlig hl.a. ut fra

den form en vanligvis finner lokalstoffet i. Den integrerte

kode på planlegginqsnivået fører til stor grad av åpenhet

mellom innholdskomponentene. Koden impliserer også at lærerne

planlegger for en arheidsmåte der elevene får flere og større

frihets grader enn ellers1og der lærer-elevforholdet blir mer

åpent. Dette viser seg å være et brudd med skolens hverdag.

I arbeidet med å realisere cio oppsatte iDlaner kommer arbeidet

i “konflikt med praksis”. Forholdet mellom aktiva og restrik

sjoner er forskjøvet i negativ retning. Lærerne mØter nye og

større hindringer enn det de hadde forventet. Grovt uttrykt

kan vi kanskje si at systemet i årenes løp stort sett har

blitt tilpasset kolleksjonskoden. Aktiva og restriksjoner er

avinålt i forhold til denne koden. En undervisnirigsorganise—

ring med basis i integrasjonskoden vil støte på problemer i

gjennomføririgsfasen1nettopp fordi systemet bare i mindre grad

har sitt mulighetspotensiale avpasset. etter denne koden. I

det følgende gjør vi et forsøk på å utdype denne påstanden med

utgangspunkt i erfaringer fra “Lofoprosjektet”.

Lærernes “planleggingskode” avviker fra den kode som dominerer

plassen i praksis, men oruanisering etter integrasjonskocien er

fullt i overensstemmelse med de sentrale retningslinjer for

arbeid i skolen slik som disse har kommet til uttrykk gjennom

senere læreplanarbeider. Nye læreplaner kan også sies å ha

fØrt en klarere inteqrasjonslinje enn det som tidligere har

vært tilfelle. Etter livert som nyere pedagogiske strønminger

har nådd norsk skole, har disse bl.a. gjennom læreplanene

kommet til uttrykk i form av en rekke forsøk på å fjerne noe

av den sterke isolasjon mellom fagene i skolen og mellom ak—

tØrene i systemet. Normalplanen av 1939 pekte på verdien av

å få i stand en stØrre samordning av lærestoffet.

“Endå om facja er oppfØrde kvar for seg i timehytetabel

len og i arbeidspianen, skal ein ikkje halda faga

skarpt skilde frå kvarandre i opplæringa. . I staden

..__ r_
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for å sjå lærestoffet opudelt oq spreidd, bør borna

mest mogleq sjå det som noko heilt.” (s. 7)

Disse syrspunkt.er blir også understreket i Læreplan for forsØk

med 9—årig skole, der det hl.a. heter:

“Det er derfor viktig at en ikke ser dette fagområdet

(samfunnsfagene) for isolert eller opprettholder for

skarpe faggrenser... En bør også utnytte de mange

tilknytningspunkter til andre fag.” (s. 159)

Mønsterplanen for grunnskolen går enda lengere i arbeidet med

å viske bort kunstiqe faggrenser:

• - Her bør man ta omsyn til mulighetene for koordine

ring av lærestoffet i samfunnsfagene med andre fag.

Dette gjelder i særlig grad koordinering med norsk—

faget. Det vil i stor utstrekning være naturlig å se

undervisningen i samfunnsfag og norsk under ett.” (s 198)

På s. 207 i Mønsterplarien sier denne at

ofte er deler av lærestoffet i ett av samfunns—

fagene nærmere knyttet til fag utenfor denne faggruppe

enn til lærestoff i de andre samfunnsfagene.”

Uttrykk for en relativt svak “innrarnming” kommer blant annet

fram i Mønsterplanen og dens forarheicler. I “Innstilling frå

Folkeskolekomitéen av 1963” pekes det på lærerens nye oppgave

som arbeidsleder. Det sies bl.a. at “dei arheidsmåtane som

her er nevnt, set andre krav til læraren enn den tradisjonelle

klasseundervisninga” (s. 126). MØnsterplanen slår fast at en

hovedoppgave er å lære elevene å lære slik at de etterhvert, kan

bli i stand til å arbeide med stadig større oppgaver på egen

hånd og motta færre detaljanvisninger fra lærerens side.

Studieopplærinqen hØr gjøres til en naturlig del av opplærinqen.

Elevene må vennes til aktivt å søke kunnskap selv. Leseteknikk,

notatteknikk er andre stikkord. (Mønsterplanen 1971 utg., s.

31 og 32J På denne måten slås det fast at målet må være en elev-

aktiv arbeidsmåte.

Disse spredte eksempler kan vise hvordan tendensen i norske

læreplaner har gått mot en stadig svakere klassifisering og

innramming, og vi. kunne kanskje forvente at a.ktØrene i skole—

sytemet hadde relativt store frihetsgracler, mange og varierte

muligheter til å gjennomføre sine planer i forbindelse med
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lokalstof fet i og med at de er “på bøigelengde” med koderi i

lærepianen. Når lærerne støter på s mange hindringer som de

gjør, så må 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 faglærersentrert timeplan, En slik type planoppsett

bærer bud om en relativt sterk klassefikasjon. Vi har tidli

gere vist hvilke problemer en sterk avgrensning mellom fagene

skaper for gjennomfiringen av opplegg organisert med en svakere

klassifikasjonsstyrke.

Pensumlojaliteten hos mange lærere — svært mange er er annen

indikator på at kolleksjonskoden står relativt sterkt i skolen.

Selv om Mønsterplanen ikke definerer et fastlagt pensum, så

arbeider flere av lærerne som om det fremdeles var en slik de

finert og nøye avgrenset ramme for hva som skulle være skolens

innhold. Lærerne nevner ordet “pensuruspØkelset”. Flere av

disse gir uttrykk for Ønsket om å LØsrive seg fra en pensum

orientert undervisning, men holdes tilbake gjennom de oppfat

ninger som andre lærere har om hva som skal være skolens inn

hold.

Å gjennomføre et arbeid planlagt etter integrasjonskoden krever

stor grad av enighet og samhold mellom personalet i skolen.

Mens den enkelte lærer vil kunne lukke undervisningen, gjøre

sin undervisning “usynlig” for andre kolleger der kolleksjons—

koden dominerer, vil arbeid organisert etter en integrert kode

kreve større samstemmighet fordi den enkeltes undervisning nå

nødvendigvis åpnes mer for de andre i systemet. HØy grad av

konsensus blant lærerne om hvordan undervisningsorganiseringen

skal foregå gjør det også lettere å gjennomføre et arbeid som

er planlagt i tråd med inteqrasjonskoden. Vi har på bakgrunn

av observasjoner fra lofotskolene kunnet slå fast at desto

sterkere oppslutning blant personalet om integrajonskoden,

desto større muligheter gis det for å gjennomføre arbeidet.

Jo flere medlemmer entreprenørgrupperi ved en skole teller i

relasjon til samlet antall ansatte, jo færre barrierer står

mellom plan og realiserircj av disse planer.

Mange ting tyder p3 at skolens budsjett er tilpasset kollek
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sjonskoden — tilpasset den “tradisjonelle klasseundervisning”.

Og vi undres kanskje ikke så sterkt over dette når vi hører

de fleste lærerne si at det i praksis er den tradisjonelle

klasseundervisning som dominerer. Når ].ærerne planlegger etter

den integrerLe kode, møter de problemer av Økonomisk art, pro

blemer som er med å låse entreprisene. Lærerne k:Larer bare

unntaksvis å fjerne disse harrierene. I de fleste tilfeller

blir aktivaposten for liten og konsekvensen blir en kursendring

mot en undervisningsorganisering som er i bedre harmoni med

den kode som ennå synes å dommere på qrunnskolens ungdoms—

trinn — nemlig kolleksjonskoden.

Arbeid med lokalt stoff gir store muligheter for pedagogiske

møter mellom lærere og elever. Dette henger bl.a. sammen med

at elevene nå bringer med seg nye og verdifiille ressurser,

bringer med seg et større stausrepertoar (jfr. HØgmo 1976,

s. ) . Det er ikke lenger læreren som “sitter inne med

kunnskapen”, og det vil derfor blir i følge lærerne, en fremmed

og kunstig situasjon å ensidig legge vekt på formidlingen av

denne kunnskapen til elevene via læreren. I arbeid med lokale

lærestoffvarianter er det viktig å la elevene få utnytte sine

“innebygde” ressurser maksimalt, er lærernes klare mening om

denne sak. Som aktØrer i skolesystemet har elevene den fordel

at de har nært kjennskap til lokalmiljøet som nå er blitt

skolerelevant (jfr. Olsen 1976, s. 59). I mange tilfeller er

det elevene som kjenner miljØet hest. Det er på mange vis

læreren som nå står i læringsposisjon og derfor vil en tradi

sjonell klasseundervisning, der elevene stort sett er passive,

er de som mottar kunnskapsbudskapet, være en lite egnet form

å formidle det lokalpreqede innholdet i. De aller fleste

lærerne tilrettelegger derfor undervisningen i tråd med prin

sippene i “mØtemodelleri Gruppearheid er en gjenganger i

planene, men da det viser seg at de fleste elevene ikke har

den nødvendige forutsetning for å arbeide mer selvstendig og

at dette forsØket “kaster lite av seg”, velger eller tvinges

lærerne å gå tilbake til det gamle mønster. Selv om har et

stofftilfang med svak klassifikasjon og selv om irinholdets

karakter gjør det. rimelig å bryte ned noe av den tradisjonelle

grensestyrken i “innrammningen”, så viser det seg at dette byr
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på store problemer. Elevene synes jevnt over å være sosiali—

sert inn i eievrollen gjennom en prosess der kolleksjonskoden

er rådencle og der denne koden har vedlikeholdt en forholdsvis

sterk “innramming”. Rarnmestyrken på barnetrinret har medvirket

til en vedlikeholdelse av en arbeidsmåte der elevene er rela

tivt lite aktive i planlegging, tilrettelegging og gjennomfø

ring av undervisning. På ungdomsskolenivået forsterkes også

denne “innramining” ved en økt kiassifikasjonsstyrke (jfr.

Bernstein 1971 og Herbst 1971)

Selv om lærerne har planlagt et emne i tråd med integrasjoris—

koden, der isolasjonsgraden mellom innholdskomponentene er lav,

så vil det være problemer å gjennomføre undervisningen så lenqe

den faktiske rammestyrke er stor. Å løse opp denne innraimning

er en lang og møysommelig prosess. Det er neppe nok å vedta

endringer av læreplanens innhold og av relasjoner mellom enhet—

ene og så gå ut fra at formen i skolen tilpasser seg automatisk

endringer i innhold. AktØrene må også gis muligheter gjennom

utdannelse og gjennom større tilfØring av aktiva i arheids—

situasjoner. Uten å finne en bedre balanse mellom aktiva og

restriksjon i den konkrete situasjon vil et skifte av kode

føre til for store “kostnader” for entreprenørene. System—

gitte forutsetninger, forutsetninger nedfelt over lang tid

der kolleksjonskoden har vært sterk, vil sette barrierer for

en vellykket entreprise.

I neste kapittel vil vi vise hvordan vi i samarbeid med lærere

ved de deltakende skoler har forsøkt å fjerne noen av hindrin—

gene som larerne møter i arbeidet med lokalstoffet. Hvilken

hjelp ønsket lærerne prirnmrt? Lærerne hadde nevnt behovet for

flere ressurser. Hvilke ressurser var det snakk om? I hvilken

form ønsket lærerne disse ressursene? Dette er noen av spçôrs

målene som vi vil svare på når vi greier ut om arbeidet med

Idhe:Etet, om dets innhold og form.
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KAP, 9. Arbeidet med Idhoka - et forsØk på å fjerne noen av

hindringene i arbeidet med lokalstoffet

9.1 Mot en Idéhok

Våren 1975 ble lærere og styrere ved de skoler som de1ar i

Lofotprosjektet innbudt til et seminar på Gravdal i Lofoten

der emnet var den såkalte Idboka. Bakgrunnen for dette semi

naret var lærernes Ønske om å få stoffet i lofotantologien

bedre tilrettelagt for undervisning Flere forhold kunne tyde

på at stoffets pedagogiske utforming “falt mellom to stoler”

i det det så ut til å være vanskelig å bruke dette for qruppe

arbeid s vel som for vanlig klasseundervisning. Selv om

lærerne mente at de fleste artiklene egnet seg best for mer

elevaktive arbeidsformer, så krevdes det ganske mye merarbeid

å ordne stoffet for gruppearbeid. Alternativet for mange

lærere var å gå over til vanlig kiasseundervisning; men også

her viste det seg at stoffet til dels var for lite tilrettelagt

og hearbeidet for bruk som lærebok i. tradisjoneil forstand.

Selv om de fleste elevene syntes å beherske en slik arbeids—

måte bedre, så krevdes det også her relativt mye merarbeid fra

lærernes side med. ornarheiding og bearbeiding av stoffet ti].

undervisningsbruk. På denne bakgrunn ble idéen om en icléhok

til.

Noen vil kanskje spørre hvorfor vi har valgt uttrykket idbok?

Hvorfor ikke rettiedning eller lærerveiledning? Generelt kan

vi si at navnet idébck må forstås ut fra lærernes Ønske om å

få et idtilfang som de kunne Øse av i arbeidet med dette

stoffet, en slags metodebank (jfr. Osnes og Sommerset 1973,

s. 52). De Ønsket råd og tips, men det var ikke likegyldig

for lærerne hvem soin ga disse rådene og tipsene. De pekte på

at dersom idéene skulle få noen virkelig bruksverdi, så måtte

de så langt råd var være prØvd gjennom praktisk erfaring.

Lærerne så det derfor som Ønskelig at forslagene til elevakti

viteter primært ble utforme av lærere som hadde arbeidet med

lofotstoffet.
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Før vi kommer konkret inn på hva deltakerne på seminaret mente

skulle være innholdet i boka, skal vi kort summere opp lærernes

tidligere syn på hva som måtte til for å gi stoffet en pedago—

gisk utforming som var i større overensstemmelse med den dag—

lige rutine i skolen. Oppsummeringen er basert på en intervju—

runde ved de deltakende skoler våren 1974 (se vedlegg 5).

Lærer Hva bør/kan gjØres for å gi stoffet en mer egnet peda—

gogisk utforming?

1. Det mangler gode tabeller. Flere illustrasjoner i hef—

tene er nødvendige. Mange og gode arbeidsoppgaver ut—

arbeides. Generelle rd om hvordan man kan legge opp

dette stoffet i den øvrige undervisning vil være en

hjelp. ønskelig med en del slidesserier. Veiledningen

må ikke bli for detaljert. Ikke Ønskelig med en ferdig

arbeidsbok. Denne må lærerne utarbeide selv eller sam--

men med elevene. Det må bli gitt stort spillerom til

den enkelte lærer og elevene til selv å utforme de

enkelte opplegg for undervisningen.

2. Flere elevoppgaver, illustrasjoner og tabeller må komme

\ med. Greit om det kne utarheides et hjelpehefte for

de lærere som skulle bruke dette stoffet. Heftet må

være slik at læreren og elevene selv får arbeide mest

mulig selvstendig med stoffet. Det må ikke være for

strukturert og fast oppsatt. Når det gjelder arheids

bØker, så ligger nettopp gleden ved arbeidet i klassen

i at lærerne og elevene selv arbeider ut disse bøkene.

3. Flere illustrasjoner. Slidesserier Ønskelig. Hefter

med tips om hvordan lærerne kan arbeide med stoffet.

Vekt på å få utarbeidet ferdige oppgaver til elevbruk.

4. Flere bilder i heftene. Langt flere arbeidsoppgaver.

Slides serier.
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5. “Problemet er at vi her har en masse stoff, men ikke

riktig et hvordan vi skal gripe dette an. Det er

derfor etter min mening et klart behov for en lærer—

veiledning med konkrete forslag til elevoppgaver og

elevaktiviteter for Øvrig”, sa denne læreren.

6. “Det er klart at dersom det går an å få utarbeidet

slides, arbeidsoppgaver og veiledninger og slikt, så

vil dette være til stor hjelp. Når det gjelder arbeids—

bØker, så mener jeg at dette bør stå opp til den enkelte

lærer å utarbeide. Han må stå mer fritt i valg av det

konkrete opplegg. Det jeg spesielt kunne Ønske, var at

vi fikk henvisninger til hvor vi kan finne mer utfyl—

lende stoff og da spesielt mer lokalt stoff for oss om

dette. stedet”, var lærerens syn.

7. Læreren hadde savnet en litteraturliste. Ønsket en

oversikt over de bØker som omhandier Lofotregionen.

Mente videre at et oppgavehefte ville kunne være til.

stor hjelp Illustrasjoner og bilder må komme i anta-

loqiens endelige utgave.

8. ønsket en veiledning med forslag til oppgaver. Under

streket at det måtte tas sikte på å lage oppgavene i

fars lags form.
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.9.29ppsumme ring f ra “Idboksemina re t”

9.21 Behov for en Idébok

På seminaret våren 1975 (se vediegg 16) fikk Vi en klar be

kreftelse på våre tidligere inntrykk: Lærerne mente det var

nødvendig med et tilleggshefte med idéer og tips til hvordan

innholdet i antologien kunne brukes i undervisningen. Vi ser

av forestående avsnitt at lærerne (våren 1974) Ønsker flere

bilder, illustrasjoner, tabeller og oversikter i forbindelse

med den endelige utgaven av antologien. Disse Ønsker er det

forsØkt å ta hensyn til i den endelige utgave. Når det gjelder

behovet for flere arbeidsoppgaver, slides—serier m.m., så kom

vi fram til at den beste lØsning ville være å samle opp disse

idéene i et eget tilleggshefte.

Deltakerne på seminaret ble delt inn i fem grupper, og et av

temaene for drØftingen var spørsmålet om behovet for en idhok.

Samtlige grupper kom fram til at det var nødvendig med et

tilleggshefte dersom en Ønskct at dette stoffet skulle få sær

lig gjennomslaqskraft i skolen. Det var også viktig, ble det

videre pekt på, å få denne Idéhoka ferdig fØr prosjektet for

melt ble avsluttet. Konklusjonen var derfor at Idboka

måtte komme og at arbeidet med denne måtte settes i gang så

snart som mulig.

9.22 Forslag til innhold

Det neste tema for gruppedrØftingene var hva Idhoka skulle

inneholde. Etter at 9ruppene hver for seg hadde drØftet emnet,

mØttes alle deltakerne til diskusjon i plenum. Vi skal i det

følgende se litt nærmere på hvilket innhold de forskjellige

grupper mente at denne boka skulle ha.

Når det gjelder Idébokas innhold, tar vi med i stikkords form

de enkeLte qruppeforslagene:

Gruppe 1.

A. Elevoepgaver. Forslag til elevaktiviteter.
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B. AV—midler. Utarbeide og skaffe oversikt over egnet AV

materiell.

C. Utarbeide en lærerguide. Denne guiden bør inneholde et

kort resymé av erfaringer med arbeidet med mer lokalt

preget stoff i skolen samt en generell utgreiinq om bak

grunnen for Lofotprosjektet.

D. Kartlegging og oversikt over viktige ressurser i nærmil—

jøet (f.eks. ekskursjonsmål). En kort beskrivelse av

eller tips til hvordan disse ressurser best kan utnyttes

til undervisningsformål.

2.

A. En god oversikt over supplerende stoff.

B. Eievoppgaver av varierende vanskegrad.

C. Generelle tips til hvordan artikiene kan brukes i

undervisningen.

D. En oversikt over egnet AV—materiell.

Grunpe 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 ekskursjonsmål i regionen.

E. Oversikt over gode AV-midler og kartverker.

4.

En innledende del om bakgrunnen for arbeidet med mer lokalt

stoff samt et resymé av erfaringer fra den enkelte skole som

har vært med i prosjektet.

Oversikt ovei enc . suppleringsmateiaie.

Praktiske elevopgaver nødvendig.

AV-midler, Oversikt og tips til hvordan disse kan brukes i
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undervisningen.

enereiie metodiske råd og tips

pp.

Arbeidsoppgaver.

Oversikt over AV-materiell.

Oversikter over gode ekskursjonsmål.

Oversikt over aviser i recjioneri (dagsaviser, bygdeaviser,

skoleaviser)

Oversikt over generalpianutvalg og generalpianer.

Av redegjørelsen fra de enkelte grupper går det fram at det

stort sett er enighet med hensyn til hvilket innhold denne

icléboka skal ha. Gruppene understreker behovet for flere elev-

oppgaver, flere konkrete forslag til hvordan artiklene kan

brukes i undervisningen, oversikt over AV—inaeriell, behovet

for en generell orientering om bakgrunnen for prosjektet samt

noen erfaringer fra arbeidet med lokalt stoff i skolen.

Når det gjelder bokas generelle del, så peker flere lærere

på at denne vil ha særlig stor verdi for nye lærere, lærere

som ikke har vært med i dette arbeidet mens prosjektet var i

gang. Disse nye lærerne var, mente flere, derfor ikke moti—

vert på samme måte som de lærere som hadde vært med på orien—

teringsmøter og kurs om Lofotprosjektet og bakgrunnen for dette.

En del av deltakerne pekte på at de gjennom sin egen lærerut—

dannelse ikke hadde blitt særlig motivert til å bruke stoff

fra lokajsamfunnet i undervisningen. Noen hevdet også at

lærerskolen helt hadde reg1isjert denne siden av undervisnin

gen. På denne bakgrunn var det ekstra viktig at nye lærere

kunne gis mulighet til selv å sette seg inn i tanker og idéer

bak dette arbeidet. Denne innfØrinqsdelen av idéhoka skulle

derfor, sa en av deltakerne, fungere som prosjektgruppens

“forlengede arm”.
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9.23 Hvilken form skal Idéhoka ha?

Mens gruppene relativt sett var enige om idébokas innhold,

så ble det større usikkerhet om utformingen eller den form

som boka skulle ha. I det fØlgende skal vi gjennom en redi—

gert og forkortet framstilling av gruppesvarene gi en skisse

av lærernes syn med hensyn til idébokas form.

G ruppel.

Tdéhoka bør først komme ut i en midlertidig form s].ik at

lærerne får høve til å prøve ut de forskjellige iddene. Boka

må være oversiktlig og enkel å benytte.

Forslag fra gruppen om å dele inn idéhoka etter sanme mØnster

som artikkelsamlinga.

Understreket at boka måtte være enkcl å benytte. Den måtte

ikke bli “en overveldende sak av opp1ysr.inger og detaljer som

lærerne hadde problemer for å f:Lnne ut av”. Det var bedre,

mente gruppen, at boka tapte noe ved sin enkelhet enn at den

skulle skremme ved sitt store omfang og detaljrikdom.

Gruoe_4

Boka må være enkel. Den bør først komme ut i midlertidig form.

Den må utformes slik at det er lettvint å supplere med nye er

faringer og nye opplysningor. Gjerne rinpermsystem.

Idéboka må utformes i to trinn. Først en midlertidiq utgave.

Boka må gi brukerne maksimal mulighet til å supplere med nye

opplysnirqer og nye erfaringer. Gruppen mener at ringperm

systemet vil vare mest egnet.

I den påfølgende plenumsdebatt pekte flere lærere på at Idcboka

og arbeidet med denne måtte ta større hensyn til lærernes ak

tuelle behov enn et Ønske om å gi boka “et flott ytre”.

•1I
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Samtlicje lærere var enige om at boka måtte være enkel å betjene.

Samtidig var det mange som hevdet at denne enkle formen ikke

måtte gå på bekostning av det innholdsmessige. Boka kunne

gjerne være innholdsrik, men den måtte være lett å finne fram i.

Et annet problem var om Idéboka skulle utarbeides i fiks ferdig

stand fra starten av, eller om vi heller skulle ta sikte på å

sende den ut i en midlertidig form - en prøveform først. Mange

lærere mente det var vanskelig å finne fram til en ferdig form

på det nåværende tidspunkt. “Lofotprosjektet vil jo fortsette

enda et år og det skulle være rart om ikke nye behov, nye Øns

ker, meldte seg også til neste år”, sa en av deltakerne. Andre

mente at dette stoffet var av en slik art at det var vanskelig

å komme fram til et ferdig produkt og at en derfor måtte ar

beide et program der det var mulig å forandre på enkelte ting

eller supplere disse underveis.

9. 24 Framdri ftsolan for Idéhoka og sainmerisetting av redak—

s jonsk.omité

Seminardeltakerne drøftet sammensetting av redaksjonskomité,

og man ble enige om at denne komiten skulle ha med represen

tanter fra lærersiden. Videre måtte disse lærerne velges ut

slik at det ble både geografisk og faglig spredning. Det ble

oqs understreket at de måtte velges lærere som hadde gjennom—

prøvd dette stoffet i praktisk arbeid. Endelig forslag til

sammensetning ble derfor: 3—4 lærere pluss de fire i prosjekt—

gruppen.

Når det qjaldt arbeidet i komitden, så understreket flere av

de som hadde ordet at komiten måtte arbeide kontinuerlig.

Arbeidet måtte starte opp så tidlig som mulig på høsten slik

at første utgave kunne være ferdig rundt juletider eller så

tidlig på vårhalvåret at lærerne fikk brukt idene og kunne

komme med reaksjoner på de forskjellige forslagene.

9.3 Fra arbeidet i redaksjonnkomi.ten

Redaksjonskomit(en for icléboka har i alt hatt tre mØter, der
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bokas innhold og utforming har vært hovedtemaene for drØftin—

gene. I tilieqg til disse møtene har med

lemmene hatt en rekke mer uformelle kontakter. I de følgende

avsnitt skal vi gi en kort redegjørelse for hva vi i komiten

har arbeidet med og hvilke beslutninger vi har tatt med hensyn

til bokas innhold og form.

På det første mØtet drøftet komiten idéhokas innhold og form

med basis i synspunkter som kom fram på “Gravdalseminaret”.

Vi kom fram til at den mest presserende oppgave var å finne

fra.rn til personer som hadde den nødvendige faglige bakgrunn

og pedagogiske forutsetning for å lage utkast til arheidsopp

gaver og forslag til elevaktiviteter I tillegg til denne

“idégruppen” mente komitrnedlemmene at utarbeicielse av AV—

midler måtte få høy prioritet. Dessuten ville det i følge re

daksjonskomiten være ç5nskeiig å få med en mer generell del om

bakgrunnen for arbeidet mccl mer regionalt og lokalt stoff samt

oppsummering av noen “erfarinqer” fra Lofotprosjektet.

Mens det stort sett var enighet i komiten med hensyn til

idhokas innhold og til hvem som skulle utarbeide inateriellet

innen de enkelte avdelinger, ble det noe større diskusjon i

forbindelse med bokas form. En av medlemmene mente at denne

boka måtte presenteres i mindre enheter relativt uavhengig av

hverandre. Han pekte hl.a. på verdien av at lærerne fikk

“noe” å arbeide med så snart som mulig. Denne presentasjons—

formen ville dessuten gi lærerne bedre anledning til en grundig

vurdering av innholdet, var et annet argument. Dette syn ble

imøtegått av de andre i komitéen. Disse argumenterte med at

det varviktig at brukerne av idéboka kunne vurdere denne unde:c

ett - som en enhet. Det ble også pekt på at forslaget om en

“del—distrihusjon” ville være svært tidkrevende. Konklusjonen

ble at vi skulle vente med å sende ut idéboka tii vi hadde ier

dig stoff innen flere av “ressursgruppene”.

Arbeidet med å få utformet egnede elevoopgaver var et av hoved—

temaene på et senere mØte. Sentrale spørsmål i denne forbin—

delse var å finne mer overgripende retningslinjer for utarbe:L—

delse av oppgaver og forslag til eievaktiviteter for Øvrig.

Det var enighet om fclgende:
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I) Oppavenes form og innhold måtte varieres fra artikkel

til artikkel. Noen oppqaver kunne formuleres som

spørsmål, og være mer kunnskapspregede. Andre kunne

ha en mer omfattende karakter.

II) Gjennom arbeidet med oppgavene måtte en så langt det

var mulig forsøke å få til en integrering mellom an—

tologien og skolens “Øvrige innhold.

III) Onpqavene måtte gis en form der en så langt som mulig

forsøkte å trekke inn også annen litteratur.

IV) Oppgavene måtte være varierte slik at de tok hensyn til

både den svake og den sterke elev.

V) Oppgaveforslagene måtte være mange slik at den enkelte

lærer kunne få stor mulighet til å foreta valg.

Når det gjaldt AV-materiellet, så kom vi fram til at idéboka

måtte inneholde en oversikt over diasserier, billedband etc.

som egnet seg til den mer regionalt og lokalt pregede under—

visnincjcn. I tillegg til oversikten var det Ønskelig å få

med idéer til hvordan en lysbildeserie f.eks. kunne brukes i

undervisningen samt tips om hvilke av artiklurie i antol.cgien

som ville passe spesielt godt for den aktuelle serie.

På ‘Gravdalseminaret” hadde lærerne gitt uttrykk for Ønske

om å ha med i idéhoka en mer generell del om bakgrunn og ut—

viklingsstrategi or “Lofutprosjektet’ samt en kort redegjø

relse for erfaringer fra undervisningen med 1.okalstoffet. I

redaksjonskomitéen drøftet vi hvilken form denne mer generelle

delen skulle ha. Medlemmene sluttet seg til det syn at utred

ninçen måtte være oversiktlig og ‘lettlest”. Lærerrepresen—

tantene mente det var Ønskelig å ta med konkrete eksempler

fra skolene og lærernes arbeid med dette stoffet.

Når det gjaldt spørsmålet om hvor stor plass en skulle sette

av for mer generell redegjØrelse for prosjektet, mente to av

].ærerrepresentantene at denne delen av idéboka måtte bli

kortest mulig (maks. en side). Et annet synspunkt var å sette

av noe stØrre plass til det generelle innholdet1 men at dette

kom inn mer som vedle;g til det mer “konkrete idåtilfanget.

Det tredje forslag-et var å gi en relativt fyldig presentasjon
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av prosjektet, bakgrunnen for og erfaringer fra dette som inn

ledning til det Øvrige innholdet i idéboka. På denne måten

ville en bedre knytte sammen de enkelte delene av boka og

gi denne et helhetlig preg. Det ble her pekt på at det inn

ledningsvis klare måtte gå fram at lærerne kunne bruke stoff

fra de enkelte delene av boka uavhengig av hverandre.

Et annet tema for drç5f tingene i komitéen var hvordan vi på

best mulig måte kunne organisere innholdet i idéhoka til bruk

i skolen. I.ærerrepresentantene mente at en god ordning ville

være å la idéboka ordnes etter ringpermsystemet, et syn som

for øvrig fikk full tilslutning. Det ble pekt på følgende

fordeler for ]æerne med en slik ordning:

I) Lærerne kunne supplere idéboka og gi denne en mer per

sonlig form ved å sette inn nye ark med notater, opp

gaver etc.

II) Det ble stØrre mulighet for å bruke noen av oppgavene

direkte ved at et og e nrk kunne tas ut og kopieres

(f .eks som brennstensil)

9.4 Den forelØpiqe utgave av idéheftet

9.41 Om forslagstillerne

Etter å ha hentet inn forslag til arbeidsoppgaver fra artik—

kelforfatterne, gikk vi ut til lærere og en del andre per

soner med forespørsel om å bidra med tips, forslag og idder

til hvordan stoffet i antologien kunne brukes i undervisnin-

gen. Forslagstillerne ble gitt en (grundig) orientering om

lærernes (Gravdalseminaret) syn og de hovedretningslinjer for

utformingen av idéene som vi i redaksjonskomiten hadde blitt

stående ved. I den følgende oversikt vii vi forsøke å vise

hvilken tilknytning hidragsyterne har til hhv. læreryrket

og til Lofotregionen.
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Som det går fram av oversikten, er flertallet av de som har

kommet med forslag til oppgaver, aktive lærere i Lofoten.

Dermed skulle vi vare noenlunde i overenstemmelse med lærernes

Ønsker om at oppgaveforslagene er basert på konkrete erfarin

ger med arbeid med lokalt preget stoff i skolen.

Etter at forslag til oppgaver og elevaktiviteter var innkommet,

hadde medlemmene i kornitden et mØte hvor vi ordnet og redi

gerte stoffet. Bortsett fra korrigering av mindre unØyaktig

heter ble det foretatt relativt små endringer. Iomitmcdlem

mene var også av dcii oppfatning at en evt. større revisjon

burde komme etter at andre lærere hadde brukt oppgaveforsla-

gene i undervisningen og hadde hØstet konkrete erfaringer når

det gjaldt oppgavenes egnethet. Vi tenker oss å få i stand

et seminar med lærere som har brukt idéhoka og i fellesskap

bli enige om evt. endringer og revisjoner.

9.42 Innholdet i den midlertidige utqave av Idéboka

Innholdet i den midlertidige versjorien av idhoka (se vedlegg

10) , følger i grove trekk de momenter som ble understreket

på “Cravda1serninaret, og vi kan skissere innholdet slik:

I) En 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. Tier har en valgt å følge samme

disposisjon som for anto1ogier.

III) Del III inneholder en oversikt over det AV-materiell

som er utarbeidet samt forslag bil bruk av dette

materiellet.
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IV) Vi har valgt å gi den siste avdelingen betegnelsen

Appendix. Med her har vi noen tips som;

I) Klassen besøker hygdeiauseet.

II) Elevene lager lyshildeserier.

III) Elevene lager klassemuseurn.

IV) Eksempler på hvordan lofotstoffet kan tilpasses

noen 1ærebker i geograf i og historie.

V) Litteraturliste.

Det ble tidlig klart at 1oklstoffet hadde en slik karakter

at det stort sett var ønskelig å lage oppgaver av “utforsk-

ningstypen” (se Kap. 3). Målene for denne undervisningen

fikk i bråd med dette et mer åpent preg (ekspressive mål)

Hovedvekten ble lagt på å finne fram til gode pedagogiske

“pcter” (se Kap. 3).

Det går klart fram av lærernes uttalelser at de ikke Ønsker

noen metodisk “tvangstrøye”. De ville ha et idtiifang, en

idébank, I overensstemmelse med lærernes Ønskelig har

denne iddboka blitt utformet på en måte som gjør at den bare

i mindre crad styrer og ensretter undervisningen. 1-lovedvek—

ten er blitt lagt på å legge til rette for en undervisning

der læreren selv fritt kan velge blant flere varierte mulig

heter. Osnes og Sommerseb skisserer følgende figur som

viser forhold som styrer lærernes planlegging og gjennomføring

av undervisning (se nntc side)

Det vil være naturlig å plassere idhoka i gruppe 3. Den lave

styrinqsgradert vil også være i overensstemmelse med lærernes

tradisjbnelle metodefrihet i norsk skole, slik som denne har

kommet til uttrykk i læreplanene. Men selv om læreplanene

ikke eksplisitt har preg av å gi mange og detaljerte instruk

ser og p denne måten ensrette undervisningen, si har de

utvilsomt hatt en viss styrende effekt (ibid, s. 51) . Selv

om idéboka styrer lite hva gjelder rekkefØlgen av handlinger

i arbeidet med lokalstoffet, så vi].. denne idésamlinga likevel

ha en viss styrende virkning på valg av innhold og arbeidsmåte.

Mçtzsterpianen gir hjemmel for arbeid med mer lokalt stoff.
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1. Forrnålsparagra:[ styrer lite

2. Læreplan styrer noe

3. Fagets metodebank styrer lite

4. Vanlige lærebøker styrer ganske mye

5. Utarheidede kan styre sterkt
rvjsningSeflheter

6. Programmert undervisning styrer sterkt

Figur 7. Forhold som styrer lærernes planlegging og

qjennomføriflg av undervisning. (Fritt etter Osnes og

Sommerset 1973, s. 52).

Planen understreker også verdien av å ta opp mer lokalt stoff

i. undervisningen, men den gir lite konkret hjelp til lærerne

på dette felt. Idéhoka kan i denne forbindelse sees på som

et forsøk på å rette opp noe av denne skjevheten

Det gjenstår å se om idéhoka har svart, til forveitflinqefl.

Spredte observasjoner fra skolene kan tyde på at den allerede

har vært til noen hjelp i arbeidet (se Kap. 6). I slutten

av mai d.å. vil lærere fra lofotskOleno komme sammen til et

to—dagers seminar og drøfte hvilken betydning idboka har

hatt dette året. V:Ldere vil vi arbeide mer systematisk mE.d

å finne fram til bokas mer endelige utforming (se vedleggene i7

18 og 19). Dn mer endelige valueriflg av ti]ta)eb vil fØrst

kunne komme etter at boka har vært i bruk i skolen over noe

lengere tid. Håpet er at iddboka vil være et bidrag som i

innhold og form kan være med å fjerne noen av de hindringer

som lærerne har støtt. på, og på denne måten gi arbeidet med

å realisere de overordnede intensjoner for LofotprOsiektet

ny kraft.
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Vi har så langt i framstillingen gitt korte glimt fra arbeidet

med “lofotstoffet. Noen ltverrsnittbeskrivelserl av hva læ

rerne har gjort og hvordan de har organisert undervisningen

r også tatt med. Videre har vi forsøkt å vise noen av de

problemer som lærerne støter på i arbeidet med dette stoffet.

Til slutt skisserer vi et konkret forsøk på å løse en del av

disse problemene ved å vise til arbeidet med idéhoka.

I det siste kapitiet vil vi gi en oppsummering av rapportens

empiriske del, og forsøker gjennom konkiusjonene å relatere

ernpirien og det mer aksjonspregede arbeid i prosjektet i et

videre perspektiv.
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LQ

1O.llnnleclnin9-Økende krav omforandriisko len

lJtdanningsorganisasjoner i dag mØter Økende krav om forandring..

dette i hØyt industrialiserte land som i utvikLingsland. Mye

tyder også på at problemene kan bli kroniske i årene som kom-

mer, sier Philip Herbst blant annet (jfr. Herbst 1971, S. 171).

Selv om skolen som organisasjon har gjennomført en rekke en

dringstiltak, sa kan disse tiltakene, særlig i de tilieller

der de er stykkevise og isolerte, fØre til Økt uro og større

usikkerhet i undervisnirigssituasjonen. Dersom en organisasjon

ikke har innehygcjet evne i1 forandring, kan tiltak planlagt

og satt i verk utenfra gjøre mer skade enn gavn. For å kunne

bygge inn evne til seivforandriricj, må en kjenne de karakteris—

Liska trekkee til det akiuelle utdanningssysLem, de trekk

som er med på å bestemme hvordan den totale organisasjon

fungerer (ibid)

Selv om en strategi der planlegging og endringstiltak er styrt

ovcnfra har sine klare fordeler, vil en også kunne peke på en

rekke svakheter. Risikoen for at avgjørelsene komirLel for sent

vii være en begrensnincj. Tempoet i avgjØrelsen som er nødven—

dicj for spontant å. utnytte nye ressurser (f,eks. lokale mi—

tia:iv) kan bli for tregt. “Saker baner sea gjerne lett 000r

og behovet for hurtige beslutninger overgår langt kapasitetcri

(ibid, s. 22) En slik “konenisjonsstrategi” kan ofte være

meget ticikrevende (jfr. Thorsrud 1972). Ved en sentralisert

styring, som innebærer et mer omfattende utredningsarhed før

tiltakene kan realiseres, kan cie være fare for at de ved—

tatte endringer i. mellomtida er blitt mindre aktuelle (jfr.

Jangård 1974) . En armen svakhet ved en sentralt styrt erdrinqs—

strategi går på det forhold at de som fØrst og fremst blir

berørt av de nye tiltakene ikke — eller bare i mindre grad

selv får være aktivt med i utformingei. av sin egen arbeide—

situasjon. Dette skillet mellom dem som planlegger og tar

heslutnLigene og de som SkEti. gjennomfØre de nye endringer i

praksis kan bi. a. gi seg ukslag i at brukerne forb1r passive
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qverfor de foreslåtte endringer, neglisjerer disse eller i

verste fall motarbeider dem.

“Frihet fra forandring kan f.eks. for en lærer noen

ganger oppleves som den eneste virkelige måten å be

holde en viss kontroll og innflytelse over sin ar

beidssituasjon på. Ran vet i alle fall at han be

hersker situasjonen når han arbeider slik han er vant

til.” (Jfr. Ebeltoft 1971, s. )

En alternativ tilnærmingsmåte for å realisere nye tiltak i

skolen vil være å planlegge og gjennomfØre disse tiltakene i

nært samarbeid med brukerne (lærerne). Vi kan gå ut fra at

beslutninger som er tatt i samsvar med brukernes Ønsker og

behov gir større muligheter for en mer smidig bruk av krefter

og ressurser.

“Mennesker kan i regelen langt mer enn de blir satt

til... Større lokalt selvstyre gir rom for langt

flere roller for den enkelte lærer og elev. En annen

fordel ligger i evnen til å n6te uforutsette situa

sjoner. Sentralt vedtatte planer kan aldri være

dekkende for det mylder av situasjoner de skal passe

for... Avstanden mellom unnfangelsen av idéen og

omsettingen av dc.n blir kort... En desentralisert

organisasjon tilbyr Økte muligheter for allsidig men

neskelig trivsel og utfoldelse.” (Ibid, s. 23, 24)

Dette er summen av Ebeltofts opplis ting av fordelene ved det

han kaller en desentralisert struktur i skoleverket. Erfa

ringer fra “Autonomiprosjektet” har også vist at det å gi en

hetene relativt stor frihet til selv å strukturere sin ar-

beidssituasjon gir positive resultater. Danne strategi svarer

seg i det arbeidet rapporteres mer meningsfylt og givende

samtidig som initiativ og lønnsomhet blir bedre både for den

enkelte hrbeider og bedriften.

10.2 LofoLtosjektet- en alternativ endringsstratçg4

I valg av strategi for “Lofotprosjektet” forsøkte en å imØte

komme behovet for en større tilnærming og kontakt mellom

forsker og bruker. Iverksetting av tiltak og endringer har

skjedd i nært sanarbeid med de berørte parter. larerne har

vært aktivt med i utformingen av de ulike programmer, og i

oppfølgingen har vi forsøkt å benytte en strategi som muliggjør
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at baslutningsgrunnlaget foi nye tiltak så langt som råd base

kes på nært kjennskap til forholdene. Vi i prosjektgruppen har

definert oss som deltakende planleggere, ressurspersoner som

•kan bistå aktørene med hjelp og støtte i deres konkrete bestre

belser på å realisere målene for prosjektet. Ved å ta utgangs

punkt i de eksisterende forhold håpet en å kunne finne best

mulige inntak i skolen for den nye ressursen. Fremgangsmåten

har mange felles trekk med det Ottar Brox kaller “generativ

planlegging”. Det sosiale mønster vi observererbetraktes som

aggregerte konsekvenser av aktØrens handlinger, et synspunkt

som for Øvrig er i tråd med Berger og Luckmans betraktninger

om at sosiale trekk skapes og holdes oppe gjennom prosessene

eksternalisering, objektivisering og internalisering (jfr.

Høgmo og Solstad 1975, s. 115).

Etter å ha studert lærernes planÏeggingsvirksomhet, ble det

slått fast at lokalundervisningen ble organisert med grunnlag

i ekspressive undervisningsmål (se Kap. 3). Denne observasjon

sa oss også noe om strukturen i lokalt stoff generelt, og vår

konklusjon var at lokal- og regionalstoffet stort sett egner

seg godt for ekspiorerende oppgavetyper, en type oppgaver som

har karakter som “beslutningsprosess med skrittvis læring” (se

Kap. 3). Strukturen i stoffet gjør det rimelig å forvente at

de som arbeider med dette vil måtte foreta en suksessiv vur

dering av utviklingen. Danne oppgavetypon gir ikke en på for

ktq4 definert riktig løsning, og vurderinger med hensyn til

den beste metodiske løsning vil foregå underveis i prosessen.

Strukturen £ lærestoffet er med på å “åpne” læringsprosessen

slik at deltakerne må foreta en kontinuerlig utprØving av

lØsningshlternativer.

I og med at spørsmålet om måltype ble reist, hadde en gått ut

fra at en kunne skille mellom forskjellige typer av undervis

ningsmål. Denne arstakelsen bygde på et læreplanteoretisk

studium. Det en særlig hadde festet seg ved var Elliot Eis—

ners skjelning mellom det han kalte “instructional” og “eks

pressiv” undervisningsmål. Observasjoner fra skolene tydet

på at lærernes måte å forme ut mål for undervisningen hadde

mye til felles med Eisners definisjon og klargjøring av be

grepet “ekspressive” mål. Ingen av lærerne syntes å sette mål
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som svarte til kravene for typiske “instruksinål” (se Kap. 3)

Vi fant mange likhetsteçjn mellom det lærerne kaller “ider” og

det Eisner betegner som 11ekspressive” undervisnirigsmåi. Lærer—

res “id” definerer ikke primært det konkrete iærisresultat

Idéen danner likevel en avgrenset rarnnie for aktiviteten — fun

gerer som an slags skisse der uansbebine1sene er det sen-

trale. På spØrsmål svarte lærerne at det var vanskelig å sette

opp mål for undervisningen fØr prosessen, og særlig problema-

tisk ville det være når en skulle ta inn nytt innhold i skolen.

Målene ble i alt overveiende formet. ut underveis i prosessen.

Overstående observasjoner var også med på å avgrense og klar

gjøre evalueringsstrateqi for tiltaket. En sumrnativ evaiuerinq

ville på dette stadium i prosjektet være mindre aktuell. De

ekspressive undervisningsmålene, de vidt formulerte mØter”,

se lite om Ønsket slubtadferd. Det var derfor liten verdi i

å vente til prosessen var sluttfØrt for så å finne i hvilken

grad målene var nådd. En mer frukthar strategi syntes å være

det vi kalte format:’vevaluering. Fokus var ikke her primært

rettet mot sluttproduktet, men gikk mer på utformingen av ar

beidet. Den forilLative evaluering skulle si noe om orosessen,

arbeidet underveis, samtidig som dette var en strategi som ca

gode muligheter for deltaking eller medvirkning i proses::-en.

Denne evaluering hadde som mål å fraubringe data som primert

skulle være med å forbedre det någående arbeid.

Etter to. års utprØving viser det seg at samtlige hefter i

antologien har vært benyttet i undervisningen. Heftet “Trekk

fra vår hiztorie er det av de fire heftene som har vært mes i

bruk. Det historiske stoffet er særlig blitt brukt på 7. klas

serinn. Lrrerne sier at historieheftet egner seg særlig godt

til motivering, og det vii derfor ære rimelig å starte ut med

dette.

De aller fleste lærerne har benyttet seg av supplereride lære

s Loff som f . eks. lokale aviser, hygdebØker oo bygdemuseuin.

I tillege har lærerne oo elevene fått re verdifu] lkunnsJap

om deL lokale miljø ved å intervjue personer fra bygda eller
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andre som har nært kjennskaD til de aktuelle emner.

Det er stort sett orienteringsfagene og norsk som er blitt

brukt til “Lofotundervisnincjen”. Lærerne sier at disse fageno

“passer” best. Når det gjelder antallet timer som er brukt

til undervisningen, har det vært vanskelig å komme fram til

et eksakt antall. Når vi sier at lærerne for skoleåret 1973/74

og 1974/75 gjerinomsnittlig brukte hhv. 25 og 23 timer, så vil

disse tallene måtte betraktes som en pekeinn om den tid som

jevnt over er gått med. Lærernes forslag til hvor stor plass

målt i antall timer lokalundervisningen bØr få i skolen er på

samme måte til dels “tatt på en slump”, og gjenrxomsnittsfor—

slacjene er her på 35 og 38 timer.

Når det gjelder organisering i tid, er det særlig vårhalvåret

som har vært benyttet. Et viktig arcjument for å legge arbei

det til denne delen av skoleåret er å få lokalundervisningen

samtidig mcd “høysesongen” for skreifisket. For enkelte sko—

lers vedkommende var dette også et forsøk på å minske det

ellers unormalt store elevfraværet i denne tida Vi noterte

at f].ere at lærerne sa at en sterkere vektiegging på typisk

lokalt stoff i denne perioden hadde virket i Ønsket retning.

Det er en relativt jevn fordeling mellom lærere som har til—

rettelagt stoffet som egne emner ocj lærere som har “hengt”

lokal— og regionalstoffet på skolens Øvrige innhold. Det er

vanskelig å finne holdepunkter for å si at den ene organiser

ingsformen er “bedre” enn den andre.

Både når det gjelder emneopplegg og mer tradisjonell under—

visningsorganisering, er det lærerne selv som har forestått

det meste av plan- og tilretteleqginqsarbeidet, Larerne gir

uttrykk for at det er Ønskelig å trekke elevene mer aktivt inn

i den fØrste fase av arbeidet, men sier samtidig at det enk

leste har vært å gjøre arbeidet selv. De lærere som har tatt

elevene aktivt med i planleggingsarbeidet, peker pa at dette

har gitt gode resultater. Selv enn det kreves en del merarheid,

så synes arbeidet under selve gjennomføringen å gå greit i de

tilfeller der elevene selv får være med å ta besiutningene for

valg av innhold og hvordan en skai aihaide med dette innholdet
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De aller fleste lærerne planlegger for en elevaktiv arbeids

måte. Et stort flertall av lærerne mener at gruppearbeid vil

være den beste sosiale organiseringsform i arbeidet med lokal—

stoffet. Elevene har her nye forutsetninger for selv å være

aktivt med. På bakgrunn av disse observasjonene var det over

raskende å registrere at det store flertall av lærerne ved

skoleårets utløp (1973/74 og 1974/75) svarte at de stort sett

hadde brukt den vanlige klasseundervisning.

10.4 Lzererens tilknytning til lokalsamfunnet

Utformingen av den relevante skole må foregå med utgangspunkt

i det enkelte lokalsamfunns aktiva og begrensninger. En slik

skole innebæ;er at flere lokale statuser blir gjort relevant

i undarvisningssituasjonen (jfr. Høgmo 1976). Elevene, gjen

nom sine mange lokale posisjoner, vil ha relativt omfattende

kunnskap om lokalmiljøet. Dersom en “tradisjonefl”, mer kunn—

skapsformidlende arbeidsmåte skal benyttes, vil mye avhenge

av den enkelte lærers kjennskap til stedet, i hvilken grad

læreren selv “eier” det innhold som skal formidles til elevene.

Der læreren er “fremmed” på stedet, vil han måtte antas å

møte relativt mange vansker, særlig i startfasen. I mange

tilfeller får vi den situasjon at det er elevene som har den

største kunnskap om temaet for undervisningen. Elevene blir

på flere måter de viktigste ressurspersoner. Spørsmålet er i

hvilken grad skolen gir muligheter for å utnytte disse ressurs-

ene, i hvilken grad lærerne f.eks. makter å lage oppgaver som

fremmer stØrst mulig utnytting av potensialet. Hvis læreren

har få eller ingen lokale statuser, vil dette redusere hans

muligheter i arbeidet som lærer. Særlig små vil mulighetene

være hvis lærercn organiserer denne undervisningen etter et

“tradisjonelt” mønster. Læreren har ikke læreboka å holde seg

til. Z4ønsterplanen gir liten konkret hjelp. Hvis vi kan gene

ralisere ut fra det lærerne i Lofotskolene sier, så har lærer—

utdanningen heller ikke ofret dette aspektet ved skolen særlig

stor plass. Det finnes lite “ferdig” stoff for lokalundervis

ningen. Det stoffet som finnes, kan en ikke uten videre hente

fra bokhylla. “Nylæreren” vil i mange tilfeller være nødt til
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å starte “på bar bakke” — hvis han starter.

Under Kap. 6 så vi noen eksempler på hvilke “begynnervansker”

lærere som var ukjente på stedet hadde i relasjon til lærere

som selv var derfra. larere mccl mange lokale posisjoner har

relativt omfattende kunnskap om hvor en kan hente stoff, god

oversikt over lokale ressurspersoner, kjennskap til egnede

ekskursjonsmål m.v. I uudervisningssituasjonen vil disse

spontant kunne utnytte elevenes ressurser. De fleste lærerne

planlegger å starte ut ned typisk lokalt pregede emner for å

trekke linjen til det mer regionale stoffet i lofotantologien.

Problemet for de lærere som har begrenset kunnskap om lokal—

miljØet er at de ikke vet hvor “de skal begynne”. Noen lærere

forteller at de har lagt opp et innhold som de selv syntes

var interessant, men som etter hvert viste seg å være trivi—

alt og til dels “kjedelig” stoff for elevene.

Av observasjonene våre går det fram at det er de skoler som

har minst Lærergjennontrekk og relativt mange lærere fra stedet

eller regionen som har lykkes best i forsøket på å trekke lo

kalt stoff inn i undervisningen. Der lærerstabiliteten er

dårlig synes det som om det er langt større problemer med å

finne gode inntak i skolesituasjonen for lokalstoffet. Særlig

mange vansker er det ved skoler der hele, eller så godt som

hele lærerstaben skiftes ut fra år til år. Her får vi den

situasjon at lærere som Ønsker å ta opp lokalt stoff ikke har

noen kolleger 8 søke råd hos. En av lærerne ved en slik skole

fortalte at han i arbeidet med “lbfotstoffet” hadde følelsen

av å handle “i et vakuura”. I og med at han ikke hadde andre

lærere ved skolen som kunne rettlede ham, gi tips om “ressurs

personer” i lokalsamfunnet, ekskursjonsmål, kildestoff etc.,

ble det svært problematisk å organisere undervisningen. En

annen sak var at det ikke var helt enkelt å få nødvendige

opplysninger “på bygda”, da stedet ikke ga særlige “ytre” mu

ligheter til kontakt med folk. Asle Høgmo har gjennom sitt

feltarbeid i Lofoten også pekt på betydningen av at det en

kelte lokalsamfunn besitter et bredt statusnvcntar (jfr. HØgno

1976). I denne sanunenheng er det ikke bare mengdon av statuser

som er avgjørende, men også måten disse er utforr’et på (ibid,
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v. 26).

I de tilfeller der det finnes få lokale statuser, vil læreren

ofte være henvist til, gjennom en endring av lærerrollen, å

skape nye statuser, statuser som er med å minske avstanden

mellom lærerens virkelighet og lokalsamfunnets, statuser

som kan gi ham ny og bredere informasjon om det samfunn han

Ønsker å gjøre mer relevant i skolesituasjonen (ibid).

10.5 Aktiva og restriksjoner i. undervisningssituasjonen

I en nyere sosiologisk undersøkelse var utgangspunktet bl.a.

en antagelse om at elever som får arbeide med lokal/regional

undervisning møter færre aktivitetssperrer enn det som er

tilfelle i skolens undervisning forøvrig (jfr. Olsen 1976,

s. 5). Det pekes her på det utvidete ressurspotensiale som

klassen får i og med at hver enkelt av elevene har større

muligheter for å bringe inn i undervisningen “utenforliggende”

ferdigheter og interesser som tilsammen vil utgjøre en ny

ressurs (ibid).

Ved å gjøre undervisningen mer lokalsamfunnsrelevant har en

introdusert noe forholdsvis nytt i skolen — en entreprise —

og derved har en også — ideelt sett — utvidet raimnene som

muliggjør mobilisering og bruk av disse ressursene. Vi kan i

denne sammenheng si at den nye ressurstilførselen vil være en

del av det totale mulighetsreservoir.

Utnyttelsen av ressursene vil bl.a. avhenge av ulike begrens—

ninger -t restriksjoner — i situasjonen. Gjennom lovverk og

reglement fastlegges de mer overordnede ranuner. På dette nivå

dannes i grove trekk det v kan kalle systemgitte aktiva og

restriksjoner. Rådende kriterier for valg og ordning av inn

hold samt ruti.ner, relativt stabile arbeidsmønstre, er også

med å danne den systemgitte rammen for aktørens handlinger.

De av aktørene i det sosiale system som velger å. ta i bruk nye

ressurser, prøver å bygge bro mellom det som før var adskilt,

kan sies å ha mange trekk til felles med entreprenørens rolle,

slik som Predrik Barth f.eks. karakteriserer denne (jfr. Barth
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1972, s. 8).

I skolen vil læreren være å betrakte som’ hovedentreprenør’ mens

elevene mer blir “underentreprenører”. Vi har konsentrert oss

om læreren og hans forsøk på å ta i bruk nye ressurser i under

visningen, Et sentralt spørsmål i denne rapporten har vært å

gi svar på i hvilken grad læreren som entreprenør møter hind

ringer i arbeidet og hva disse hindringene består i. Vi har

antatt at han vil mØte en rekke hindringer og at de situasjo

nelle restriksjoner vil tolkes forskjellig av de ulike entre

prenører (se pkt. 8.1 ). Opptak av en ny ressurs vil til en

viss grad avhenge av de systenigitte rammer, men også av den

enkelte entreprenørs vilje og evne til å fjerne begrensningene.

De fleste lærerne planlegger lokalundervisningen i tråd med

integrasjonskoden (se 8.242 ). Denne koden fører til relativt

stor grad av åpenhet både mellom de enkelte innholdskomponen

tene og aktørene/aktørgruppene i systemet. Lærernes planer

gir uttrykk for en relativt svak “klassifikasjon” og “innrani

ming” (se 8.242 ). Integrasjonskoden innebærer bl.a. at

elevene får flere og større frihetsgrader enn ellers • De

aller fleste lærerne planlegger også lokalundervisningen i

fon av emneopplegg og gruppearbeid.

Lærernes planer for den lokalt rettede undervisning viser seg

å være et brudd med den daglige rutine. I gjennomføringsfasen

støter lærerne (og elevene) på en rekke uforutsette vansker.

Dette bruddet med rutinen synes å ha forskjøvet “det etablerte”

balanseforholdet mellom aktiva og restriksjoner i situasjonen

i negativ retning. En undervisning organisert etter integra—

sjonskoden vil støte på en rekke systemgitte hindringer.

Kolleksjonskoden synes å være den som dominerer i praksis, og

grovt uttrykt kan vi kanskje si at systemet i årenes løp er

blitt tilpasset denne koden. Når lærerne forsøker å realisere

en undervisning som er planlagt etter integrasjonskoden, vil

de nødvendigvis støte på en rekke problemer underveis i ar

beidet.

Kolleksjonskodens sterke plass i skolen kommer bl.a. til ut

trykk gjennom faglærersentrerte timeplaner. Lojaliteten til
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“pensum” er en annen indika€or på hvilken kode som “rår grun—

ien”. Samarbeidet mellom lærerne er jevnt over ikke godt nok

for å kunne gjennomføre planene. Lærerne selv peker på at det

•vil være nødvendig å bryte ned noen av skilleveggene som hver

enkelt lærer oragis av dersom en fullt ut skal lykkes i å

realisere målene for den lokalt rettede undervisning. Den

rådende “innramming” (framing) lærerne imellom er relativt

sterk, og synes å representere en sentral hindring for arbeidet

med lokalstoffet. Skolens budsjett synes også å være tilpas

set en forholdsvis sterk klassifikasjon og innramming. Svært

mange av de lærerne som har planlagt undervisningen i tråd med

integrasjonskoden klager over at problemer av økonomisk karak

ter er med å “låse” entreprisene.

Lokalstoffets relativt åpne struktur gjør det rimelig å bryte

ned noe av den tradisjonelle innramming mellom lærer og elev.

I arbeid med dette stoff får en det (nye) forhold at elevene

nå kan arbeide med et innhold som de kjenner godt - som de i

mange tilfeller kjenner bedre enn læreren. En tradisonell

klasseundervisning, en arbeidsmåte der elevene stort sett er

passive mottakere av de ulike kunnskapsbudskap, vil være en

lite egnet måte å arbeide med lokalstoffet på. Lærerne plan—

legger også for cii elevaktiv arbeicismåte, en arbeidsmåte der

elevene er aktivt med i gjennomføringen — der de arbeider

selvstendig med lærestoffet.

Erfaringene viser imidlertid at det byr på store problemer

å gjennomføre disse planene. Elevene på ungdomstrinnet har

ikke de nødvendig forutsetninger for å fylle “sin nye rolle”.

De syne jevnt over å være sosialisert inn i elevrollen

gjennom en prosess der kolleksjonskoden har vært den rådende.

Et utslag av dette er at de bare i mindre utstrekning kan

arbeide selvstendig med nytt lærestoff.

Tilsammen har alle hindringene som larerne støter på vært

• med å tvinge dem tilbake til rutinen. Ved 8 planlegge lokal-

undervisningen mer i tråd med den rådende klassifikasjon og

innranuning, vil lærerne unrqå flere av de nevnte hindzingene,

•
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men “et skifte” av kode vil implisere nye problemer. Et av

disse problemene er å få bearbeidet og tilpasset lokalstoffet

for en tradisjonell undervisningsform - for “den vanlige

klasseundervisningen”.

10.6 De svake elevene og lokalstoffet

Det er særlig de svake elevene som viser interesse for arbeidet

med lokalstoffet. En skole som i sitt innhold er mer aktuell

for elevene synes særlig å gi de svake nye muligheter. En

mer konkret forankring i skolen synes også å ha ført til større

engasjement for de Øvrige elevgrupper, men her merkes ikke

utslaget på samme måte. 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 “lærer 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 lærerne jeg snakket

med rnctnto at de flinke var minst like positive til dette stof

fet som til det “Øvrige” innholdet, så er det likevel verdt å

merke seg at det var disse elevene som først spurte om hvor

dette stoffet “sto i forhold til pensum”. Det var de flinke

elevene !. klassen som først ville tilbake til rutinen.

Vi har ikke mer systematiske data på elevnivå når det gjelder

elevenes reaksjon. Denne tentative drøftingen er basert på

lærernes uttalelser, og våre refleksjoner vil derfor ha en

relativt løs forankring. Likevel undrer vi sammen med en av

lærerne når denne uttaler: “Det er bare en tanke, men jeg har

alvorlig fundert på om ikke det mer lokalorienterte stoffet

er med på å viske ut noen av de tradisjonelle skiller mellom

svake og sterke elever. Når skolen får mer konkret forankring

i det nære miljø, vil kanskje flere av elevene finne skolen

mer relevant?”

Det er ikke noe nytt pédagogisk prinsipp å ta utgangspunkt i

det nære, det aktuelle. Tvert imot, prinsippet er velkjent.

Spørsmålet er likevel om denne. pedagogiske grunntanke blir

I
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ivaretatt på tilfredsstillende måte når heslutningene for hva

som skal Være skolens innhold blir tatt.

Skolen er i det siste blitt kritisert for å være fjern. uak

tuel]. og uten forankring i den virkelighet som elevene kjenner.

Hvis denne kritikken er berettiget, så vil vi kunne hevde at

det er straks vanskeligere for lærerne og skolens aktØrer for

Øvrig å omsette til praktisk handling det pedagogiske prinsipp

om å gå fra det nære 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 fØrst av lasset. Skaper så ikke en slik skole

unødig mange tapere? Dersom skolen realiserte idealet om å

ha sin forankring i nærmiljØet, og ikke mistet dette perspek

tivet av syne underveis i grunnskolen7slik som nå synes å være

tilfelle, ville vi ikke da med noen rimelighet kunne håpe på

at skolen ble mer aktuell for en stØrre gruppe av elevene?

Ville vi ikke kunne ha et lite, håp om at flere av 11de svake11

kunne være med litt lengre — at de kunne få stØrre interesse

også for regionale, nasjonale cc globale forhold dersom de

fikk være med fra starten av — dersom de fØlte at utgangs

punktet i alle fall var deres?

J 0 . 7 Lokalt_stoff og kontakt skole -- hjem

Observasjoner fra lofotskolene kan tyde på at lokalt stoff i

skolen gir nye muligheter for kontakt med foreldrene Dette

er et 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 lærere og

foreldre.

Vil så arbeide med dette stoffet i barneskolen være med på

å utvide kontaktfiaten? Er bedre kontakt nØdvendig? Hva er

foreldrenes reaksjoner på at elevene får acbeide med mer lo

kalt stoff i ungdomsskolen?

Så lenge, den lokalsamfu.nnssentrnrte undervisningen foregår

innenfor ‘skolens cjrenser, er fØrsteinntrykket at foreldrene

stort sett stiller secj likegyldig med hensyn til det innhold
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elevene arbeider med (i o—fagene og norsk). Men selv om lærerne

ikke har mottatt reaksjoner fra foreldrene i noen særlig ut

strekning, behøver dette likevel ikke å bety at foreldrene

ikke har drøftet nytten og verdien av at deres barn får ar

beide med mer “relevant” stoff. Det er ikke sikkert at reak

sjonen “når fram” til lærerne. Flere lærere mener at det er

alt for liten kontakt mellom skole og heim, og denne svake

kontakten fører til at det stort sett er de “sterke” reak

sjoner som når fram, reaksjoner som ofte har et negativt for—

tegn. En lærer ved en av skolene fortalte at ved hans skole

var det slik at negative reaksjoner fra foreldrene på en eller

annen måte alltid nådde fram. Dersom foreldrene hadde noe å

kritisere, så var de ikke sene om å komme til skolen med

dette. Positive reaksjoner var derimot sparsomme. Mens det

var vanlig å kritisere lærerne og det arbeid de utførte, var

det heller uvanlig å gi ros for vel utført arbeid, mente denne

læreren bl.a. Når ingen av foreldrene haddo kommet med inn

vendinger mot arbeidet med lokalstoffet, tolket noen av lærerne

det derfor som et uttrykk for godkjenning. Dersom denne situ

asjonen er overførbar også 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

også kan tolkes som uttrykk for aksept til opplegget. Vi kan

her føye til at ingen av de spurte lærerne hadde mottatt nega

tive reaksjoner fra elevenes foresatte i de tilfeller der

foreldrene kjenté til det nye tiltaket. De få lærere som har

mottatt respons fra foreldrene, forteller at denne har vært

positiv.

Observasjoner fra lofotskolene kan tyde på at foreldrene jevnt

over er dårlig orientert med hensyn til det skolen foretar

seg: Lærere forteller at kløften mellom skole—lokalsamfunn

blir særlig stor i de tilfeller skolen er sterkt sentralisert.

Tidligere, da skolens geografiske nærhet til det lokale samfunn

var større, hadde foreldrene bedre “oversikt” over skolens

innhold og den form som innholdet ble formidlet i. Mindre

endringer ble registrert, og lærerne fikk i større grad enn

nå reaksjoner på de ulike tiltak. Et annet forhold var ogsL

at foreldrene mer “våget” å komme med bifall og protester der
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skolene var relativt små. De store sentraliserte sko].ekom—

pleksene “skremmer” mange slik at evt. reaksjoner bare unn—

taksvis når fram. Selv om lærerne Ønsker å gi foreldrene bred

informasjon, så viser det seg å være vanskelig å nå fram7med

denne informasjonen. Ofte er det bare et fåtall av elevenes

foresatte som kommer på foreldremøtene, og selv om lærerne

lager “rundskriv”, så synes heller ikke slike budskap å nå mot—

takeren slik det var Ønsket. Lærerne nevner ordet “informa—

sjonstretthet”. Alle skrivene og skriftlige beskjedene som

må ut, også grunnet den Økte geografiske avstand mellom hjem —

skole, har vært med å skape denne metningsgrensen.

Endringsfrekvensen i skolen er blitt for stor, vil kanskje

mange si. Foreldrene makter ikke å “forciøye” 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 “vedgår” de i Utkant—

Norge like sterkt som de som bor i mer urbane strØk av landet.

Det innhold som ideelt sknl være like aktuelt for alle blir

kanskje mindre aktuelt for utkanthefolkningeri, og dette for--

hold er med på å skape særlig stor avstand mellom skole og

hjem i visse strØk av landet.

På mange vis er det rimelig å forvente at lokalstoffet vii

være med på å styrke kontakten mellom skole og hjem, i det

dette stoffet må antas å ha en noe stØrre aktualitet for for

eldrene enn det “vanlige” lærestoffet. Observasjoner kan tyde

på at denne tanke kan ha noe for seg. Lærere som kommer uten

fra, fra andre steder i landet, sier at arbeidet med lofot—

stoffet har vært et godt “medium” for å få kontakt med elevene

og deres forésatte. I arbeid med et innhold som elevene og

foreldrene kjenner, vil det være lettere å få til god k.ommu—

nikasjon mellom partene. Ved å ta opp i skolen mer nært og

kjent stoff gis det stØrre mulighet for pedagogiske mØter.

Partene har noe å mØtes om. De har et innhold som alle har

et visst kjennskap til. Elevene oq foreldrene har i der lokalt

pregede stoffet en bedre mulighet til å være aktivt med i

beslutningsprosessen. I arbeid med lokalt stoff har nartene

et innhold som fremmer samhandlin’j og et innhold som kan føre
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til at grensestyrken mellom “skolens samfunn” og lokalsamfunnet

reduseres

10 .8 Forutsetni2atarbeidet med lokalstoffet skal

få Ønsket gjennoinslagskraft i skolen

Når det gjelder sentrale forutsetninger for at arbeidet med

lokalstoffet skal få den Ønskede gjennomsiagskraft i skolen,

vil en særlig peke på nødvendigheten av å

1) minske den relativt. sterke pensumlojaliteten hos

mange lærere.

2) tilføre skolen flere Økonomiske midler eller foreta

en omprioritering av skolens budsjett.

3) legge større vekt på å få til mer kiasselærerpregede

timeplaner.

4) ha god stabilitet i lærerstahen, ha en eller flere

lærere ved skolen som har god kontakt med og nært

kjennskap til det lokale miljØ

5) få i stand bedre samarbeid lærerne imellom.

6) gi lærerne bedre tid og muligheter tiL p] anlecrging

av nye tiltak.

7) etablere “hovedlærerfunks jon” for lokalundervisning.

Gi en av lærerne godtgjØring for dette arbeidet.

8) Øve opp elevene til større selvstendighet i arbeid

med lærestoffet.

9) bruke mer aktivt de ressurser som elevene represen

terer lage egnede oppgaver der flere av elevenes

lokale statuser blir relevante.

10) etablere bedre kontakt med foreldrene og vinne større

aksept for ‘nye” arbeidsmåter.

Disse endringer vil i større grad enn nå gjøre det mulig for

lærerne og elevene å forme ut og realisere typiske “ekspres—

sive” undervisningsmål (jfr. Eisner 1967, 1969). Disse en

dringer vil tilfØre situasjonen flere aktiva, redskaper som

vil gjøre det lettere å få inn mer lokalt preget stoff i

skolen. SpØrsmålet er om hvor lang tid denne endringspro—

sessen tar. Ut fra det en kjenner til når det gjelder skolens
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forandringskapasitet generelt, kan det være grunn til moderat

pessimisme med hensyn til muligheten for å realisere det over-

ordnede målet for “Lofotprosjektet”. Har lærerne og elevene

på ungdomstrinnet nok aktiva i situasjonen til å organisere

en undervisning hvor det mer bevisst og systematisk blir tatt

hensyn til og utgangspunkt i lokale forhold, til det nære og

kjente miljø, til den verden som er umiddelbart viktig så vel

for elever som for voksne i miljøet? (Jfr. Høgmo og Solstad

1975, s. 1.) Vi vil, ut fra den rådende situasjon, være til

bøyelig til å sette et spørsmålstegn ved muligheten for å rea

lisere denne målsettingen fullt ut. Her må det understrekes

at mulighetene generelt for dette tiltaket bedre kan vurderes

fra og med neste vår (1977). Da har lofotantologien foreligget

i den endelige utgave fra skoleårets begynnelse, og vi har

grunn til å tro at denne stoffsamlinga vil være med å løse

mange av problemene samtidig som den stimulerer til større

• aktivitet i skolene. “Tdéheftet” vil på sanune måte, håper vi,

være et verdifullt aktivum, et konkret hjelpemiddel som kan

være med å løse mange floker. Håpet er at denne samlinga med

idéer og tips til utforming av gode pedagogiske møter vil

gjøre det lettere for lærerne å ta opp i skolen mer lokalt

stoff. I tilknytning til. Idéheftet vil skolene fra og med

neste skoleårs begynnelse få tilsendt kopier av en rekke dias

serier med fokus rettet mot regionen Lofoten. Sett under ett

vil reservoiret av didaktiske hjelpemidler som etter hvert er

blitt utviklet i forbindelse med prosjektet, være med å fjerne

mange av de hindringer som hittil har gjort seg gjeldende.

På tross av dette vil det være flere barrierer igjen. Loja

litet tft “pensum”, til “læreboka”, vil være én hindring.

Med den nye Mønsterplanen kan vi riktignok forvente en en—

dring, men dette er trolig en ndringsprosess som tar tid.

Elevenes arbeidsvaner endrer man heller ikke “over natta”.

Timeplanproblemet er også vanskelig å løse ut fra de rådende

forutsetninger. Lærernes muligheter for samarbeid er til en

viss grad avhengig av timeplanoppsett, men det er her også

spørsmål om en holdningsendring hos lærerne. Også danne en

dring tar tid - lang tid. Å få til en bedre kontakt med for

edrene er nødvendi.g, men ikke enkelt. Lærere ved noen av
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skolene i Lofoten har tross aktiv innsats og god vilje bare i

begrenset grad lyktes i arbeidet. En bedre kontakt mellom for

eldre og lærere vil trolig også være med på å endre foreldre—

nes tràdisjonelle oppfatriirtg av hva som er “skoler’, men en

slik holdnincjsendring vil kreve tid. Omprioritering innen

hudsjettrammene eller tilføring av flere Økonomiske midler vil

være mulig, men ut fra våre observasjoner i lofotskolene er

det ikke få problemer forbundet med å frigjøre nØdvendige mid

ler i de tilfeller der skolens budsjett i alt overveiende ser

ut til å være tilpasset den “tradisjonelle arbeidsmåte.

Når det gjelder behovet for å etablere en slags “hovedlærer—

stillinger’, så har to av skolene løst dette problemet på en

tilfredsstillende måte. Spørsmålet her er i hvilken grad der

enkelte skole vil prioritere dette tiltaket. Ved flere av

skolene var begrunnelsen for ikke å gi en av lærerne redusert

lesetid for å være koordinator for lokaiunclervisningen at det

var så mange ‘andre tinqr som hadde høyere prioritet.

To av skolene har valgt å stoppe skolemaskineriet” en uke

mcd det formål å arbeide konsentrert med lokal— og regional—

stoffet. Særlig ved den ene av disse skolene har opplegget

gitt gode resultater. Problemer som timepian og lojalitet mot

det mer etablerte innhold i skolen blir mindre, mens behovet

for flere Økonomiske midler og større samarbeid mellom lærerne

blir stØrre. På samme vis Økes kravet til elevenes evne til

selvstendig arbeid, lærernes kjennskap til og kontakt med

folket i bygda samt lærernes evne til å forme ut egnede opp

gaver for lokaiurldervi]ninq. At “Lofot—uka er blitt vellyk-

het ved en av skolene kan vel også forstås ut fra bl.a. disse

forhold:

a) Skolen har flere dyktige lærere som er sær’ig enga

sjert i tiltaket.

h) Flere av lærerne har meget godt kjennskap til lokal-

samfunnet.

c) Skoleadministrasjonen har stilt seg velvillig til

tiltaket.

d) Skolens romkapasitet er god.

e) Lærerne samarbeider godt.
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f) Det er stort sett god kontakt mellom lærerne og

foreldrene.

Iden om en slik “Lofotuke”, en kort periode av året der den

ordinære skole “stoppes” ble tidlig “markedsfØrt” til de

andre deltakende skolene, men ingen av skolene har maktet å

gjennomføre lignende tiltak til tross for planer om dette.

Det har mest blitt med “smådrypp” i den enkelte klasse, viser

en telefonrunde våren 1976. Ïdéen om undervisning i konsen—

trerte perioder der flere lærere samarbeider på tvers av års—

og fagtrinn er god, men slike tiltak lar seg ikke uten videre

gjennomføre. Vi har også lærere som furiderer på i hvilken

grad det er en god løsning på lang sikt å skille lokalunder

visningen så markert ut fra arbeidet med skolens Øvrige inn—

hold. Vil det ikke lett kunne dannes oppfatninger om at

dette stoffet er noe som ligger litt utenom skolens innhold

for øvrig? Vil ikke enkelte foreldre tenke som så at når

skolen ikke tar inn dette stoffet på “vanljg” måte og arbeider

med det på “tradisjonelt” vis, så har kanskje stoffet ikke

noen egentlig plass i skolen? Slike spørsmål stiller flere

av lærerne seg selv, og dette kan også være noe av forklarin

gen på at idéen om er “Lofotuke” ikke har fått særlig spred—

ningskra ft.

At det stort sett har blitt med “små drypp” forteller lite

om lærernes engasjement og vilje til å arbeide med stoffet.

Lærernes planer gir klart uttrykk for at de Ønsker — at de

gjerne vil arbeide med mer lokalt preget stoff. Erfaringene

etter to år viser at elevene stort sett er positive, og dette

har vært, en medvirkende faktor til at lærerne på ny tar opp

kampen mot alle hindringene. Et lærerutsagn som “går igjen”

fra skole til skole er på mange vis symptomatisk for situa-

sjonen: “I år har vi ikke fått til noe særlig, men kom igjen

til neste år, da skal dere få se. . . ‘ I dette utsagnet ligger

optimismen, en optim:Lsme som varer ved på tross av mange van-

skeligheter. De små dryppene har tross alt gitt lærerne mer--

smak. Selv om det var tildels mye slit, så var det alt i alt

verdt dette slitet, sier samtlige lærere.

Tross alle betenkeligheter slutter vi oss til optimistenes
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rekker. Var ‘moderate skeptsisee” henger sammen med situa—

sjonens status pr. i dag, men med god vilje fra alle parters

side vil det være mulig å lØse opp mange av problemene.

Lærerne har vist denne gode viljen. De arbeider ikke med

].okalstoffet for å være hyggelig mot oss i prosjektgruppen.

De gjØr det fordi de mener at det er nØdvendig å gå mer bevisst

og systematisk inn for å trekke stoffet inn i undervisningen,

fordi dette innholdet gir elevene så vel som lærerne nye muiig

heter til å bygge ut en mer relevant skole enn den vi har

i dag.

10 9 jsr1-nØdvendiqheten_avåbeynne den mer loka i t

rettede_undervisninq i barn esko len

Hittil i “Lofotprosjektet” har fokus vært rettet mot grunn

skolens ungdornstrinn. Hva med å starte tidligere i grunn—

skolen? Lærerne i de lofotskoiene som er med i prosjektet

stiller oss i prosjektqruopen ofte spørsmål om hvorfor vi ikke

har startet opp et lignende prosjekt på harnetrinret. Mange

lærere i barneskolene som v har snakket med, gir uttrykk for

Ønsket om å kunne få være med i et slikt tiltak. Lærere i

barneskolen har også startet opp med egne “prosjekter” der de

tar opp lokalt preget stoff i undervisningen. Lær re fra

barneskolen som har deltatt som observatører må “lofotsemi—

uiqdoiwtrinnetrrterikke vil qjre seqjeldendeisae

9rad_påbarnetrinnet. Bl. a. pekes det på at “pensum

lojaliteten” i harnesl:oien er svakere, Fagspesiali

seringen har ikke slått ut like sterkt her som i ungdomssko—

len, og de fleste lærerne har klasseiærerpregede timeplarier.

I.okalt stoff vil dessuten, viser erfaringene fra ungdomsskolen,

være et særlig godt egnet lærestoff til å øve oop elevenes

evne til mer selvstendig arbeid. Selv om det vil vare flere

hindringer i axbeidet med lokalt stoff også på barnetrinnet,

vil vi kunne gå ut fra at det her vil være lettere å reali

sere tiltak som er planlagt i tråd med integrasjonskoden.

Pade styrken i klassifikasjon og “innramming” mm antas a være

svakere på barnetrinnet, oo derved gis det flere muligheter
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for skolens aktører. Ved å knytte tråden tilbake til heim—
stadlæra kan en også bygge på et allerede institusjonalisert
itinhold. Ved å begynne den lokalt rettede undervisning i
barneskolen, mener en det vil være flere muligheter til å
bygge ut den relevante skole, en skole der en mer bevisst og
systematisk enn nå tar utgangspunkt i de nære og kjente for—
hold.

I’
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i
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AV 1 LaTLIG n.tu.:E oi u:cv II OPPXEGGE.

av uiiden i Møneterplan for rmako).en er at dt må.

etahloree god kontakt iaei1o ekolen og lokaJ.±unnt. Dette

forutettee â 8kulle s e (1) ved at elevene gâr ut i lok1ev-

funet o t deltar i den vrk:irthet ioii holder et t,ø mfuaet opoe.

og ? )veci at lokalt preget stoff trcidcee mer iDn i underva2ingen.

Liv’onen i Lofoten pregeei to utstrekning av ekreir.ongen.

D1; er derfor r)çj at ekcIn i dette oràdet i sitt arbeid. tar

1.eyn til denne vir$ohot. Dtte er bakgrunnen for det forù

çon n ski gjmnoniføre ved ikoitr i. Lofoten Opieget vii i. &.r

omfatte (i) aklefri i fjorton dager uor ereleecongen o’ (2)

en pe eie 1]. undervi oningenht

r,1t or ndervinin oppi t ka forïau].ere:3 lik:

Unc:rvi.ingoyrrleget ekal .i elevene en belhetlig i’-.
sikt i det ea uni de lever i Dtto inn omre’ en d:pre
foreteis av lo)l ewiiï inct e okui. t;ene umla og fnk
ejorr’ j.olçal9am.fun:aet blir at(;
bLde i er ioi iiiL og gioha.L eami.ne:ug.

Ut :Cra en ]. ik mletting peker det ceg ut flere probiereit ellei’

enner.. Vi v:i.1 i .det følgéndc kieere roen slikc Disee må

:lmidiertid. mer opp2atte ecm ekeeixmler i ;ikkordfo:rm og ik.ce

2o!t et oi)li(ator:iek penui Derom.n aoeptorer dem’ie :e:rirae

vii. dcu veki; en vil til: d ulike emner itte vai.ere

ottex’ den eiike1t ekeice og kao.kjc ogsi den enklte :L3rer og

1.ee bei’v. Dt k.n og te:akei et eit i neite t:Liile ka.’i

pej’ ei . ut Li1e ett oller to av de nevnte hoved

eter til fordel ‘for rt to:’f. Det I2.n utcn tenk at do ;

]i v 1tuolt å. .i de ulike hc rede.rier et oe ‘kj c:t.lig



De vil eivxt ke l eg re dJ::ke dette cattcndu toff.-

onrde i løpet v et eo:Leâr :e; isrliflpefl ikke !al

bli. f pdt; vil det kanikje være hen kl; koneitrer

eg oi vsner p ht.rnte 1latrun,

En kn iiidlertid ogâ t1e idorvisnigen ornisçrt j nd

måter. En ordning av stoffet i t.lie mucr slik det er gjort

ncenfc,r 3.an være henk si ut fra et loirk aynt,

Dt er ikko cormed gitt at dette er den pgogiik sett bet

x’ren Mnge 1rere :vi]. trolig finne det nier fruktbart â

rgn cere otoffet Dir ig visse ntrcx’pukter :L1e:L sentrale

tema og s trekke inn deler av flere einex’ 3.jjJ j

!fLig org 1iering vi]. om mulig gjcre feroøket enca mer

interoeeant

l. Tatur og georafi.

a) opox’i he:iter jor;O1

b ) lJavet bnn’or.e1c og ‘nr.

>
d) Vegetaejon.

ç) yjr)t,.r.

f) i3oset injrncntor — før og n

g) KorLmunJ1liYtg

h) :ei atiaj cn er,

Innenfor dette ioveccne km d •ire aktuelt å tegne J.Ue

typer av ktrt4

2. fli.tOrie o lokalnna1nko.

a) Den tidlige hitoric

b)

e) V i.reytomt —• o n.

d) e].vsyre keu:e fy.ke og stat

) :c
) ion:e

g) Dirtrik &plitiki.



3 G r±:tT *

) FiIæ — dc u.:Lik £: ccicr gjennom &cot

1)) Jorc1.hr’Lk-

c)

d) Pi1ceindti.

e) 1[re nfi2rinier

Dt vil wre v illig å f fram hvilker. rolle de ulike

n.ri,rcncr pillr i ulike deIr v kou.en oç i komnunn

om he:Lht..

4 3rcifiskct.

Fis!:crn.ter og 1åttrper fcr og nå

i. icet.

Fi1tilvirknig før og n

Dtribusjon

Marked.

ulo:r’in.

5 Diolo 4 1olos?i,

a) Firikene anatonii og fyio1oi

) vn.rin

c) Gyteiteer.

d) Fi1ceh tmdcnnr3 framti1

b)

0)

e)

beøkatniiqç — tiiv4:k;i

6. Kitiv

a) Ir1eii0

.o) £x’oEnfvim

c) Littetur og foJJikui

d) U1øre.

€3)
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MODELL FOR PRåKTISK CIENNOMFORINC PV UNDERV1SNINCSENHLTLNE

I FORSINDELSE MED LOFOTPROSEKT[T

______

VI vet at mange lærere Poler behov for å legge cm arhsidsmåtene

i skolen slik et disse bedre kn tilpasses målsettingen og inten

sjonene i monsterplanen, men at de finriar arbeidet. vanskelig og

krevende

I denne forbindelse er det at Univer5itetet i Tromeø vil tilby

hjelp som en håper kan gi lærere og elever et grunnlag å bygge

videre på.

Ved det samarbeid som en håper vil bli etablert mellom cere og

oss, regner også vi med at vi vil ha stort utbytte averfrinnene

:F1INCER Undervisningsonhetene som tenkes utarbeidet i forbindelse med

NINCER Lofotprosjoktot, vil ikke være å betrakte som en ferdig stram-.

linjeformet lærepakke som tilsendes den enkelte skole og lærer

til bruk i undervisningen.

Vi regner med at det beste resultat utvilsomt, vil remkomme

ved at det etableres et nwrt/bg direkte samarbeid mellom dere

lærere og oss fra Universitet i Tromso

En tenker seg muligheten av å lage en modell, et prosjektmonster,

som er av en slik karakter at undervisningen kan baseres på de

t:il enhver tid beste forutsetninger som farefinnos innen de ulike.

ressursrammer Problemet er her å finne at r’ellos utgsrigspLr;kt

for det videre arbeid med utarbeidelse av læi’estorf, metoder og

gjennomørelee,

Etter sterkt ønske fra styrene og kontaktlærerno på møte i.

Bodø, har en funnet det tjsnli.g og absolutt nødvendig å ta kon.

takt med lærerne ved de skoler dette gjelder, og ved samtaler,

diskusjon og andre samarheidsormer forseo å finne en ramme,

at felles utgangspunkt, for utarheidelse av undervL3ningsopp.

legget som helhet,



DS— En vii gjøre det skik at vi skisserer en arbeidømodeil som dere

LLEN tar stillign til, diskuterer vansker ved og forslår endringer av

Vi vil gjerne understreke at modellen promrt er satt opp med

tanke på å få et konkret grunnlag for konstruktiv diskusjon og

arbeid med å finne den best mulige felles lzsninci på disse vansker

[In vil tro at elevaktivitet, selvstendig arbeid, trivsel utnytting

av egne evner/anleqg vil bli sentrale møkkelord

[lodellen er for oversiktens skyld foreslått gjennomført i faser

MOT I V E R I N G

GRUNN V 0K å/ ER UR N HET RENE

GRUPPERRDEID/ORCP1NISåSJON

SELVSTLNDICHET/INTLRESSEFELT

å US L UT NI N G

Til grunn for denne inndeling ligger tanken om utvikli nç’ prcgrG

sjon, Fra tradisjonsil klasseundervisning hvor lrerrollen er

mer eller mindre dominerende, gjennom gruppeerbeid til varieronck:

grader av selvstendighet,

MOTIVERING,

De. dette prosjektet i mer eller mindre grad vil bryte med den

tradisjonelle undervi.sningspisnlegginci i skolen, vii. deL ere

viktig at elevene motiveres for denne relativt nye form for

lsrlng samt at de får lyst til å gå i gang med dette arbeidet.

I denne sammenheng ser vi gjerne at dere foretar en grundig

drøfting av hvordan denne moLivasjonen bør og kan gjennomfsrFJs,

i hvilken utstrekning det er nødvendiq og hensiktsmessig å gi

foreldre og andre en utstrakt orinetering om daL nye tiitaket

G RU N fJ ED ( R / G 0 U [‘iN RE FT E RE

Vi ser det slik at undervisnineen må haseres på de metoder og

organisas jorrsfo.cmer som hovedsakelig blir bonyLLat ved skolen,

å innfare en iar som vil bryte med orbidsmåter både hos lærer

og elev vil. neppe vara den rik Lige vei å gå, oj en vi] derfor



foreslå at denne fase i prosjektet tar sitt utgangspunkt i de

allerede eksisterende arbeidsformer ved skolene Disse vii natur

lig variere fra skole til skole, fra klasse til klasse, og det

synes derfor av betydning at dere analyserer arbeidsrnåter/metoder

ved deres skole og ut Fra denne konklusjom kommer med forslag

til hvordan innlæringsformene on a!<t3.vitetsformene i denne dci

av undorvisningspianen ber være

Vi har som utgangspunk for diskusjon og drøfting foreslått en

eller annen form for tradisjonell klasseundervisninge En tenker

seg her en slags grunnbok, omnehcftor som en form for felles inn

føring i emnet og som berører generelt ulike sider ved innholdet

i undervisninçjsplanen1 Utarbeidolse av disse bøl<er/hefter kan

forstås, sålangt en makter det, fra Universitetet i Tromsø, men

en ville anta at også lokale krefter vil måtte mobiliseres.

Bøkene tenkes levert i. Form og format som tillater utstrakt

elevaktivitet og selvstendig arbeid fra elev- I<iasse— og lærer—

hold, Ut fra de resultater s.om foreligger når arbeidet er av.-

sluttet, vii. an forsøke å sammenholde og bearboirio stoffet slik

at dette kommer lærere og elever til gode ved senere anlodnincjor

GRUPPE[-R DE ID/OODN ISS DON

P1rbeidot differensieros, former For qruppoarbeid, orgonisasjon

av elevone

I denne fase tenker vi oss en arbeidsordning som hovedsakelig

baseres på samarbeid, Læreren får en endret rolle

Større elevaktivitet,

Stikkord for drøfting:

[\rbeidsoppgavene, tjenlige on ergasjeronde aktiviteter, stoff...

tilfang2 hvem gjør hva? Generelt om gruppearbeidet som under—

visningsvariant, omfanget av dette, Univ. rolle

SELVOTENDIGHETLI N T E RESSEFELT

Stikkord: Fordypningsemner. stoffkilder, elevenes selvstendighot,

studiet eknkk



En kunne tenke seg en ordning der elevene fritt får velge mellom

en rekke aktiviteter/fordypningsemnor og rår anledning til å

arbeide med dette selvvalgte emnet over en viss tid. Problømet

her vil i første rekke være å finne fram til/utarbeide disse for—

dypningsemnene.

AVSLUTNING

En finner at det vil være naturlig å ha avslutning som saperat

del av opplegget, ikke minst fordi en her vil kunne trekke inn

foreldrene og andre på en naturlig og engasjerende måte.

Stikkord: Hvordan kan denne avslutning arrangeres?

Utstilling?

Fremfering? -
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Det synes riktig å kunne gi dette undervisnings—

prosjektet karakteristikk av et samarheidsfor e—

takends.

Før motene og drøftingene med lærerne hadde

u niversitetot sendt ut en del arbeidsrnodeiier og

forslag til ramme/dataljpianer. Det ble gjort

oppmerksom på at skissene var å betrakte som

arbeidedokumonter, ideer og forslag som basis for

konstruktiv drøfting, og ikke som sentreltciiriger

ende planoppsatt. En håpet med dette å kunne sette

igang en mer målrettet prosess ved skolene som

ville kunne danne et fruktbart utgangspunkt for

det videre arbeid generelt, mon også med tanke

på de tema som en i fellesskap med lærerne ønsket

å drøfte på arbeidsseminaret på Ramborg skole.

?PMMEPLPJ! FOR Gjennom samtaler og gruppedrøftingor kom en fram

JNDER)TSNINGFN til, at undervisningen i den utstrekning det var

muligmåtte bygge på den sosiale og pedagociske

struktur ved skolene, Det. ville neppe være tjeneiiq

å utforme en rammeplan som krevde avvikende/diver

gerende arheidsformer og metoder. En evt. brytninci

med konvensjonelt undervisn:Lngsmanstcr og til—

vante læringsprinsipper ville kreve en relativt

lang overganqsperiode før en kunne forvente gode

res Lii ta ter.

Felles utgangs— Problemet i denne første fase har vært å få et

punkt et gunstig felles fokuseringspunkt for praktisk

problem gjennomføring av undervisningen slik at don enkolc

skole kan planlegge læringsenhetens ut fra sine

resursrammer og forskjelligartede pedagogiske for

utsetninger. Det ville også være ønskelig å

sentrere stoffutvlg som lokalmiljøet slik t

arbeidet i skolen til en hver tid er i akt mcd don

generelle, overordnede målsetting for Lofotpro—

sj e k t et
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mmeplariens Underveis i denne forheredelsesfase har det fra

nerelle flere hold blitt reist sporsml om det i det hele

rdi (tatt) var mulig å utforme den konkrete rammepian

for undervisninq slik at denne i seg selv var

interesseskapende og styrket samarbeidspartnernes

motivasjon for engasjert arbeid. Ville planen,

dersom den skulle ta hensyn til forskjeiliopregede

arbeidsvaner, samarbeidsfnrmer, m.v., måtte utfor

mes så generelt a den mistet verdi

a) Virket lite biitrekkende og aktivisert et fåtall

lærere.

b) Ga et løst grunnlag for god detaljplanlogqigg

for den videre læring.

e) Vanskeliqgjorde en undervisning som skulle

tilpasses elevenes modningstrinn og deres forut

steninger for engasjert innsats og læring.

d) Generell hindring for en undervisning som skulle

bygge på de spesifikko eleverfarinqer/interesscr

fra lokalmiljøet.

ONKRETE Når det gjeldet. den konkrete undervisningsplan, så

RBEIDSRE6ULTåTGR er det i idskissene for planen lagt vekt uå de

primære utviklingsaspekter med hensyn til stoff

metoder, differensiering m.v. Det ble foreslått

å få utarbeidet et grLlnflkurS/’grunnbok som te-nktos

utformet slik at de enkelte undcrvisningslag av

lærere ved hjeipav ærestoffutvalget i dette

innføringskurset ville kunne ubforme gode og

interesseskapende detaljplaner over emner fra

nærmiljøet.

Resultatene fra gruppedriftingene viste at denne

ideen fikk positiv respons. Gruppene leverte også

inn konkrete forslag til grunnkursets utforming.

a) Stoffonheter som grunnboka burde omhandlc

b) Kursots ulike progresjonsmodelier.

d) Utarbeidelsen av kurset. Rrbsidscleling,
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innboka — Ut fra den generelle holdning fra lærerne når det

:realite gjelder å.?å realisert ideen med grunnboka, samt

med basis i de innlevorte forslag til konkret ut? or—

ming, vil enutdype dn del .synspunkter i denne

forbindelse:
i) Gi en ekisse av beidegangen slik at tenker

seg denne.

2) Vurdering av de ulike

3) Trekke OPP rammene Por den videre plam med

undervisnin950net5ne.

Presi serinqq

Grunnboka vil være å betrakte som et rnlebsgr0p

mlebogrOp for den undervisning5P]a en tar sikte på å

realisere den første fase av prosjektet.

bok — Grunnboka vi]. ikke0vondigvi5 være ei bok, men

lete emnehefter tenkes konstituert av flere emnehefter som til-—

sammen dokker de mest sentrale stof’fområder fra de

lokale miljoer.

runnboka ferdig En tar sikte på å utarbeide ei grunnbot for inne—

.edio januar.i? værende skoleår. Boka tenkes ferdig til bruk

i
medio januar —74.

Qg enksltlærsre har sagt seg

villig til å påta seg arbeidet med utarbeidel55l’

av emnehefter.

Universitstet vil engasjere seg aktivt når det

gjeldor den praktiske utvikling av emneheftens.

a) Producere emneapplegg

b) Gi aktiv støtte til lærornos arbeid

c) Koordinere arbeidsr05fltat5n0

d) formidler ideer, forslag

e) rorestå bearbeidelsen av5neoppleggen6.

r) Sørge for trykking/distru5n0



iterier for Larestofføt vil i hovdsakCfl bli valgt ut fra

ffutvalg
lokale fQhold/fOrUtSetnitg0 Dette Vil naturlig

føre til en viss variasjon i5toffutvaiget fra

skole til skole.

arbei ding, Universitetet vil i samarbeid med sI<oiene finne

andardiseriflg fram til som tenkes å ha generell interesse/verdi

og sørge for at lærostoffer blir ajourført og

bearbeidet og kommer inn i planene som5ivstend1g9

under vis n in g s un h et e r

lighet for Crunnboka må inneholde emner som gir brede grunnlag

•lvaig_bflrtevalg for tilvalg og bortvalg alt etter rsitUaSj0r0fi.

restoffetS Stoffet bør ha den nødvendige generelle karakter

nerello og inneholde lærirtgSelemOfitor av fleksibøl art

rakter slik at grunnbol<a som selvstendig enhet vil ha

størst mulig lwrifigSvEirdi. åpner rom for initia

tiv og ansporor til engasjert olev og lmrer

innsats.

unriloggefide Det vii bli gitt prioritot til stoffelømeritel fra

off.
lokalmiljeot som er forhcldSmessig grunnleggende

og uforandCrlig Her vil en i stor utstrçkning

finne stoff som kommer inn under Honsterplafiens

forslag til toffutValg.

off med - Stoff som har sitt utspring i avgrensede lokale

okalt smrpreg forhold vii få sekundr vektlegqiflg i grunnhoka

da arbeidet har størst aktualitet og intereSoe for

den enkelte skole0

I den tstrekninq slike lokalpregede emner kan

belyse sentralt stoff, vil de selvsagt ha stor

interesse også i en videre sammenheng

ensyn til hjelpc Lærestoffet må få sitt utvalg ut fra hansynet til

idier ped. reSSLitSer utstrht, hjelpemidler en rår over0
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Iod hjelp av dette fokuser5.nqsprinsipp vil naturlig

beslekteda enincr ordnes inn under hovodemnot på

on moningsfull måte,

Et ekLùij;.

EMNE: SKREIEN

Kpt, 1. Hav — hunnforhold

2, Fiskeartor

3, Fiskens anatorni

4 Fiskefelter

5. Redskaper

6. Fordeling, konsum

‘ 7. Fisken i nringsekcnomisk perspok—

tiI nasjonalt og internasjonalt.

• 8. Forurenening/miljcvorn.

For kapitte 1 kunne en tenke seg fø iqondo LInLr—

av on i t i,

e) klannots fysiske og kjemiko sammensetning

b) Vegetasjon og dyreliv i havet.

c) Grunnforutsetning for Hver i het

Lyset fotosyntesen

ålgor — plankton.

8) Strøirimnr,/strernninqor,

Bk jemaitisk oversikt__over emnet.

\iannet F, og Kj.

san mens t.

Jeqetasjon—dyreliv

Crunnforutsetn • for

live i,

Stramninger

V i s Ro i’ i

/kaPer

_____

________--

_-i Foredlinq—RonsumJ

———•—
5 K k [ I V N

-——————‘ N
/ \ rsken i

// 1J•_1 i
scimmunhonçj

LLFIBIKENS [\N(TONi I
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FORORD

Emneheftet “rorbua” er resultatet av et gruppearbeid.

Med i gruppa var styrer og en del lærere fra Sørvågen

ungdomsskole og en representant fra Universitetet i TromsØ

Hensikten med emnet er i fØrste rekke å presentere et stoff

som elevene kan arbeide selvstendig ned. I denne forbindelse

har en forsØkt å gi stoffet en så lett utforming som mulig,

og en håper at opplegget i sin nåværende form vil kunne

benyttes som grunnlag for ulike undervisningsforner (klasse

undervisning - gruppearbeid).

Emnet kan sees i nær tilknytning .til noen av ax’tiklcne i

grunnbol.:s, o i d&rso r%.aiy fele fl. :-:‘
::‘.eit hcnvise

til Leiv Selncs: “Skreifiskat si historic”.

Tom Tiller
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Kpt. 1. Rorhuas historie

2. Hvordan bu ser ut

It 3• l3ueieren

‘ 4. Hvem bruker bua

. Livet i bua



RORBUA

Kapittel I

Rorbuas historie

Sagaeri forteller a det var kong Øistein som bygde do

fØrste rorbuer for fiskerne i Lofoten. Mens broren, kong

Sigurd Jorsalfar for i korsferd til Det hellige land,

sysselsatte Çistein folk med rorhuhygging i Lofoten.

Visstnok tok kongen seg godt betalt for dette. Han skulle,

etter sagaen, ha utstedt en retterbot som hete:ite at hver

lofotfisker forpliktet seg til å gi 5 fisker til kongen.

Grunnlaget for denne sagan lcan en finne ein i

}(abelvåg.

Når vi vet at det hvert år kommer mellom 2030 000 mann

til Lofoten, og at disse er samlet i 3 av årets 12 måneder,

så forstår vi at det må ha vært store boligproblemer i all

den tid det har vært skrei i Lofoten.



Kapittel Il

—2—

Hvordan bua ser ut

Rorbuas fremste oppgave var å gi fiskeren vern not

kulde, regn, sn og vind. I hua skulle lofotkarene

ha plass til å egne lina, bçte garn, sove, lage mat

og tØrke klær.

—

-

4 ----—-. -

—
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For ikke lenge siden fastsatte handelsdePartementet regler

med minstekrav for byggenlåte og størrelse, og Fis.Iceri-’

direktoratet har latt utarbeide tegninger til ulike butYPer.

Etter disse tegningene har staten satt opp de såkalte

statsbuer.

Statsbuene er lange, toetas2es bygninger med soverom oppe

og arbeidsrom nede, og enda en “fordør”, eller redskaPsrom

som i enkelte buer går over to etasjer. I den andre halv-

delen av bygningen er det tilsvarende rom, slik at hver

halvdel av huset har plass til 12 mann.

I dept. minstekrav var det slått fast at det for hver mann

skulle beregnes 2.5 m2 gulvflate tilsvarende 8 m3 luft.

Disse buene hadde en takhøyde på ca 3.4 m.

En skulle tro at fiskerne så på byggingen av disse nye

liii butyper som et stort fremskritt når den5menligner med

de eldre rorbuenei

På mange vis var statsbuene en bedring av

for fiskerne i Lofoten, men det merkelige var at flere av

buene ikke var leiet.bOfl. Det viste seg også at fiskerne

ikke riktig trivdes i disse bueno. De klaget over at bua

var dårlig isolert og at det var for kaldt inne selv med

god fyr i, ovnen. Henge hevdet at det var for høyt under

taket til at rommene i bua skulle bli gode og varme.

Avde eldre buene var det flere typer, men alle hadde visse

felles trekk, og vi kan kort beskrive rorbua slik:

sammenlign med tegningene av de to rorbutyPene)

t
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AI.

Rorbua: Hvor mange rom. 2 (Dobbel 4)

Navn på rommene: Budøra (hugangen) og selve bua.
Hva ble rommene brukt til:Budøra (lager; bruk, brensel,

Lofotkiste, agn + W.C.)
Bua: soverom

spiserom
arbeidsrom

Innenfor i bua: 4 køyer (4 - 8 mann) (+ekstrakøye)
1 spisebord (+ 1)
Båtovnen A: Tegn. 1.

Benker / Hull i veggene for linklaver

Hvor mange vinduer: 2 stk. i bua
Ingen i budøra

Taket: Spisstak på åser
Tekt med papp på budøra
Tekt med never og jotd på bua

Vegger: Tømmer i bua (rundtønuner) +

tømmermannsbordkledning utenpå
Tetning med mose
Bindingsverk og enkel bordvagg i
budØra

Golv: Enkelt bordgolv på åsor - med
havet rett under.
Luker for spyling - avfall.

Fundantent: Oppsatt på stolper, festet med
skinner i berget +

En kaistump m/heiseinnretning.
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Bua: Vinduer: Trefagsvindu m/sprosser
(se tegn. 2)

(også 2-fagsvindu ble brukt)

StØrrelse: 11 m. lang (dobbel 20 m.)
Bua (5 — 5,5 in.)

5 m. bred

KØyer: Kasse fra langvegg til langvegg -,

delt i to; 2,5 m.
S bred (ca. i m.) at det kunne
ligge 2 mann i den.

Madrass: Strisekk med hØy eller halin
(“bons ter”)

Bord: Bordpiate med 2 bein spikret
fast i veggen
Opphevaring av mat: brød, påieqq

inelk, marqaring og kniv i skuff

under bordet (Resten ute i hudØa

i kista.)

Ovn: Båton med 2 hull Oppsatt på er

sarg med trebein. Jernbeslått.

Starnp med kull (eller bjØrkeved)

til fyring.
BØtte med drikkevatn og jernause

ved siden av.

Tallerkenhylle: Mcd plass for tallerkener og kasse

roller og kopper (på veggen).

w

*

-:..

:-

Statcns fl ( rorbut’r i K21vw.
Fots f.



Enkel rorbu: I: Skammel med vasshl:e og ause (ikke innlagt vatn).

II: Stamp mcd kull (bjrkved).

III: Båtovn med 2 hull på saxg/jernbesiått.

IV: Skorstein (Hengpipe”)

V: Tallerkenhylie (tallerkener og kjkkenredskaper).

VI: Bord (2 bein spikret til veggen).

VII: Sittebenk.

VIII: Kdyer (doble).

IX: Vindu.

X: Golvhuli med luke.

XI: Lofotkister

XII: Stamnper med line.

XIII: Vegg i hudra: Bindingsverk og enkel bordvegg

XIV: Vegg i hua: Tçmmorvegg (med trnmermannshord

kledning)

Dobbel rorhu: XV: Heiseinnretnirig.

XVI: Kaistump til hua

XVII: “Hengpipe.

XVIII: Malmrçr opp til ‘hengpipa - skorstein.

XIX: Tak med åser.

XX: Fundamerit: Stolper festet med skinner til berget.
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Kapittel 111

Duei.erefl

Rorbuene ble bygd av væreieXefl’ Bare et fåtall buer eideS

av andre enn væreiere1

For noen tiår siden var det i alt 1246 rorbUer i LofotenS

fiskev)? Av disse eide rkongene” i06. Bare 100

rorbuer eideS av fiskerne selv.

I 1944 var tallet rorbUer 1101, med plasS til i alt

]3. 600 mnfl For hundre år siden var tallet på rorhuer det

dobbelte, ca 2000.

Eiefld0fl9f001t er blitt forSkjVCt, men ikke i sentlig

grad. I O4 eide væreierne, også kalt tsarefl, 900 av

1000 buer

Vi husker at sagen forteller at kong Øisteifl tok seg godt

betalt for hygiflgefl av rorbuene. De senere konger i

fiskeværet, væreierne, låg nok ikke langt etter kong Øisteifl

når det ga1dt å skaffe seg penger og verdier rorbu

bygging e ri.

En gaflg var det vanlig at fiskeren som fikk låne rorbu hos

væxeierefl, måtte levere all fisken til han. Ofte var det

væreieVC1 som hesteffltC prisene særlig i de tilfeller hvor

fiskeren sto i geld -til væreieren.

Det var også vanlig at fiskeren handlet hos den væreer

ha leiet rorbu hos. Oppgiret ble holdt etter fisket 5

slutt.
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Væreierne hadde heller liten inntekt på direkte leie for

buerie, men byggingen ble irinsom f1rst og fremst fordi

rorbuene sikret væreieren fisk, og ofte fisk til gunstige

priser.

Mange væreiere satte sin ære i å bygge nye, solide.-, varme

og på alle måter egnede rorbuer, men det var også de som i

fØrste rekke såg på rorbuene som et middel til å tjene

mange penger. I det siste tilfellet var ofte resultatet

at rorbuene måtte gi r.ass til flere fiskere enn det som

egentlig var sunt og riktig. Historien forteller om rorbuer

som bi bebodd sesong etter sesong uten at hØyst nØdvendige

reparasjoner ble foretatt.

I 19144 skriver dr. Sverre 1-lestetun bl.a. dette om rorbuene

på Reine:

“Jeg må videre omtale rorhuene som er så overhefolkede og

uhygeniske som vel mulig. Fiskerne rrl sove, spise og drive

på med sitt arbeid i samme rom. Videre må jeg påtale at

rorbuene de fleste steder ikke engang ble vasket f.Ø

fiskerne forlot dem forrige vinter til de kom igjen i <r.

Av og til blåste det gjennom dem slik at når fiskerne skulle

legge seg, måtte de klæ på seg i stedet for av seg. Jeg

synes do rike væreiere burde ha plikt til å holde orden i

sine rorbuer selv i denne tid.”

Distriktslege Leif Berg skriver om de samme steder:

“Med hensyn til de overhcfolkede og uhygeniske rorbuer er

stort sett dr. Hestetuns og min mening overensstemmende,

om jeg nok vil mene at forholdene i Reine dstrikt er bedre

enn —cm i Sund. I REine er rorhuene stort sett bedre holdt

de er stØrre, og slik som forholdene ligger an ved de stØrre

fiskevær, må de betraktes som brukbare. En annen sak er det

at det her og der ved de enkelte mindre vær kan være meget

små og meget trange rorbuer som ikke burde vært anvendt.

De fleste fiskerilager har sendt inn innberetninger fra

Reine og Sund distrikter, uten at en i grunnen kan si at det
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har vært til noen hjelp. Man kan neppe vente seg noen

bedring i tingenes tilstand så lenge væreierne selv skulle

bekoste rorbuene oppført og holde dem i stand. En kan ikke

vente at det store flertall av væx’eiere skal ofre mer på

ror’buene enn høyst nØdvendig. En og annen altruistisk sj el

kan det nok finnes som vil sette sin ære i å ha fremragende

rorbuer. Jeg mener at rorbuspørsmålet ikke kan løses før

staten, eller evt. fiskerne selv, overtar rorbuene.”

For ikke å gi et mørkt og utiltalende bilde av væreieren

på Reine, så vil vi tilfØye at dette var i året 1944 og at

væreieren på dette tidspunkt var i England og at vedlike

hold av buene ble vanskeliggjort p.g.a. krigen i Norge.

Likevel kan disse uttalelsene stå som bilde på rorbuas

skyggeside. Lofotfiskeren ble i mange tilfeller utnyttet

av væreieren. Væreieren var “nest vårherre” 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 væreiere som sendte fiskere fra seg

om de ikke tilpasset seg og fullt ut godtok de regler og

bestemmelser som væreieron satte opp.

Enkelte fiskere kunne drive fiske i en årrekke, leve

spartansk under fisket, levere all fisken til væreieren og

likevel bare Økte gjelden til væreieren for hvert år.

En kjenner til tilfeller der fiskere skyldte 30 000 kr til

væreieren.
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Disse mennesker fra fjern og nær var det som bodde

i rorbuene. Her pratet de om mangt og mye over krutt

sterk kaffe og mellom snusklypende. Her møttes venner

og uvenner, gamle og unge, og mange er nok de som den

dag i dag mS.xnes samtalene foran en rødglØdende ror

buo Vn.

I.

J ;

v

Et bt1ag utenfor rorbua i SkrDva. Foto forf.
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I dag er situasjonen en annen når det gjelder utnyttelse

av rorbua.

De fleste fiskere som kommer som tilreisende til Lofoten

har huset med seg. De bor ombord i båtene sine.

Likevel er det lys å se i rorbuvinduene. Hvem er det som

bor der nå?

For det meste brukes rorbuene som arbeidsrcDm for stedets

befolkning. Buene er bare i mindre grad benyttet som

bosted i fiskesenongen.

Flere rorbuer blir revet og ombygget til private hytter i

fjellet.

I den siste tid er ordet rorbucamping kommet inn i tur’ist

reklamen.

Eldre, originale ror’huer nyttes som feriested bosted for

turister fra nær sagt alle verdens kanter.

Det egenartede ved rorbuspØrs1flålet har hittil vært at

huene bare kunne hruke i en forholdzvis avgrenset periode,

sesongen. Dette har gjort at huene har v;ert vanskelig å

drive på forretningSmessig basis. Rent Økonomisk ville den

innskrenkede brukstid ha betinget ett fire ganger så hØy leie

hvis det skulle lØnne seg å leie ut bua bare for fiskesesonaen.

Rorbucamping om sommeren gjØr det mulig å skaffe inntekter

på utleie av buene også i sommerhalvåi’ct.

Disse merinntektene gjØr igjen at rorbuas standard som

bosted bedres. (Hvorfor?)



Kapittel V

Livet i bua

I 1860 skriver premierleutnant Olsen

‘i egenskap av oppsynssjef: ?rDe her anfrte Rorboder ere

bestemte at huuse deels een, deels to, deels tre og deels

fire Baaders Mandskap2r, levert beregnet til 5 6 Mand,

i den senere tid har man også begynt at opfØre Boder der

under eet Tag rumme inntil 12 Baaders Mandskape, eller

72 Mand.” Det er trolig blitt herlig trangt i de Boder man

har opført 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 når

folk korn våte og tr9itte fra. sjçen, og etter å ha slØyd

fisken skulle til med lineegning og garnhting. Tenk deg

en rorhu overfylt av fiskere, våte fiskere, som nettopp er

kommet i 1and Pr’Øv å forestille deg livet i bua når alle

skulle tørke klærne og maten skulle kokes.

Mange mennesker spør seg hvordan fiskerne hadde helse til

å holde ut lofotsesongen i de trange rorbuene. Av de

skrevrie dokumenter går det fram at sykeprosenten blant

fiskerne under lofotfisket var relativt hØy. I midten og

slutten av forrige århundre vart7 leger som tjenestegjorde

i Lofoten. Av deres statistikk kan en lese at sykeprosenten

varie±’te mellom 10 og 18 %. Disse tallene fortelier at en

meget stor del av fiskerne hver sesong var under 1egc

behandling.

Så kan vi spØrre om sykeprosenten er blitt lavere nå? Det

merkelige er at prosenten har steget merkbart. I 194’4 var

den betraktelig hØyere enn ved slutten av forrige århundre.

Nå må vi huske på at det kan være flere forhold som har

gjort at sykeprosenten synes å være hØyere nå enn fØr. iKan

du tenke seg noen momenter som virJcer inn slik at det ikke

uten videre blir korrekt å sanuneniigne tallene fØr og nå?
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Hvilke sykdommer er lofotfiskeren mer utsatt for enn andre

yrke s grupper?

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 Svolvær har vist en påfallende hyppighet av

magesårpasienter. Ellers er det verkefingre, hudsykdommer,

influensa og forkjØlelse som piager 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 fØlgende:

“Akutt mave---- tarmkatarrh med diarrhoe har også vært meget

utbredt i Skorva og BrettesneS, særlig i siste halvdel av

fisket. De dårlige drikkevannSfOrhoJd må utvilsomt tildeles

hovedskylden for denne lidelse. I Sonvika i Brettesnes

måtte nemlig en stor barakke på 180-200 mann ta sitt

drikkevann fra en liten, åpen brØnn i medbrakte bØtter.

For å nå ned i hrØnnen med hØtta, måtte fiskerne ut i

vannet med stØvlene.”

Videre StåV det: “Nusfjord: Vannet blir hentet i båt fra

en eiv som kommer ned på nordsiden av selve hovedværet.

Langs elven, ca 12 in fra bredden, er oppsatt fiskehjeller.

Når sneen timer om våren, strç3mmer meget overflatevann fra

fiskehjeliene ned i elven, hvilket forurenser vannet.

Hennings vær: ‘Der hentedes i vinter i ikke liten u-tstrekning

drikkevann fra åpent rayrsig, i hvis umiddelbar nærhet fantes

henlagt råtniende guano. Vannet var også på dette sted

sterkt utsatt for forurensning fra publikums side, idet en

gangsti fØrte like forbi det åpne vanntaket
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Som vi kan se, var de sanitære forhold ikke av fØrste

klasse.

Når det gjaldt adgang til toalett, så var også denne

sak et meget stort problem på 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
t i Skrova.

‘i

I ..

4

L
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I

hvess vi ska snakk om det så har nu vel feskaran betaltdesse gamle rorbmui nokså nang gang. E antar at ei bu• som RØikbua for eksempel Mci utbetalt i den tia menstippoldefar min reist på Lofoten. ..

Han Teodor, som hørte til ombord I en av de andre
skpitene, sa det var vel Vlirherres mening at fiskerne
skulde ha det på denne måten.•

«For nokka tull! Vårherre har vel ikj bestemt at• feskaran ska bu i desse gesne rçinnan som held på dætt• ne over haue på oss, mens værkongan og handelsmein
skabusomleitslott.»

• «Ja, det vel e berro sei,» tok Olav i, «at om VArherre
skuiU ha bestemt det på denne måten, så må det vel gå
an å få han tel å forandre en slik bestemmels. lE for min
del har så god tru om Vflrherre, at nokken bakstrævar
det e han ikj.»

• Johan syntes diskusjonen tok til å gå for langt:
«lE synes dokker ska hofl relion utafor denne her

praten.»
• «Gjærn for me,» svarte Olav. «Men da ska også de

som vil at aUteng ska vær på gammelmåten, la vær å
kom trækkanes me Vårherre kvar gong de kjæm i beit

• for argumeinta.»
«Enn do som bur opi kjeUarn hos han derre Ølagenten

opi vrnre 7» sa han Hans-Nekolal. «Det o nu vel toppen
på all elendigheita her i Skrova. lE var der oppe en kveld
og snakka me en kjenning som e der, og verre husvær
Jiar e aldri sett. lE ska førbann me på at hvess o sett

• kjyrne mine inn i ett slekt rom så vifl e kom på tokthus
• for dyrpIogerL»

• Ragnarsa

å
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«Har imn verkei i folk i den kj(Jlarii i vinter også ?»«Javesst fan har han det.. 10 mairm i det eiiie rommetog i det andre og dertel 3 niaim l:vesten. — I)et fvtstadig mc vatn ileover de nakne bctongveggan. Engong
i tia, det var niens han dreiv mc çswtskjenl:ing i kjedarn,hadde (1 ein klistra tapet pa tmmnrdn. i )e fapettiuansom nu e igjen, c gjeinavå og imigiat. Og når det crekti kaldt sei’ Veggan ut 50111 CII ka’vei uta nm.0 olve e et almindelig stoipgoiv, men aten nokka s1±,så vatne som sila nedettei’ vcr’gan det blir ståaiics
i golvet tel karan f.r ti tel å Ønke op og luare det ut.»«Mc en liten Llitomn e det sjølsagt licilt unuli i fådet varmt i et slekt rom. Og så ha?rre ei en;el d1r utpå marka. — Jan, der e to vindu, men ingen uta dem

ln.1es og nokl:en anna slags ventilasJon finnes ikj.
— At de follan som biir (ler ikj blir sjuk og krcpér. det
gål’ over min forsisimi.»

«Kor invkj h(’tal dem for å Du der?»
«Han teL ].5 kina uta Lviii’ leanlu i h nsla-g for vinterli.det Dli’ nokka s[i’it seni 270 kron for et par månes ti. Også han han endå ikj spas siunuvett at han srga for endass tel de som hosj(r der.»
«har ikj I iau heller skaffa lass el foikan som burder?»
«I hielve Le heller. i)c må gå i fjæna, ell v i oi’t iniellahiatigon. T;e ilag ne alle andre.»
«Detla lier begvim vel nesleii å bli det dem kalla forskjit—1 rat, i iioksLavelig fiirsninn.
«Hall det ha fan du viii! feir min del skulll Ønk atdet gikk- on å få satt inn i alle dc bLi som fimies her i)ainne, et fotografi ii ta (1C 20111 wg i’orbu in i lier i krova,

7
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itie ai1l’ naiLskitdongan i fjana, oiikicng inisan og

iinelia liaiian, som bakgrmni. I)et skui.1l Ni et faii si

flott 1)1fi.»

«Del e jo berc et Cd i:i i uta rorhuan som hir dass.

S:i md vi. ed i fjara iidr vi blir midig. Men ulalig uta

de gamle iu1uati stdr ,o iloksa langt oppå heid, og når

det er liierat hht’ det tel der at ilk gja’r si forretning

der kor det heve best, atie 1itveggen eller bortimella

hangami. 1)e tenk ikj pa at det 10.ilit ne tel i.)rynllan.

En mi ser vi ikj så nivkj el det, im ieii veim t tel. snycn

be1v1m d tirie. Fv fan! Da c det nesten i.kj rå å sett

ioieli utlor veakauI on mil en å hl ielrisa.»

<Ja ‘‘j CC:f Vi(S del leir 1111 tla-s soni hØii, lei hua, —

om vi c iijksd mang oiii det.»
«fLu’ do: eeiili maka tall på kor inang dekker

e som bruka det skitliimso ?»
« i ek solil et slags nmannt’iJi her en kveld, og etter

våres her’i1i1L 0 Vi goJt og vel 7U iiaiiin. De rorbuan

in di. i:anlnest (ss har ikj miokken dass og så bruka

ran i tirlivis våres.»

«Det e odu sjaugsa tel at doi:lur han bli opfylt nod

Ps og all slags s.’hisjukdumn.»

«bet jo ei guds løklt aI (10111 slags s,jukdoiinna e

n;ksd lite ni redt Liaidt feskurami, men iNaiidt så mang

i ]ii1 (lOt 10 leLt VW]’ 0111 ollei’ viii 50111 ilal’ iiokka

•i :‘
-:

«, ude dot li lIt d i1teifl SIL:pl) dolker sekkert; å

bru]: (la dasii. })L 1dei jaiiL å var slik at ciii eller

ain fo’d har ei opea bnken, og ii;’lr det 1mai gått

et par laa i ]o!g ihi lall ol.jfiiyr nu a gå nu i huise.

T inn’s ‘i t r vi mdI ‘i I )‘ li’idde (1010

tel g ime k1at ;i mejit (Jj)L lake. l)el e id SLtint som 0
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sett Lei’, mcii koi.’leis dem ha fore åt for å få det tel,
nei det veit e iiçj.»

«I (len bua soni står rett oppi land her kor dokker liggnu, der Lar k;iillnn latt laust et Lord i hugangen. Dergjair de si foITe ung. E kom over ui iuainu 50111 sattder Ler en kveld c sknill inu i bii:i. ilan sa de syjitesdet vn Leir å få det sanila. på eni sta, cliii ti trØ oppi detOVei’Ull kor (le skuili sett foian utafor hun. At det bleiliggan under golve i huset, lokta ikj sfi mykj at det gjoriiokka stØrre.»
«Ja det c et jwvis grisci’i på denne her i Skrova.
ser nu LeITe inir vi skal hal inn landtaue, — det e fanikj tel å ta i.»
«Det verste e nu ilette mc vatne. Ka dokker trur

hvess lier skuill Lii tyfiis i Skiova. Her korn tel å strk
mc p hi ørn rj5 i ila folk, bidc feska ra ug de som e
fast bmnies.

Og det vet d’in o, både doljeran og n’i’ihei[a ellers,
Per nokken nr sin vn inedisiiiaidi’ckhSeen lier i krova
og så på furhoillai. Men nokka større forandring blei
det .i kj. Opsvnssjefen sei at de e et stort sviie.’i og
disiriktslægen sei det e en skandale. Men dermed
Liii’ det.»

«Jaggu e det rart ut det kam forekom iiokka slekt
i eL ku ici 50111 I i ei L å ska var sivilisert. 11cr e nu vel
såpas iiinng lov1uu’igraffa og så inykj folk som skal
pass at loven blir overliollt, at det inult gå an å få desse
kaa’ai som læg ut m’oi’iiu i Lfotværan, tel å skaff en
dn tel feJ:ai’aii. De hei’dlie1ni som 1re ges kosta ikj
n aug kron, (g aibc’i med å si kre iitmi saiuimui Fain

I I Øecs av et iutr ii fl in n i iiues ti eihr to. — Det e
ni egripelig at d(’t ska va’r så unitili . . . . »

‘•1
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Hvis du vil lese me om RQRBUA så finner du stoff om

detl:e emnet i disse bçkene:

“Lofotkaren”, Alfred Skar

“Den siste viking”. Johan Boer

Lands s tykere”

“August

“Av lofotfiskerens saga”

fl

SØrvågen: Ellingsen CA)

Gabrielsen (Sqrv)

Sverdrup (Reirie)

ttLofotfiskeH, Kåre Fas ting

Harris und

Hans J. Bç’5rnstad

I
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i. Hva har du gjennomgått av stoffet i artikkolsamlinga ‘?
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2. Hvorf’or har du valgt det stoffet ?
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3,1 hvilken grad har det vcrt nedvendig å cupploro mcci mer lokalt preget

stoff ? Hvorfor ?
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4, Eventuelt hva slags stoff ? Bar det inn i ortikkelsamlinga ?
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5. Har du undervist i dette stoffet som et eget emne, eller har du for-

søkt. â integrere det i skolens ordin8re faglige undervisning ?
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6. Hvilke fag har du tatt timer fra eventuelt integrert indervis—

ningen i ?
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7. Hvor manqo timer totalt har vært brukt til arbeidet med dctte stofet.
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3. Har dstte vært for få eller for mange timer ?
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10, På hvilken-måte har dere arbeidet med dette stoffet ?
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9. Hvor stor plass i skolens totale undervisning

(ntall timor?)
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11. Har eventuelt elevene vært aktive i innsamling av supplereride tofr
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12. Har du trukket inn èller på en annen måte fått hjelp fra andre per

sonur i loka1samunnot ?

Nei (over til 14)

Hvilke personer ?
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13. Hvordan har det eventuelt falt ut ?
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14, Bor en i arbeidet med slikt lokalt stoff i skolen trekke inn krefte:

fra lokalsamfunnet ?
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20. Har deltakinq i i prosjektet ført til vesentlig morarbeid ?
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2. Til slutt — er det andre synspunkter eller kommentarer du vii komme

med ongiendo dette tiltaket ?
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Institutt for samt unnsvitenskap

TIL L/RERE VED SKOLER SOM DELTP1R I LOFOTPROSEKTET,

Don første fasori av Lofotprosjektet er nå gjennomført. For å kunne

forbedre do ulike sidene ved opplegget, vil det være nødvendig å få

inn reaksjoner og synsmåter fra lærere og andre som har vært i be

røring med tiltaket,

Vi vii i det følgende stille deg on del spørsmål og be deg bosvare

disse i don utstrekning det er mulig for deg. De fleste spørsmålene

vil dreie seg mi det presenterte stoffet og undervisningen i dette.

Til slutt vil vi bo om din vurdering av visse sider ved utplasseringori

De sistnevnte spørsmål gjelder bare lærere ved skoler som har hatt

utpiaseering (utvidet vinterferie),

A FORH1ND TåI(!<
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burde komme med.

o) Hvilke emner eller problomstillinger menglor etter din meninq ?
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2. I artikkolsamlingen er kommunene Vågan, Vestvågøy, loskones,

Værøy og Rast oppt’attt som en rogion, Utgjør dette området

on naturliq region ?
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3. fJår vi slik oppfatter dette området som en rogion, er det viktig

få klarhet i om de tema og problumstillingor som er tett opp

fortjener on plass i samlinga og hvilko andre tema som eventuelt
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do rortjoner on plass i samlingen ?
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sete eillte,• 54O I esetiatt ... le.. i.. att

, I I I 5 0 I I e • I • ti a 7 • » 0 • I i 0 I å e I a i i å a I 5 I • å å i I I i • a i i a 0 t • å

•taOta ti... at,, •0ia tre ta.,.

alt. ttttt ut å,.,.,. lit tåtO Ctbo-•lal DI iltteett 0.4.1 ca.tia ta •abao
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•0 tott •It.CøI å å*al(a i.. ta tatåslal C5t ittit*It I CeatSflt t til
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9 Er det noen av ertikleno som

interesse For undervisningen

hva innholdet angår,

i Ungdomsskolen ?

ikke or av

-6.

8, Bør on i den videre utformingen av stoffet hva innholdet angår,

utalukkonde sikte mot ungdomsskolen (eller grunnskolen som hel

het), eller hør on i tillegg også ho et videre siktepunkt (f.

eks, andre skoleslag, eller folk i LoFoten i sin alminnolighet) ?

• I frettttå ••t C•t5 et i titt * i il e,SC etC.CtiCl sau et • i .t.i...• to

tette tii*tite I Ci St eiCt*t• tSClS•,CS t*tCbCPC •ti t SCi iSS CCC Si Støtt

ltl• •btt&tll iii tee til •CStSttttl t5.Ct Cl t*bCtt ltIt•tll let i SiøCit

•IbCtttS titki •Z t ett Dittt*C éC 4.ti i •O ttt ett... .t,.,tt, I i i CI tti 505

•et• ti...,. t. t S.S..eit . . ti r ..i.S, lese et,. i..... 5• ro ei...,., G.

Is i i...... eeIa•s.se i... .ei..CC ta.. ta * . et i. i ,..S ei..,... et...,..

0 titl lot •itittttt • C 5 * illiOSt titt., t*it 4 CuP tt t**itt

te.e,..,. ti..,... ei,..., ee*,•.t. i.. ci...., el 1t6*tt,e ti...., sit

at..., et et...... Cc si...... t.,..,Ø.,.. et.. eie i.i..tt.. st...... i.

5 t • •i seocet •0* tbtOtItt et... i,. ett•ulCOc Ietltt•Ct •tllit ett p5.. tI

•etCuittb at I • ttt 9Cii tt&eC CC ttlb titt i ø * SeS i.. CtS?•ee

ett l*titi*t ies sitat,... ett,,..,. et.,. ti.,.., i., t.l*it .85* i,. re,

e 0 I I i G 5 i t. 0 C 4 i’ 5 6 • 4 I C • i I 5 t C • g. t i I i t • I 0 0 t t I t 5 I I I C I I 5 • 6 I t 5 I e I t I 4 5’

i,, t.ii.i. v.... se.. tett, ,.eSeFtt. .. is....,. I I til Citita iS ttCiitC

.a.a. .,. .,,,t5,,.as • Ci... (helt I ttte,CCCI iGtCI i it »Cli i4Itl Clit

to,,..., Ce.,,.i• oi.isg.• ett.., tett ê et tas CItetei Cccl eti•te»ti 5SS

t . i e . i . e . , , i . , . ...,t.,..eii . . . . . . 0 t • 0 G i t . * • i I 4: I • I i t t 0

I I 5 e. 0 i- • • v 5 I 5 I t t fl C b i C i C t i • I • C i i i t I 4 t I I I t 0 5 5 e t I I 5 I i G 0 t I i t t 5 4 I i

at,...., se.. tette... ett..,, 5e li...,., iC t*bê tette • et.,

tatt. Sto i.iai*e,ulGCi. CC 55504*105400 4bi •etI4tOttøSit .i.,t.e...

I $ t 0 I I i r 5 0 e 0 i t 5 4 I i t 5 V t i * i 0 • b I 5 i 5 0 5 t t .C i 5 i 8 0 5 I t 5 t 0 I t 0 t b

0 etttcstflO :.ae l6ttttt Sittet 0*00 5.10 0et$tløuu .1Slett tl
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10. I hvilkcri grad tror du det stoFf’ som til nå nr laget vil kunne

integreres i do ordinære Fag ? (Kryss av og kommentfr gjerne.

Bruk om nødvendig baksida av erket.)

Plante— og dyre—
liv i havet

Plante— og dyre—
liv må land

Don tidlige istoria

Oryggokjøpmannon, vær•
eieren og Fiskuren

LofotAn i daq

Jordbruk og kombina
sjonsdrif’t

Fisken Fra havet til
bordet, Om cb u]ika

=1 lodd i produksjons
ga n g en

Viktige problomeri
fiskorinwrinca

Seder og sikkor

LnÇ’cten i norsk
litt erat ur

Vanskelig Lett å Koimontarer (bi0a.
å inte-, hvilke (t) Fae)

intenrere orore

Land og hav

Vær og klima

3.

(i)
4)
C4.

c)

i Co..... •.ss9oe Si

4

465t•t5 *61 I

0

IlSeCa•te i I • * 4.0 .t.t.t •i I4

•9 til...... . .19t.001 leste

OSISt •015ltl 04 øÀclt..r.lt6

,s,C,.4450..t.s.... ..,..ts

I • COt G *l0e5l t • Sl•b Slett,

ila •0000s4I,aei.ttleO.StøtG

5 I i 5 i 5 I i I i I 5 I 4- I fl I I I 5 fl • 4. 4. • i 0

tas.,.... 0tiettl•it ØSSIOSS 0

0

.3:0 slet

0gllSStl

tCt•it4t

..C flt41t4

I 4 I I 0 0 5 I i I 0 • • I I 0 I i • 0 0 • i I 0 I I

gø... ss,. CIII •teIØt.IsI.aet

•IØtCIS D*iIItt 0510*1 DO •f •i 5

Stilt iSlSi ut0Sa•il ii.*I.#.,

II IS såttø IICOI 10111111 ti st

stat •e5#Ittt III tt*t*ttt

i...

I’..

S0IiitIIIit 54 tåi44bi0 5*

• 6 i I 5 0 i V 9 0 I 0 i I i I t I 0 I i * i

.tø..os..i.to I....

eoit,.,I S54t$0 ICO

10115 lit 95iliSS9

.1.101 ab .905 •iIOilt*V ci •‘gc

I * .gilOOiIIt SeIl 111011

0

G)

le..,.,.

.011.591

q.01btl itSIsalOld

,i4.CD,t CII.., ttt

• 0 i 9 I I i I i I i i 5 i I I I

4I •t*b Stt

CO) CIOCO t boliG 33 9t0•P lit

t 0 I i I t 5 5 • I 5 4’ • I i 5 0 5 • C I * t *

I.... 1.601 ut lit 6
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11. I hvilkun grad er artikienoC vonskugrad tilpasset ungdorsskole

trinnut ?

Land og hav

Ver og klima

Plante— og dyro
liv i havet

Plante— og dyre—
liv p land

Dordbruk oa kam—
h i n a s jan s d r i f’ t

For Passe For
onkelt vousklin1’janskoli V om ni on ta ro r

G)
-p
ci—

-CD

• ei,. • ett i WS)i)D• ej*enSG
•0

i j•OeI tDtSS6•Ot te)*))

•. to.. . et..,.c. g • g • • . g • ta.). g . • et Sa)

ei,,.) I•tS 6 flt • •ttS •

•e))t•st tettE. ‘att ..ie.c i at.. re.

• sete).g» t.Qt.,t 5 •t

g i • i . 5 • i 4 • t • 4 5 • . . e i . i I 5 I • 5 i 6 • g & li I • å 5 • • 0 5 5 C

Se.,.. et

CN

(i

CD

Den tidlige
historie

Bryggokjøpmannon3
væreieron og
f j ek er u n

T.oFotun i daq

i i))C Set#SIIJ

556 Stieg ti, e.• etoq •5o

O titt Dr et..,.,. * i*)i) * I

i. ta. å et..,..

stat.. g Se.• 046045)tr) eie.

ca.... re,...) be;

:::
fl.,

Slit

i...

.4..

Dere

i.,.

et. trO’ sonet v. e

• •g.,.. se...,.,

C i 055$ et

ei.... ei

et.,. tre..,,, et

fl. etbt * e

Fisken fra ha’ot
til bordet. [Im cb

cu ulike lodd i pro
duksjonsgongon , , , . . . . . * . . . . . . .. . . . . . . . . . . . . . . .

fl)
:c . ...... • . Dbtt)•it CO

\Iiktigo problomo
i f’iskorincrincja . . ••-... •. . . ... ........ . .. * ......... . ttD•eI SES

T

(i-

Li

Dl

goder og skikker

Lo-oton i norsk
lit Lar at u i’

ål,

040t4aS.s •t*000C450 ,0 ettOtt

ei.., et,, ...e..... e ti.

•550t)S I 6•bt DO,,.,.,

•r
400e1t t 55* tGtttSt t 6.5 D

]
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12. Tror du det vil være ønskelig og mulig å trekke folk fra Jokal—
samfunnet med i undervininqen i dette stoffet ?

itflleCt •I4.eleta tCctttt SOl etOt tas 0• •Stt tet les Il..ellC l4l el.

• 5 • • S• 9 • • • • tlt•S5 •t •& • ,s*tcêsl ..e..t.5t. C

• • • 9 ••••••• I 9•tt•t •Ol Satte •I •tSt(991 lltS• el

• .t...l 6 .te.ö... tl•t ,.,.SSthiO S00t li £ •S* OS, ta, ab..,.., li...,.

et...D. b$Sl S9L,e45L 5ti•L ltlltSbttlS be &St•••ll• • Sla•lele ea CIO

OOiettee at.... tetc •.e..q. SIe• •l5OltSte 4* tleebeqØ bitIlllCL i,t•

ø••••••• letstitt 4 lOt 5001 I Clii,....5 t••• te.O•e9 •.......

et..... •t•t StêiII I. £45 t...a ta...... • • ettSat•tt se alt......

• I#lI9tSt IL tI tlSCetee tI•tlcbl I ttt•tOttt frItb5ltI

tll..t.. eie et 5190 teiteet t atlleeS •t*bSCt la ,lfiØ5S 90 t*tSte

se...... tSilLtIl • •tLIll9 •Ib•Cltt I ettSIaC t • •la.llCO ecIleSt

Til slutt tro spørsmål om utplassoringon.

13. Har ordningen mcd en sammenhengende felles skoleferie i 2 3

uker fungert i pakt med formålet for denne ? Rngi eventuelt

grunner for at denne ikke har fungert tilfredsstillende,

• . tøeItIS eeSa.,.e. 9t..,lC 0545500 SOCeCttet i9Øt5ll • Lå Si 644 C,tl.O

•lLteIl* tCtI• It.tt Lete,, bilIleC OlSLItt åC £ £1 ,ltC.I&C tltttSSee

ØelltDl,I St II4tlt9. t •tllllet bCtS ,,,.lIlll,l IltOIO

O (lI9• 5c ttLttI5 eiSSOSeS PPell*CS ttLLGlt OS lbtqlle • £..tI.t# .5t

g•tttSl lCte€ te,ea..e ttDe4elC •4.t.D i 11111015169501.01010 Ofl etc

fl 5 I 9 I e 4 I I c å + 4 I • I I t 5 5 I I i t I I 9 I L t • fl I I 5 I 0 9 I e I I i I 4 I 5 c I I I I I

GiteSl asecet.s .i,t,.. . ett.,..., e •.e.. gal... •5.4.. • .4411,,. le,.

Støtt. SLIt *151 9e•ltIeS I tltSSSttLi t•eelt4t 011*14 G50CCSI 56 ses

se... •,,...iOq,.tt..abPDl ta, re..,. ...a• ISSIe les.t’

fl i 4 • e . g . . • • . e . . . e i i . 4 , . e i . I t s i . 0 9 i i • • t t t . , I , 5 I 9 • 0 b 4 4 9 I i 0 I i
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14. Bør ordinqen med utvidet utpiassoring av elevene i ungdoms

skolen fortsette i on eller annen form ?

lete... I i IS el •t liSte •i I i ille hittil LiStSttei •i et ItiSi 1 t i i

CCI. 6 t i I I •i , • le lit etås*tt I i hfrCi**t l,ttetåt I I I • bOrt ti..

ti I le tttCtD liii i tIl#0..i iiitl i iildt •4tt,C• i •it$ i i Slitt CCII

,,,.l..,.,,• ...•. i si.. tlete ,t,tttI.,,,.tO,t.llt,,.i.i, ii• Sitt

Il’ sStaSSé t,,.,t,.iå tléi S..l i tt5S Cli t•SStSti I •i t ii i G

iii. et. si,,,.,. e.l...a i . .... ...•...• , •.. . . . ......

i .6...... ti.,, i ti littt•S$S I ti t • tti•Stit 1014 i tesISet tStOt et. V.

1.2 Har du eventuelt forslag til en bedre urganiseringsforrri enn den

som har vært prøvd i inneværende skoleår ?

tI ti•Oløtt tiiiliiti•

• iii 64 i.ititslii flit

ttt.tt V itS4Sit trett

ølitiltitt i ti GItt tit

tistlilt 0£ litt Sitt St

talt. å1i eitt5tttl

i... * lSitå £ itleie tel

•tlS*it 6$ ti i. •ttilitt

tttbllit (‘0 Stitt * Silt

å V Iittå tttttitSt til

tel..., det..,. li..,

• å.. titt,.... .. i i ei.

tette.,.. sitat... re,

tteitt4.St 90 .ittittt*

i tillitt i Cii Ciii 551i5t5 I i tit Sitt llti I’ i St

0 i I i t i i t i I i i G i i • i i t • I i t i å i G å I t i i i 6 i I i 6 i fl

å la,.., 0.155 iii I 11*1 lit 55

•t i i bli I Sist iSt * I I i •e • tt I t ISiPI I ttttiiti

tette ett i,,... i Stiti SittOl t lit.,.... Satt

Clii siVGii.i i. slet.,,., ttt..,i.. . i i. St ti i

III Iltelit titittti Stell 1111605 tit re

i a i t t 0 • 5 5 6 V 0 I I V i 0 I i • • 6 i i i V e I i 9 i * • i 0 i t t I

i i i i t t I i i I i 0 å I i t i i. å i i i i I i • i i I I I 5 i i i

stett I Glititåil tilSi tItt ti (ti tit i ti

i Ot i ti latt., tStCttt ei ItitItsis 6

Sett •Otltti• StIl St • Iiiiliitti • t,.,.•.6 i i

ett 0 I tttCbtti flatt. i G V • tilt 09 St tIl itli 5 i •

01 ie*SeitSi ett. eie., ie*0 .S,l.toe5.tlåei,t

tItt lett....,. ull • 51 lttiitlitl iii CC il CIO

ett..,.,. *St(, titt 006*1*0 tfli.ii G 610*6.0, il
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MOMEN1UsTE LOEUJT’1’JVTET

i -

A

i) Hvordan ar ganat-cIl f1jat jtt til

lwr2rnn 7

Dirokto LL1 lrrno -

b. [jenflorn t’3r indro 2onoj

c,. ]od oppslaq, rundskriv

2) Informasjon om i t.ori.oll tiknyLtot prosjcktot

3) Informasjor. av f’aqlin/mo’codisk (urs arrngornoi1tr

pianloçinsmir )

6 Tnititiv

i) Nødcndig rnid iniitIv fri styrar t’or utto/ho1ro proEj;!<t

i cianq



2) Hvilke initiativ — sotto i sang ?

3) Hvilko tiltak — holdo i gang ?

foolinQ.

i) Hcnsyn til prosjoktots avorordnodo målsetting ? Kunnskap —

holdning ?

2) Planlegging av tiltak i samarbeid med irero ? Hvilke lr

Hvilke tiltak ? (mator - kurser otc )
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3) Lgqc foiholdono til rott€ for sarnarboid, Tiltak, planor ?

Eks. kt larertctthot — parallo1loging — rorndispcnoring.

Foroldreno mod.

4) Evontuollu lzreronc<or — rapportorto buhov fra lærurne som u

gangspunkt for timopianloggingon ?

5) Praktisku problomor vod timoplanoppsottot ?



-4-

6) Har. timoplanon fcr o—fagonos vedkomrnondG bitt ondrut sarnrncn

lignot mod tidligoro planoppsott ? Hvorror ? Hvilko konkru

ondringor ?

7) Lof’otprosjoktot og intugroringsproblcmor ?
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s) Don konkrtc t!moplan (om mu1i fjordårots,

9) Lofotprosjoktcc - o-fagonu - og årsp1an gging, poriDdaplonu
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D. ppføiQinq/çjc?nnomfØrin

i) Nner styrcrcn dot ar nødvondig å varo aktivt md i gjonnorn—

føringon ?

2) Hvordan du1t akiv. ?

Til studo i k]en

D4to i planloggingsmøtor

Få inn rot’orator

Ptndro måtor

3) Botydningon av å dulto -aktivt ?

E0 Evaluorinq.

i) Batydningon av skolens ogne ovalueringstiltak 7
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2) Skolens vurdering cv l.års prøvinQ og konsLkvonsor for innu—

varondo år.

3) Hve bør uv1uirus ?

F. ndro opplysnincor.

drninistrasjonons forvcntningor til skoloforskning.sgruppun

— Som ektivt mcd —

— II cvaluuringsinstens —

— “ initiotivteker -

— l stimulator -
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OMENTLITE II — LOFC)TPRCSJEKTET.

Sartita1ecide — 1ærerne

A, Inf’crrJojiledninD

i) Informasjon til elevene. Hva vet elevene om 1ofotprosjaktet

Hvordan er veiledningen gitt ? Reaksjoner.
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EL Initiativ1

i) LErerefls rolle or igansotting

2) Hvilke tiltak — reaksjoner.
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C.

i) Innhold. Hvilke artikler 7

2) Metode. Som lærebok — emnestoff,

3) Organiszring av elevene. Klasse — gruppe.
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4) Hjelpemidler, tilleggsstoff

5) Tid. Hvor mange timer ?

6) Lærersamarbeid.
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7) For1dr9ne.

e) Forarbeid.

9) Tirnep1anDn

lo) Mål - måleetting.
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il) Forventninger.

12) Psrhidsboka — e1evarbeidr.

13) Reaksjoner på administrative tiltak4

14) Integrering — periodelesning.
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15) j\cTro planer, problemer etc.

D. OppfIqing/q,jennomførin.

i) Lrerens rolle i gjennoøringsfasen.

2) Konkrete planer.
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E. Evtun

i) Syn på betydnihgen av lærerens ugen evaiuer;:d.

2) Vurderingsformer.



F_. Pnde.

Skoleforzknin9sgruppens rolle

Forven±rinQer
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VEDLEGÆ 9

INTERVJUSKJEA

Lærere

Våren —75.

Navn:

Skole: . ...... ••ee•••I..•e•..•

Klassetrinn:

Heirnsted og bakgrunn: • _ • •

• ..q • . •.• •q••..,•g.•.e•.••••

• . • . . • . . . . • . . . .• . . . . . . • • • •e•.ee.• . • . . • .. . . • . . • • . • • . • . . . .

• ..•••••.....•...•....•.•...•.•.•..•••.•

Antall år ved skolen:
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InteÆyskjma

1. Innhold o stoffu

a) Hefte, artikkel, stoff fra antologien ?

1,) Annet “ferdig” lærestoff ?

c) Suppleringsstoff.

d) AV—midler.

e) Undervisningsmateriell for Øvrig.

u



—2—

2. Hvilke alternative valgrnuligheter har du hatt ? Motivering/
begrunnelse for valg av innhold.

3. Eventuelle problemer og/eller vansker med å utarbeide lokalt
suppleringssto fL
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4. Forventninger i oppstartingsfasen.

5. Arbeidsmåter.

Undervist som eget emne LI
Delvis integrert i fagene LI
Full integrering Ei
Andre (hvilke) fl

Stort sett klasseundervisning LI
Stort sett gruppearbeid EI
Like mye begge deler EI
Annen organiseringsforrn (Evt. hvilke) fl

Konsentrert i kortere perioder LI
Over lengre perioder Li
Lagt primært til vårhalvåret LI
Lagt primært til hsthbiåret LI
Spredt over hele undervisningsåret fl
Andre muligheter. Evt. hvilke Ei
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6. Har det vært spesielle grunner for ditt valg av arbeidsmåte ?

a) Endringer underveis.

b) Årsaken til avvikene.

7. Forholdet planer - realitet når det gjelder valg av arbeidsrnåte.

a) Eventuelle avvik.
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b) Hvorfor endring ?

8. Har det vært hindringer som har frt til endringer vedrØrende

valg av innhold og arbeidsform ?

a) Timeplanen.

b) Økonomi.

c) Lærerkollegiet.
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d) Styreren.

e) Pensum.

f) Elevene, klassen.

g) Lokalstoffet.

h) Skolens sentraliseringsgrad.

i) Andre.
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9. Hvilken undervisningsmetode synes å være best egnet for arbeidet
med lokalstoffet (slik som dette f.eks. er presentert i antolo
gien?

10. Hva br eventuelt gjøres med stoffet for å få dette mer tilpasset

den arbeidsmåte som du til vanlig bruker ?

11. Hva synes å passe best — typisk regionalt stoff — typisk lokalt.

12. H.r du spesielle erfaringer for hva slags stoff som synes å

eigasjere elevene mest ?
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13. Spesielle vansker med å finne balanse mellom regional- og
lokalstoffet ?

14. Eventuelle erfaringer med bruk av mer enesentrert undervisning.

•..Vansker - muligheter.

15. Erfaringer med å la elevene arbeide i grupper.

16. Om utvikling av den lokalsamfunnssentrerte undervisning dette

skoleår.
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a) Eventuell målsetting.

b) Kritiske erfaringer.

c) Hvilke endringer kan du tenke deg å foreta i planlegging og

opplegg for neste års undervisning ?

d) Spesielle forutsetninger for arbeid med lokalstoffet ved

din ko1e.

17) Hvor mange timer totalt har vært brukt til arbeidet med

stoffet ?
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18. Hvor stor plass i skolens totale undervisning b$r dette
stoffet få ? (Antall timer)

19. Hvilke fag har du brukt timer fra ?

20. Samarbeid med andre lærere.

a) I oppstartingsfasen.

b) I gjennomfçringsfasefl

c) Samarbeidet en hjelp eller hindring ?
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ci) Er det ønskelig å utvide samarbeidet neste år ?

e) Spesielle grunner for utstrakt samarbeid mellom lærerne

i forbindelse med lokalundervisningen ?

21) Har elevene/klassen vært aktivt med i utforming og organi—

sering av undervisningen.

a) Aktivt med

Noe med

Ikke med L]

b) Ville du se det som nske1ig å trekke elevene mer aktivt

med ? Hvordan kan dette eventuelt gjøres ?

c) Er det spesielle hindringer i skolesysternet som blokkerer

eller vanske1iggjr en mer aktiv elevdeltaking i planlegging

og tilrettelegging av undervisning ?



— 12 —

22. Hvilken verdi har det at styreren viser aktiv interesse for
dette tiltaket og fØlger opp lærernes arbeid ?

23. Samarbeid med foreldrene. Betydning for arbeidet med lokal
stoffet.

a) AvgjØrende viktig

Stor betydning

Liten betydning

b) Begrunnelser
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c) Er det spesielle forhold i sairüand med det lokale under—

visningsopplegg som øker behovet for stØrre samarbeid med

foreldrene ? Grunngi svaret.

24. Samarbeid med andre personer/instanser i lokalsamfunnet.

I

a) Problemer.



- 14 -

b) Muligheter, Ressurser.

Personer inn i skolen.

Lærere og elever ut i lokalsamfunnet.

Erfaringer - utsyn.

25. Har det vært mulig å programmere undervisningsforl$pet på

forhånd ?

26. Er det blitt utarbeidet en klar målsetting for dette arbeidet ?
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27Oversjkt over konkrete elevarbeider.

,

) Ekskursjoner

28. Har planlegginga foregått innen de ordinære rammer (plan—

leggingsdag), eller har du brukt fritida til denne virksomhet ?

29. Nerarbeid.

Svært mye L
Nye L
Noe

Lite

30. Står utbyttet i forhold til det eventuelle merarbeid ?



V
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31. Hvilke evalueringsformer har du benyttet ?

32. ffekter.

Elevreaksjoner. Lokalstoffet sammenlignet med annet under—

visningsstoff.

a) Den svake elev.

b) Den middels sterke elev.
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c) Den skoleflinke.

d) Klassen som helhet.

33. Foreldrereaksjoner.

34. Andre reaksjoner fra lokalsamfunnet.
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35. Har arbeidet med lokalstoffet fått spesielle virkninger innen

skolen ? Hvilke ?

36. Har du på bakgrunn av inneværende års erfaring gjort deg

tanker om hvordan du vil bruke lokal— og regionalstoffet neste

skoleår. Endringer - nye opplegg.
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37. Hvilke forhold må endres for at du kan organisere undervis

ningen som du helst hadde villet ?
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38. Skolen i fiskeværet.

Spesielle forhold og konsekvenser for undervisningen ?

39. Din personlige bakgrunn. Betydning for arbeidet med dette

stoffet ?

40. Lærerutdannelsen — ressurs eller hindring for arbeidet med

lokalt -sto fftilfang ?
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41. Hvilke konkrete tiltak må iverksettes for at arbeidet med

lokalstoff vil bli institusjonalisert ?



VEDLEG6 Il
UNIVERSITETET I TROMSØ

- INSTITUTT FOR SAMFUNNSVITENSKAp

J.NR.
9000 TROMSØ, 5, november 1974

TT/RC OKs 1040

TLF. 6490

Til styreren ved skole.

Takk for sist og for-hyggelig samtale med Dem og lærerne ved

skolen.

Ved flere av skolene drøftet vi kontaktlærerens oppgaver oc funk

sjon i prosjektet. Så langt jeg oppfattet det, syntes det å være

bred enighet om at kontaktlærerfunksjonon burde opprettholdes.

Vi vil derfor be om at styreren tar nødvendig initiativ, slik at

skolen velger sin kontaktlærer for inneværende skoleår. Vi håper

at valget kan foretas så snart som mulig.

Så langt det er råd vil vi forsøke å gi kontaktlærerne økonomisk

kompensasjon for det arbeid do utfører for prosjektet. Dess”errs

kan vi på det nåværende tidspunkt ikke si noe eksakt om don godt—

gjørelse som vil kunne ytes. Så snart den budsjottmessigo situa

sjon for 1975 er avklart, vil vi komme tilbake til saken.

Så håper vi å høre fra skoler om utfallet av valget.

-Med vennlig hilsen

-

for “Lofotprosjoktet”

Tom Tiller

Sendt til: Værøy skole,
Røst skole,
Flakstad skole,
Sørvågen skole,
Bøstad skole,
Henninosvær skole,
Kabelvåg skole.



VELEGG 2

PROCRMSKISSE FOR KURSDP.ENE 6. og 7. oktober d.å.

Sted: Harstad

1. dag

Tema: Skolen i lokalsarnfunnet

EMNE TID RRBETDsFohNNLEDERLroREEER

Hvorfor en skole 2 t. f’orelesning/ dosentstipendiat

med en sterkere diskusjon Karl an S°lstad

forankring i

lokalsamf’unnet?

Fra “Lofot— 2 t. forelesning/ univarsitetsiektor

prosjektet”— diskusjon sle F-føgrno

problemer og er

faringer med vekt

på arbeidet med

å utvikle et

regionalt— og

lokalt stofftil—

fang.

Regionalt og ? t. gruppe— Psle Høgmo

lokalt stoff— arbeid Karl an Solstad

tilfang. Hvilke Tom Tiller

ressurser har vi

pg hvordan kan

vi nytte disse?



2. dag

Tema: Læreren oq 1oka1stoff’t.

EMNE TID REIDSFDRM INNLEDER/FORELESER

Læreren i 2 t. forelesninQ/ forskningsassistent

arbeid—hjndrjngei diskusjon Tom Tiller

og muligheter.

Erfaringer fra

“Lofotprosjektet”

gruppearb./ Asle Høgmo

diskusjon Karl Jan Solstad

Tom Tiller
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UNIVERS!TETET I.TROMSØ

POSTBOKS 635, 9001 TROMSØ TELEFON (0831 820 05 i 8 65 60

Ped.ko!ls. Aage Pedersen

Skolesjefen i Alstahaug

8801 SANDESJØEN

DERES PEr vA REF (b.. Oppg.t1 .o i.’I DATO

11030/75/XK/apR6i.i 23. januar 1976

FORELESERE TIL INTERKOMUNALE KURSDAGER FOR LÆRERE

19. og 20. FEBRUAR 1976

I det en henviser til brev av 1.12.75, opplyser en at

Universitetet i Troins kan bistå med et faglig tilbud

på ovennevnte kursdager. En har fors3kt å lage et

attraktivt kurstilbud, og en håper temaet “Skolen i lokal-

samfunnet” vil være i tråd med de ønsker som ble skissert

i brev av 1.12.75. Forelesere vil bli dosentstip.Karl Jan

Solstad og forskningsstip. Tom Tiller.

.1. Vedlagt fØlger et faglig opplegg for kursets begge dager.

En vil være takknemlig om en snarest mulig kunne få bekreftet

om kurstilbudet passer, og om kursrt vil bli avholdt. Når

en ber om dette, er det av hensyn til foreleserne som trenger

tid til forberedelser av forelesningeir og diskusjoner.

Etter fullmakt

Kjll Kolbeinsen

undervisningskonsulent

Kopi: Karl Jan Solstad, ISV

Tom Tiller, ISV
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A. HVORDP VAR ??LOFOT3TOFFET!7 TiLPSRES LÆREREVENE I OEDORAFI

60—ST[JRPAS: 0E[JIRRFI FOR UN000fISZKOLEfj1—2

gstfol kene kommer
dbrukerne kommer
leren ved Bergen
folkeslag nordpå
revol us joner

sken
ge viktige fl
lidyr
fangst og hval
:kerne

Eersund til Vadsø

n, cteter o forplanter

innsaker, frukt og hr
jor, beiter og seterdrift

irf’e og geiter
er
n og høns
lre dyr på gardeno

gbruk
gen og elvane

3sdragsre;ulerinc og sarn—

5ring s.107—
112

Artikkelen HLitt om Lofotons tidligere

historie” av Olav Sverre Dohansen,

s. 1—24 i hefte 2 har mye stoff som

kan integreres (riktigere er det kan

skje her å si at lrobokstoffet inte

greres i artikkelenH)

Artikkelen “Skreifiskets historie”

av Olav Selnes s.26—40 i hefta 2,

kan (etter min mening) nærmest er

statte læreboka på dette felt.

Artikkelen ‘Eisken fra havet til bor

det av Helge Ramstad s. 23—36 i hefte

3 kan med stor fordel nyttes i stedet

for store deler av læreboka s.114-138.

Artikkelen HRoen viktige problem i fiske

rinæringan” av Helge 0. Larsen og Helge

Ramstad s,38—48 i hefte 3 kan også passe

her, man bør kanskje heller tas på et

høyere kl assetrinn.

Artikkelen “]ordbruk og kombinasjons—

drift” av Kåre Olsen, s.3—21 i Lofotheft

3 kan brukes her. Denne artikkelen

blir visstnok betraktelig forbedret i

den reviderte artikkolsamlingen.

ÆREBOK I QEOORAFI B.KLA3SE

iedavsnjttet “Natiirkref’tane på

:‘doverflata” s. 14—30

‘edavsnitt “Luf’ta” s.7O—80 og

‘edavsnitt “Klima og ‘Jærvarsling”

11—90

Artikkelen “Land cc havi av ons

Helst s.3—24 i hefte I er som skred—

dersydd til en stor del av læreboksto[—

fet. Dette er dessuten en artikkel

elevene liker, men den krever en del

fo rkl arm ger.

Artikkelen “Vær og klima i LoFoten”

av R. Rook s.27—57 i hefte I er helt

ubrukbar som suppleronde lesing i den

form den nå har. Artikkelen blr trolig

helt omskrevet i den reviderte utgaven.

I

LÆREBOK I OEOCRAFI 7. KLASSE LOFOTHLFTE

s.68-71

s.79—87

s.91-99

/



DAN KAN LOFOTHEFTErJE TILPASSES HISTOIE/SANFUNNSKUNN31(APSBOKErJE?

bok: Ola Skogstad:

orien forteller 1. 7.skoleår. Hefte

dkap. “Vårt eget i and” Artikkelen “Bryggekjzpmannen, vcreiaren

05—129 og fiskeren” s.42—74 i hef’te 2 kan inte—

;.: Arb.oppgaver, kontrolispørsmål greres i lærebokstoffet, til dels er—

ruppearbeidsforslag s.113) statta det.
re: Strid mellom embetsmenn/bonds Strid mellom væreier/fisker passer vel

7. bedre hos oss??
estua s. 122 Vi kan vel gjennomgå rorbua i stedet

for bondestuaH Eget hefte “Rorbu&’.
Artikkel ‘Skroifiskets historie11 s. 26 —

40 i hafte 2 kan integreres også her.

3bok: Ola Skogstad:
;orien forteller 2 U.skoleår. Het’te

dkap. “00 ENN EROBRER VI....” Artiklene nevnt ovenfor kan integreres

—98 også i dette stoffet, man faller kanskis
ikke så naturlig inn har.

UNNSKUNNS<AP. Hefta

ille klassetrinn kan læreboka Arikkelen 11Lcfoten i dag” hefte 2

mfunnskunnskap erstattes pen.- av Helge 0. Larson passer i samfunns

us av artikler i heftene. kunnskap. I sin nåværende form er
artikkelon noe “tynn”, den blir tro
lig forbedret i don revidarta utgaven.

.
Artikkelen “Noen viktige problem i
fiskerineringen” i hefte 3 år fint
i samfunnskunnskap, kanskje helst i
9. klasse, ejerne integrert med norsk.

IRFAO Hefte

3 naturfaghøker (Elgnork/Rerg) Artikkel “Plante— og dyreliv i havet”

såvidt jeg kan se, svært mange av Per Hognestad s.59 i hef’te 3 ar

3stykkor. Noen av disse kan nokså generell i sin nåvrendo form,

;oLc.s mcd artikler i heftone den blir nok noe endret.
r jeg)

Artikkel “Planter og dyr i Lofoten”
av Ingrid Prctander s. 72 i hefte 3
faller i god jord hos elevene. Jeg har

-
brukt den i 8.klasse i naturfag.

3K Hefte

blir det kanskje mest tale om ALLE heftenø på alle klassetninn.

‘uke stoffet til diverse oppgave— Hefte 4 passer i sin helhet godt i
r: Referat, nakkelord, Spørs- 9. klasse, der det kan inteereres
‘svar—oppgaver, vurdaningsopp— i litteraturundervisningen — og
r osv.osv. i det uendelige, også i forbindelse mcd nynorsken

siden en del av artikkolstoffot er
. forfattet på nynorsk.
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OVERSIKT OVER HjELPEMIDLER:

LOFOTEN I CÅR — I DPC — I M000EN hcfte 1,2,3,4

“Rorbu” — hefte laget av Tom Tiller i samarbeid mcd Sørvågen ungd.
S1<01 9.

“Han J*akob på Lofotfaske”, “skuespill” av Tom Tiller.

“Med tørrfisk tilBergen i 800 år”, hef’te av Lofotmiljøgruppen.

“På historisk grunn i Sund”, slidesarie med kommentarhefte laget
v Lofotmiljogruppen.

To hefter med sagn fra Lofoten, samlet og skrevet av elever ved skolen.

Historiestensil nr. 1: Utdrag av Lofotens første historie av fosd
Erik Hansen Schønnebøl fra 1591. Stensil—
heftet er for vanskelig for elevene.

Historiestensil nr. 2: Utdrag av Erich Colbans beskrivelse av Lofoten
fra 1810. For vanskelig for elever.

Lydbåndintervju: (fra Lofotmiljøgruppen)
To gamle forteller fra Nosland.
Knut Rørtvert forteller om skolen, kommunepolitikk og mye annet.
Skolosjef’en om sitt arbeid.
Kommunens kontorsjef om kommunale oppgaver.
ack Borntsen med endel nordnorske viser.

Plansjer/1akater: (i kombirommot) (laget av Lofotmiljegruppen)
1. Slik har fiskerne bodd opp gjennom tideHe.
2. Fiskeredskaper OPP gjennom tidene.
3. Ulike båttyper opp gjennom tidene.
4.75. Slik kunstnerne ser Lofoten. (Plakateno er ikke helt gode)
6. Plakat med noen fotografier av årnt Snove.

Lof’otmil jøgruppen har dessuten mange Snevebilder med motiver fra
Lofoten. Vi låner gjerne ut bilder dersom klassene har bruk for
dem. Kanskje kunne vi utnytte bildene til noe permanent? Noe
å drøfte?
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REFERAT FRA RESSURSBOKSEMINAR

Våren 1975



OM ARBEIDET MED LOKAL- OG REGIONALSTOFFET SKOLEÅRET 1974/75.

Dtte referatet er i hovedsaken basert på seminar med kontakt—

lærere og andre lærere fra skolene som deltar i Lofotprosjektet.

Kontaktlærerne ga på seminaret en orientering om arbeidet inne
værende år. Orienteringen tar sitt utgangspunkt i en momentliste

som ble utarbeidet av prosjektgruppen i Troms1. Vi vil i det

fØlgende ta for oss en del synspunkter og uttalelser fra skolene,

og vi starter med å gi en redigert framstilling av innlegget

til kontaktlæreren ved Kabelvåg skole.

Kabelvåg skole.

IDet har egentlig vært to måter å ta dette stoffet på ved Kabelvåg

skole. Den ene måten var å gå ut i fra disse hovedheftene som

er blitt sendt skolene, og det heftet som primært har vært i

bruk her er heftet om historie og lokalsamfunnskunnskap. Heftet

om natur og geografi har vært noe i bruk, men ikke i samme grad

som det andre heftet. Jeg har forstått det slik at de lærere

som har benyttet disse to hefter i år vil bruke de to andre til

neste år. Progresjonen har da vært slik: FØrst historie, så

natur og geografi. Deretter næringsliv cg Økonomi. De som har

undervist i dette stoffet kan vi si har brukt dette på samme

måten som, la meg bruke ordet — lærebok. En annen måte å bruke

heftene på, har vært å bruke disse mer som bakgrunnsstoff for

utarbeiding av egne opplegg. Hos oss har vi gjort det slik at

heftene 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 å bruke disse heftene som supplering. Jeg har

ment og mener fremdeles, at disse heftene mer skulle vært ut

arbeidet som emnehefter i stedet for disse tjukke sakene.

Når det gjelder arbeidsxnåter så har disse lærere som har brukt

heftene mer som lærebok, i hovedsaken brukt klasse— og gruppe—

arbeid som arbeidsmåte. Individuelt arbeid er også benyttet i

noen utstrekning. I den utstrekning det har vært mulig har vi

forsØkt å integrere stoffet på flest mulig fagcmråder, og da

spesielt samfunnsfagene. Så godt som all undervisning i denne

perioden ble rettet inn mot Lofotuka og jeg kan kanskje si noen

ord om denne.
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I Lofotuka arbeidet elevene i en del klassen konsentrert med stoff

fra lokalrniljØet, og oppmerksomheten ble rettet mot en Lofot—kveld

sist i uka, hvor elevene inviterte lokalbefolkningen. Emnet var

på mange måter det lokale kulturliv. Hensikten var at folk skulle

komme sammen og prate, se og hØre,. Elevene hadde arbeidet med en

utstilling av gamle bilder. I den forbindelse ble gamle folk som

mØtte 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 så vil jeg

spesielt trekke fram det dårlige samarbeidet som har vært mellom oss

lærere som har drevet denne undervisningen. Jeg vil spesielt under—

streke behovet for å arbeide i team. Til neste år vil vi prØve

å rette opp noe av denne skjevheten. Vi vil da starte opp så tidlig

som mulig på året med teamarbeid. Vi vil til neste år få to eller

tre nye klasseforstandere 1er klasselærere som skal drive med

dette arbeidet. Det er da viktig å få gitt disse en så grundig

orientering som mulig og at denne orienteringen kommer tidlig på

hØsten — slik at lærererne får satt seg inn i det stoffet som fore

ligger. Erfaringeri fra i år har vært, at vi hØrte om Lofotprosjektet,

så heftene som lå der, uten at det ble gjort noe særlig mer. Det

som har manglet har fØrst og fremst vært konkrete tips til aktivi—

teter og gjØremål, og i den forbindelse har vi vært særlig glad for

å få oppgavesettet fra Marit Lund Horseide. Dette har hjulpet mange

lærere konkret i deres undervisning med stoffet. Når det gjelder

elevenes Øving i gruppearbeid, så har jeg hatt inntrykk av at det

har vært lagt alt for lite vekt på denne arbeidsmåte fra barne—

skolen av. Når så elevene kommer opp i 7. klasse, så er det vanske

lig å begynne med en ny arbeidsmåte med gruppearbeid. En annen

viktig hindring i dette arbeidet, har vært at elevene er spredt bo

satt i distriktet og kommer fra vidt forskjellige plasser. I 8.

klasse spesielt vil elevene være ny for hverandre og dette rnomentet

er med å gjØre arbeidet med et slikt spesielt opplegg vanskelig.

I arbeidet med dette lokalstoffet, i forberedelsene til denne Lofot—

uka, har vi kunnet Ønske at vi hadde hatt mer penger til å reise ut.

Det har dessverre vist seg å være vanskelig å skaffe de Økonomiske

midler til de ekskursjoner vi hadde nsket å ta. Mitt Ønske i dag

er at vi i fellesskap kan prØve å bearbeide og opparbeide en for

ståelse slik at de lokale bevilgende myndigheter vil kunne stØtte
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mer aktivt opp når vi s5ker om penger til ekskursjoner. Dette

med dårlig økonomi har vært en hindring. Vi kan ikke komme forbi

det momentet. Når det gjelder lærernes personlige kjennskap til

stedet1 så er vi så heldig hos oss å ha 4 lærere som er, eller

kjenner godt til stedet. Likevel må det ikke framstilies slik,

at det er en hovedbetingelse selv å være 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 på noen måte si at dette er en avgjreride

hinng for arbeidet med stoffet. Det viktige her er at det er

en stamine lærere på skolen — eller en lærer — som er villig til

å dele disse lokalspesifikke erfaringer med de nye lærerne, og

sette lærere fra andre kanter av stedet så grundig inn i de

lokale forhold som mulig tidlig på året. Her vil da kontakt—

læreren eller hovedlæreren for dette arbeidet få en viktig funk

sjon og hans primære oppgave må være å dele erfaringene med de

nye lærererne — sette dem systematisk inn i det som tidligere er

gjort og legge frem planer for det videre arbeid. Det stoffet

som skolen har fått tilsendt, må alle lærererne få dele. Ingen

lærer må føle at det er hans stoff, og sitte på dette stoffet.

Dersom lærerne kan samarbeide aktivt slik at lærere med lokal—

kjennskap kan formidle denne videre, så vil det ikke bare være

til hjelp for de lærerne men det vil også være et godt grunnlag

å arbeide videre på med dette lokalstoffet.

Når det så gjelder mulighetene vi har i skoleverket for å få

gjennomført dette arbeidet, vil jeg først og fremst peke på

ordningen med klasselærersystemet. Nå er vel klasselæreren cg

klasselærersystemet gjennomført mer eller mindre i barneskolen.

Her er det mitt syn at det er naturlig at klasselæreren er den

som fq1rst og fremst driver med dette prosjektet. De timelærerne

som så kommer inn og har en strtime i ny og ne får nå prøve å

gjøre så godt som mulig ut av situasjonen. Vi ser det slik at

det først og fremst må være klasselærerens oppgave å kjre ut

dette arbeidet i klassene. Et sentralt dilemma somn lærer

som driver med dette stoffet vil komme i, tror jeg vii være

spørsmålet: Hvilket stoff skal jeg så velge å kutte ut til for

del for dette lokalstoffet ? Det vil alltid være et element av

dårlig samvittighet når man kutter ut noe av pensum. Spesielt

dersom man ikke har støtte fra andre i kollegiet og gjør felles

sak. På skolen vår erfarer vi også at elevene spør hvor det ut—
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kuttede stoffet er blitt av. Hvorfor skal ikke vi lære noe om

dette, hvorfor tar vi ikke opp det emnet som står i boka ? osv.

Tida — tid til disposisjon — har også vært en kritisk faktor i

arbeidet. Vi kan si at her ved skolen har det vært to rådende

syn på hvordan vi skal disponere dette arbeidet. Det ene går

ut på at Lofotprosjektet må kjøres som et konsentrert emne der

du f.eks. bruker 15 — 20 timer på stoffet. Her hevdes det at

samfunnsfagtimene primært må benyttes. Det andre synet går ut

på at vi kjører fram mot ei Lofotuke, og der starter opp med

motivering fra den tid skolen starter. Vi kan her snakke om å

bruke strØtirner til dette. På denne måten håper vi at elevene

vil være “tent” til oppgavene med Lofotprosjektet når det hr

mor november/desember. Jeg personlig vil tro at det da er

naturlig å tidfeste selve Lofotuka til en gang i februar/mars.

Når det gjelder reaksjbner på dette stoffet så har enkelte

lærere framholdt at en ikke kan drive i for lange perioder for

da vil enkelte elever steile, gå trtt av stoffet. Andre lærere

sier at elevene har vært glad for å få dette stoffet som av—

veksling til det tradisjonelle, f.eks. den spanske arrnada,

Napoleonskrigene osv. Disse lærere rapporterer at elevene synes

å fge seg mer knyttet il dette lokalstoffet enn det tradisjo

nelle, og at denne næringstilknytningen har kt motiveringen og

1ysen til fortsatt å arbeide med stoffet. Det er her i denne

forbindelse en spesiell ting vi må trekke fram, nemlig den at

vi ikke, i alle fall ikke jeg personlig, har hatt kapasitet til

å trekke inn elever fra andre steder enn Kabelvåg—området. Jeg

tror på bakgrunn av disse erfaringer at det er veldig viktig at

vi til neste år må forsøke å bygge ut undervisningen til å gjelde

alle elevene som sorterer til skolen. Det letteste er selvsagt

å konsentrere et opplegg om det stedet du kjenner best, men vi

synes å h lagt merke til at elevene fra de andre stedene ikke

har vært like interessert i dette stoffet som de eleyer som selv

er fra stedet, kjenner forholdene. Vi har bare hatt positive

reaksjoner på denne undervisningen og dette stoffet. Ingen

foreldre har kommet med sprsmå1 som: Hvorfor skal dere nå drive

med dette her, skal dere ikke holde dere til, pensum ? Jeg kjenner

til at det ved en annen skole ble lagt fram momenter som: Mine

unger skal ikke bli fiskere, de kan heller lære pensum. En slik

holdning til dette arbeidet har vi overhodet ikke hatt her.
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Når det gjelder spØrsmålet om forbedringer av opplegget, så er

det ett sentralt tema her som jeg vil trekke fram. Og dette kan

gå under betegnelsen — arbeidet med ressursboka. Ett min mening

må vi forstå ressursboka som ei ide—bok og her må vi forsØke

å få med det stoffet som skolene har brukt og de opplegg de har

benyttet i arbeidet i den grad dette praktisk er gjenriomfØrbart.

Ressurshoka må være ei hjelpebok, slik at læreren kan hente

ideer direkte fra denne, hente tips til praktiske aktiviteter.

Ei slik ressursbok vil ha spesiell verdi dersom læreren har dår—

lig tid, og det har han ofte. Det er opplagt at det er bedre

å benytte ideer eller opplegg fra andre enn å gjØre et forhastet

arbeid selv. Vi må få ei ide—bok, der vi kan sende inn forslag

til ideer, koordinere disse, slik at denne boka blir ei praktisk

arbeidsbok for læreren. Vi ser på dette med ressursboka som

svært viktig, ikke minst ut fra det faktum at lærererne har dår

lig tid. Vi har vår familie, vi har vår fritid, og som regel

blir det svært dårlig tid til å utarbeide spesielle opplegg. Vi

trenger konkret hjelp, mye konkret hjelp, dersom arbeidet med

lokalstoffet skal gå som det burde. Vi lærere har en presset

arbeidssituasjon og jeg må igjen understreke betydningen av at

vi har en plass der vi kan hente ideer fra. Dette betinger i

sin tur at vi må være villig til å gi fra oss ideer. Sende inn

til en koordinerende instans de forslag og ideer til aktiviteter

som vi selv har hatt gode erfaringer med.”

Diskusjon.

I den påfØlgende diskusjon ble det hl.a. stilt spØrsmål til hvor

for Kabelvåg skole hadde opplevd dårlig Økonomi som et spesielt

problem. Andre skoler hadde ikke erfart dette med penger som

noe vesentlig problem. Kontaktlærere pekte da på at problemet

med penger og Økonomi fØrst viste seg å være aktuelt idet de

brØt med de tradisjonelle undervisningsformer. Representanten

fra Kahelvåg skole pekte også på problemet med kostnader til

det tradisjonelle lærematerielL Skolens Økonomi var ikke slik

at en ubegrenset kunne kjØpe inn suppleringsstoff. InnkjØp av

slikt stoff ville i hvert tilfelle bli tatt opp til nØye vur

dering og det hele ville være et prioriteringsspØrsmål. I for-

bindelse med overgangen fra kurspiansystemet, ville det bli spØrs

mål om penger til nye lærebØker i flere fag. Til stede i

diskusjonen var også en representant fra det lokale skolekontor,
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og han påpekte at skolekontoret ikke hadde fått henvendelse om

ekstra ressurstildeling til skolen. I tilfelle skolen hadde

henvendt seg til skolekontoret om denne sak, så ville det ha

blitt mulighet til mer penger til slike formål mente repre

sentanten. Representanten fra skolekontoret Ønsket også at det

ble et stØrre samarbeid mellom kontoret og skolene og mente at

det ikke ville stå på velvilje fra deres side dersom det kom

slike henvendelser. Han kom også inn på at det muligens var

skolekontorets feil som ikke drev oppsØkende 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 å utarbeide guide for Kabelvåg-området og at denne

guiden opplagt ville være en hjelp for nye lærere i arbeidet

med bl.a. Lofot-stoffet. Det ble også opplyst at det var eta

blert et historielag og at verdifulle opplysninger om stedet

kunne hentes derfra. En av lærerne stilte spØrsmålet om hvordan

man kunne finne fram til stoff om spesielle steder rundt Kabelvåg—

området og rundt i stedet der skolen lå. Flere lærere hadde

erfaringen at det var svært vanskelig å finne fram til stoff om

slike mindre steder og at det krevde spesielt mye ekstraarbeid

dersom læreren skulle utarbeide opplegg der disse stedene ble

tatt mccl. Dårlig Økonomi ble også et problem når man Ønsket å

dra inn andre personer i undervisningen. Ved Kabelvåg hadde

lærerne fått to til å komme inn i klassene for å fortelle om ting

de hadde spesielt god greie på fra stedet. Disse to hadde

imidlertid ikke avkrevd noen form for godtgjØrelse og dette pro

blemet med penger og betaling, var derfor ikke blitt aktuelt.

En annen ting i forbindelse med det å dra inn andre personer i

undervisningen, var at eldre mennesker ofte kviet seg for å gå

inn i klassene og mØte elevene. Dette var en ting som lærerne

måtte ta spesielt hensyn til.

Representanten fra skolekortoret 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 kornmunikasjon mellom skolene og

skolekontoret. “Vi har overhodet ingen fØling med at det fore

går et prosjekt rundt i skolene i vår kommune og dette er svært

beklagelig”, sa representanten bl. a.



Orientering fra Bstad skole.

“Samtlige lærere 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 på faktisk alle klassetrinn.

For oss var dette stoffet verdifullt på faktisk alle klasse—

trinn. I og med disse heftene hadde vi en mulighet til å skaffe

oss opplysninger som vi fra fçr av ikke hadde kjennskap til.

Dersom vi lærere makter å formidle disse opplysninger videre

til elevene, så 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 å integrere dette stoffet systematisk.

Vi gjorde det da slik at vi i uka etter eksamen forheredte og

gjennomf1rte et stçz1rre ekskursjonsopplegg. Vi kan si at dette

på mange måter ble en lokal Lofot—uke. Vi reiste ut til for

skjellige steder, Nuvsfjord, Gimsya 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

dårlig tid til planlegging og gjennomføring, og vi bestemte der

for at det neste år skulle vi ta oss god til til å planlegge

et større integrert opplegg. Imidlertid har ikke dette slått

til i noen særlig grad. Vi har ikke maktet å gjennomføre våre

planer fullt ut. Problemet her på Bstad skole har i noen grad

vært det samme som for Kabelvågs vedkommende. Lærerne har hatt

vanskeligheter med å velge bort fast oppsatt pensum. Personlig

er jeg også i tvil om det er riktig å integrere denne under

visningen fullt ut. Så lenge vi skal være nødt til å velge

bort, fjerne faste deler av det oppsatte pensum vil det vel

ofte være slik at vi kvier oss for dette. En bedre løsning tror

jeg det er å legge undervisningen i mer konsentrerte perioder.

Vi har forsøkt periodelesning i flere fag, og vi vil også for

sØke dette i sarnfunnsfagene, kanskje kommende år. Jeg tror og

håper også at en av disse periodene vil bli viet Lofotpro

sjektet i sin helhet. Et slikt opplegg vil også gjØre det

lettere å få plass for dette på timeplanen.

Jeg har spurt meg selv hvorfor ikke resultatet har svart til

planene og hvorfor produktet ikke har blitt etter forventningene.

Jeg må innrØmme at vi hadde store forventninger etter det forrige

seminaret. Ett av svarene på dette spØrsmålet vil vel være det

at vi hos oss ikke har hatt en sentral person som har trukket

i de nØdvendige tråder og aktivt gått inn for å få dette arbeidet
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i gang. Vi må dessverre innrØmme at det har vært mangel på

tid. De av oss som har vært spesielt interessert, har dette

året hatt svært mange spesielle gjØremål av både skolemessig

og privat art. Dette kan kanskje være en av forklaringene

til at arbeidet ikke er kommet mer i gang. Denne sentrale

personen, denne kontaktlæreren som aktivt arbeider for å sette

ting i gang, er helt sentral. En annen vanskelighet har vært

å få samlet lærerne til drØfting av opplegget. Det er mye

som skal skje ved skolen og til szende og sist vil det være

et spØrsmål om prioritering. Vi har prØvd å legge opp til

seksjonsmØter. Disse seksjonsmØtene har vi primært lagt rundt

de skriftlige fag, slik at det er disse eksamens— og karakter

fagene som har nytt godt av planleggingstida. Jeg tror det

vil være en styrke for dette Lofotprosjektet og arbeidetmed dette

ved vår skole, om vi kunne få i stand seksjonsmØter med

lærerne. MØter der lærerne mØttes f.eks. på ettermiddagstid,

for å gjennomdrØfte opplegg og legge konkrete planer for det

videre arbeid. I år har vi gjort det slik at en del av 4½—

timers rammen — timer til sosialpedagogiske tiltak — har vært

brukt slik at lærerne fikk betalt av denne for framrnØte ved

seksnsmØter. Disse timer har vi samlet i en pott og betalt

av denne for de timer der lærerne har planlagt. I denne for

bindelse kommer også Lofotprosjektet inn med full tyngde. Det

er klart at vi kan bruke av denne poten for å styrke tiltak som

omhancller bruk av lokal— og regionalstoffet ved o1en vår.

Ved hjelp av denne potten vil det også være mulig å stimulere

til stØrre samarbeid. Som representanten fra Kabelvåg nevnte,

vil det også være helt nØdvendig at lærerne samarbeider om

slike nye tiltak. Det er uholdbart at vi skal sitte og arbeide

i hver vår bås. Hvis vi Ønsker at Lofotprosjektet skal få noen

gjennomslagskraft i undervisningen, så er samarbeid mellom

lærerne helt viktig.

Vi hadde håpet å kunne ta siste uka etter eksamen til Lofot

prosjektet og arbeidetmed dette, og på samme måte som i fjor

lage et ekskursjonsopplegg. Dessverre synes ikke de å være

gjennomfØrhart, da eksamen kommer tett innpå koleslutt i år.

Vi hadde planlagt at 9. klasse i alle fall skulle gjennomfØre

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

nå.



Når det gjelder å trekke inn andre personer i undervisningen,

så vil jeg også knytte noen ord til dette. Disse personer,

kanskje eldre mennesker, kvier seg naturlig for å gå inn i

klasseromssituasjonen. De synes ikke de har noe fornuftig å
formidle videre til elevene og frykter elevenes reaksjoner på

deres tilstedeværelse.

Når det gjelder hindringer i skolesystemet så kan vi ikke unn

skylde oss med annet enn å si at vi ikke har fått samarbeidet

til å gli sånn som det helst burde. Vi har ikke problemer med

å skaffe midler til transport i forbindelse med ekskursjoner,

og jeg tror ikke at vi — i alle fall ikke hittil - har hatt

behov for spesielle økonomiske ressurser i tillegg til de fast

oppsatte budsjetträmmer.

Når det gjelder det fortsatte arbeid med Lofotprosjektet, så

er det mitt håp at vi fortsatt kan komme sammen med lærere fra

de forskjellige skolene for å drØfte og planlegge det videre

arbeid i store trekk. Det vil også ha stor interesse for oss

i alle fall, å få informasjon og feed-back på vårt eget arbeid.

Spesielt viktig er det å få ideer og konkrete forslag fra

andre som har arbeidet med dette stoffet. På lengere sikt tror

jeg også på det å få elevene fra de forskjellige skoler til

å mØtes for å drØfte dette arbeidet. Dette kan gjØres på en

måte der vi f.eks. utveksler klassebesØk. Elever fra BØstad

skole kan reise til Kabelvåg f.eks. og omvendt. Konkret kan vi

tenke oss at elever fra Kabelvåg skole, 9. klasse er vertskap

for 9. klasse eller de elever fra denne klasse ved BØstad skole

som har arbeidet med dette stoffet. I et slikt mØte kan elevene

få anledning til å utveksle erfaringer og dra nytte av det

arbeid som andre har utfØrt. Slik utveksling vil også være med

å forme en mer god innstilling hos elevene til dette arbeidet.

Elevene vil gjennom denne utvekslingen bli oppmerksom på at

dce er noe som foregår, dette har verdi, dette arbeidet er noe

som andre også utfØrer osv. Og dette vil være en sterk motiva—

sjonsfaktor for det videre arbeid.

Til neste år skal vi ved BØstad skole organisere en fast gruppe

som skal arbeide med dette stoffet. Konkret tenker vi å la

en gruppe elever arbeide med et lite prosjekt med stoff hentet

fra Borqvær. Borgvær er et fraflyttingssted og vi lærere vi.l

da sette oss det målet i samarbeid med elevene, å rekonstruere
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det liv og det samfunn som var der fr i tida. Vi tenker oss

å la elevene lage modeller av dette samfunn der de kan se bo—

settingen, se plasseringen av hvert enkelt hus og forstå hvor

dan folket levde og arbeidet. Personlig må jeg si at jeg har

store forventninger til denne gruppa. For å kunne arbeide med

dette, vil elevene kunne få timer fra de ordinære fagene, pri—

rnært samfunnsfagene, og vi vil også gå aktivt inn for å trekke

inn personer fra lokalmiljet som har kunnskap om Borgvær. Vi

har flere personer hos oss som har spesiell kunnskap om Borgvær,

og som jeg tror er villig til å formidle denne videre til oss

og elevene.

Di sk us j on.

Det ble reist spØrsmål fra salen i hvilken grad det ville være

nØdvendig å betale og gi Økonomisk kompensasjon for det mer-

arbeid som det ville medfØre å mØtes og planlegge i fellesskap

dette arbeidet. Det syntes å være stor enighet blant for

samlingen om at det var nØdvendig å mØtes og drive felles plan—

legging. Representanten fra BØstad hevdet at han mente det

var svært viktig å kunne gi kompensasjon til dette arbeidet på

lik linje med annet arbeid. Hvis ikke denne kompensasjonen

ble innvilget, så kunne en frykte at Lofotprosjektet ikke fikk

den nØdvendige prioritering. Det kom også synspunkter som gikk

på det at det var spesielt viktig å gi kompensasjon for dette

arbeidet, da det var i startfasen. Videre gikk det fram av

debatten at ideen med denne essurspotten” syntes å være god,

ikke minst fordi dette var en ordning som sikkert ville stimu

lere lærere til å mØtes og drØfte diverse opplegg i fellesskap.

Dette momentet med Økonomisk kompensasjon for merarbeid ble

også understreket fra SØrvågen skole. Der ble det pekt på at

samarbeidet måtte sies å være svært godt og at lærerne gjerne

mØttes på overtid til å arbeide med spesielle oppgaver. Likevel

fant en at det var behov for å gi Økonomisk dekning for arbeidet

for dette Lofotprosjektet på samme måte som annet planleggings

arbeide ble belØnnet. Styreren ved skolen trodde at det kanskje

var mulig å få arbeidet til å fungere på frivillig basis. Men

han understreket at dersom det ble gitt kompensasjon for mer-

arbeidet, så ville dette i seg selv være en garanti for at

arbeidet skulle fungere. Andre som hadde ordet pekte også på at

--
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en her måtte forsØke å se realistisk på situasjonen og at det
var et virkelig behov for kompensasjon for det arbeid som
avkrevdes læreren utenom den ordinære arbeidstid. Hvis ikke
en slik kompensasjon ble innvilget på en eller annen måte, så
var det mange som fattet tvil ved om dette arbeidet ville
fortsette av seg selv når prosjektet formelt var slutt. I
prinsippet var det stor enighet om at det måtte planlegging
til i dette arbeidet og at det måtte mye planlegging til,
spesielt i oppstartingsfasen. En av deltakerne i debatten hen—
viste til det arbeid som ble gjort på enkelte skoler der
grupper av lærere ble frigjort til å drive slik planleggings
virksomhet innen den ordinære tidsramine. Det arbeid som de
utfØrte ville i sin tur komme andre interesserte til gode. En
slik ordning mente mange ville være den mest gunstige, men det
ble også påpekt en del problemer ved å gjennomfØre denne.
Representanten fra SkolendirektØrens kontor advarte mot å bruke
4½-timers rammen til sosialpedagogiske tiltak i for stor grad,
da denne fØrst og fremst var ment å benyttes til sosialpeda
gogiske forhold. Likevel mente representanten at det ikke
ville være vanskelig å argumentere for at dette med Lofotpro—
sjektet i prinsippet var en art sosialpedagogisk tiltak, og at
en på denne måten kunne forsvare bruken av disse rammetimene.
I denne forbindelse ble det pekt på muligheten av at de som
kan sies å være tapere i den tradisjonelle undervisnirigssammer—

heng kanskje kunne få mer utby av en alternativ opplæring som

knyttet seg sterkere til lokal— og nærmiljØet.

Orientering fra Flakstad skole.

“Jeg vil fØrst understreke at dette blir en orientering om

skolens hverdag, ikke om superopplegg av superlærere. I det

siste mØtet med lærerne var også barneskolens lærere repre

sentert og det kan være ting som tyder på at interessen for

lokalstoffet på barnetrinnet har vært Økende. Ved vår skole

har 4. klasse spesielt drevet med dette stoffet. I denne

klassen forsØkte læreren å dele ut historieheftene til elevene,

men det viste seg selvfØlgelig at det var for vanskelig stoff

for disse elevene. Resultatet av denne erfaringen ble at

læreren i store trekk brukte stoffet fra heftene som bakgrunns—

stoff for det hun selv formidlet og fortalte i klassen. Heftet

ble også brukt som forarbeid til et museumsbesØk og delvis
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syntes elevene at dette stoffet var artig og morsomt. Ulempen

var at stoffet var for vanskelig, men kanskje er det noen i

denne rsamiingen som kan ta i mot utfordringen og lage små—

hefter til bruk i barneskolen. En måte å gjØre dette på, ville

kanskje være å ta utdrag av disse store heftene og bearbeide

disse utdrag videre. En annen lærer som har brukt Lofot

stoffet som bakgrunn for yrkesorienteringen, fant spesielt

Helge Larsens artikkel i suppleringsheftet god som innledning

til denne orienteringen. Dette kan tjene som eksempel på

at Lofot-stoffet er blitt brukt helt ordinært som motivering

og som supplering til det andre undervisningsstoffet. En annen

lærer forteller a han har brukt Dagmar Blix sin artikkel i

forbindelse med studietekniske Øvinger. Ingen av disse eksemp

lene kan sies å være originale påfunn, men for måter å bruke

stoffet på, integrere dette på i den vanlige undervisning.

En annen ide som jeg gjerne vil nevne i forbindelse med denne

læreren og denne artikkelen, var det som hadde med forenings—

liv å gjØre. Dagrnar Bli>: nevner jo i sin artikkel om for—

eningslivet fØr i ticla, og i denne sammenheng unnfanget læreren

en ide, at han ville la elevene gå ut i bygda og kartlegge det

eksisterende foreningsliv. Han ba da elevene skaffe faktiske

opplysninger om f.eks. stiftelsesår, om medlemstall oppover

i tida osv. Etter det læreren selv sier, var dette arbeidet

mer eller mindre mislykket. Elevene greide ikke å skaffe disse

opplysningene. Opplegget gikk derfor mer eller mind i stå.

Dette har jeg tatt med som eksempel på et relativt mislykket

arbeid og jeg synes også det må være riktig å trekke fram slike

mislykkede arbeider i skolen. Derimot klarte disse samme

elevene en annen oppgave ganske bra. Denne oppgaven gikk ut

på å skrive et intervju med de personer som hadde vært med eller

har vært med i foreningslivet. Denne oppgaven gikk mer på

dagens forhold, her var det ikke spØrsmål om å skaffe så og så

mange facts.

I en av 7. klassene våre, ble læreboka i geografi kuttet så og

si helt ut. Stoffet i læreboka ble så og si helt erstattet

med stoff fra Lofotheftene. Stoffet fra Lofotheftene var pri

mært hentet fra hefte 3 + Nymoens artikkel i suppleringsheftet.

Alt de-de stoffet glir jo fint inn i det tradisjonelle pensum

i geografi. Sistnevnte kan tjene som eksempler på at deler
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av Lofot—stoffet er brukt som et eget emne. Læreren selv har

vurdert opplegget og resulatet av dette omtrent slik: i

begynnelsen var elevene svært interessert i dette nye. Men

etterhvert begynte flere og flere å spørre om når skal vi

begynne med det tradisjonelle lærebokstoffet, når skal vi få

igjen læreboka, osv. Videre registrerte denne læreren at en

del av dette stoffet falt vel vanskelig for elevene på dette

årstrinn.. Læreren selv sa han var skuffet over at dette

stoffet ikke viste seg å være mer selvmotiverende. Læreren

hevdet også at han i denne sarnnienheng måtte være akkurat like

så oppfinnsom når det gjaldt arbeidsmåter som når han arbeidet

med det tradisjonelle lærestoffet. Dette var etter lærerens

egne utsagn overrskende.

Lofothefte 2 har vært brukt i samfunnsfag og delvis i norsk

timene og de som har brukt dette stoffet sier at elevene syntes

å bli motivert ved at de kjente seg içjjen,at de fant og følte

nærhet i dette stoffet. Dette at elevene kjenner seg igjen

i stoffet er en positiv erfaring som både andre lærere og jeg

selv har gjort. Når det gjelder bruken av disse Lofotheftene

generelt, så er det mitt inntrykk at selve heftene har vært

relativt lite brukt. For min egen del så er det det å si, at

det stoffet som primært interesserte, brukte jeg i fjor. I år

har det derfor vært naturlig for meg å satse mer på supplerings

stoff i 9. klassen. Klassen har hatt et relativt stort gruppe-

arbeid om fiskerigrensesprsmål. Til dette arbeidet brukte

vi aviser mye. Ellers ble det også plukket litt stoff fra

Lofotheftene. Selv om dette gruppearbe idet var svært lite

planlagt fra mi side, så gjorde jeg den erfaringen at dette

gruppearbeidet var ett av de mest vellykkede jeg noen gang har

hatt. Elevene var veldig fornøyd med dette arbeidet selv, ja

de var stolt av hva de hadde gjort. De ga også uttrykk for at

de hadde lært mye gjennom dette gruppearbeidet. I 9. klasse

har også relativt mange av elevene valgt å sentrere særopp—

gavene sine om emner fra lokal— eller nærmiljet. Det kan være

f.eks. fuglelivet på Fredvang, Lofotfisket de siste 15 årene,

eller heinikommunen i årene 1940-45. Når det gder dette

arbeidet, så fikk eb’ene velge om de ville arbeide individuelt

med disse særoppgavene eller de ville arbeide i grupper. Flere

valgte å arbeide sammen i grupper. Resultatet av dette arbeidet

ble delvis godt og del\lis dårlig. Hvis jeg skal trekke frem det
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mest positive så vil jeg nevne særoppgavene som to av jentene

i klassen valgte. Oppgaven var å skrive om gamle ting som

de fant hjemme. Selve resultatet av arbeidet ble godt og de

elevene som arbeidet var også veldig interessert i dette.

Det har vært nevnt tidligere her redselen for å kutte ut fast

oppsatt lærestoff. Det er nesten som om jeg ikke tr å for

telle hva jeg selv har gjort i min 9. klasse. Jeg har kuttet

ut svært mye av det tradisjonelle stoffet der dette har kunnet

suppleres med stoff fra Lofothefterie. Vi har valgt stoff

fra to antologier utgitt av Den Nord-Norske Forfatterforening.

Vi har valgt ut noen artikler og stoff fra disse antologier og

fØrt dette opp på -pensumlista. Vi har også understreket at

klassen ikke har valgt å fordype seg i noe klassikerverk.

For å få vite noe om hva elevene selv syntes om dette arbeidet,

valgte jeg å foreta en liten spØneskjemaundersØkelse. Elevene

ble direkte spurt om hva de syntes om dette arbeidet og reak

sjonene var svært positive. Nå må man være forsiktig med å

uttale seg noe om stoffets verdi på basis av elevuttalelsene,

for det er vel en kjent sak at vi kan vekke positive reaksjoner

hos elevene dersom læreren selv er svært motivert og engasjert

i stoffet. Reaksjonene sier således lite om stoffet i seg selv,

kanskje forteller reaksjonene mer om hvor interessert læreren

har vært i dette. Disse positive reaksjonene gjelder 9. klasse.

I sammenligning med denne 9. klasse har reaksjonene fra en 8.

klasse jeg også har hatt vært mer negative i forhold. Det lett

vinteste der er selvsagt å skylde på klassens personlighet, og

personlig tror jeg at denne personligheten spiller en viss rolle.

Likevel tror jeg at mye av denne heller nØytrale reaksjon eller

negative reaksjon, skyldes at elevene har fått et noe for kon

sentrert opplegg. Mot slutten av opplegget gikk de således lei

stoffet. I samme klasse hadde en annen lærer benyttet stoffet

og hefte 1 og selv syntes læreren at dette stoffet måtte virke

interessant og motiverende. Resultatet ble uventet. Læreren

sier selv at det ble totalt mislykket. Klassen brydde seg over

hodet ikke om dette stoffet. De var overhodët ikke engasjert.

Selv brukte jeg ett opplegg, og det var stoff hentet fra vise--

artikkelen i suppleringsheftet i både 8. klasse og 9. klasse.

Det viste seg å være stor forskjell på reaksjonen i de to

klassene. Mens opplegget i 9. klasse ble vellykket ble stoffet

og dette programmet i 8. klasse heller mislykket.
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“Når det gjelder hindringer i arbeidet med stoffet, så er det

en stor hindring som skiller seg ut som vesentlig ved vår

‘skole og det er lærerens tradisjonelle holdning til læreboka.

I samme forbindelse må vi også nevne elevenes tradisjonelle

holdning til det faste pensum. Økonomiske hindringer har vi

ikke møtt, men vi har heller ikke stilt store krav i så måte.

Lærerne ved skolen har nevnt at den oversiktslisten som ble

laget her ved skolen om ulike integreringsalternativer, når

det gjelder hvordan dette stoffet kan brukes i de forskjellige

fag, har vært til stor nytte. Denne listen forsøkte å antyde

hvilke artikler som syntes å erstatte det fast oppsatte pen—

sum, likeledes forsøkte vi å antyde en mulig sammenheng mellom

artikkel og klassetrinn. Devar spesielt to lærere som mente

at de hadde hatt utbytte av denne oversikten. Disse lærerne

hadde ikke hatt sarnfunnsfag på flere år, og de følte det derfor

som en styrke at det ble gitt en hjelp til å kutte ut det

fast oppsatte pensum.

Når det gjelder reaksjoner på stoffet fra foreldrehold, så

kan jeg fortelle at jeg på flere møter ‘har drØftet dette med

foreldrene og det har bare vært positive reaksjoner fra

foreldrehold. Det som slår meg er at når elevene har drevet

med dette stoffet,. har foreldrene visst hva foreldrene har

drevet med. Jeg vet ikke om dette alltid er tilfelle med annet

stoff. Jeg har en fØlelse av at foreldrene har vært bedre,

orientert om hva elevene driver med når de har arbeidet med

dette lokalstoffet enn hva som er tilfellet med annet stoff.

Jeg vil også si at foreldrereaksjonene har vært så positive når

det gjelder dette lokalstof fet, at det på mange måter har vir

ket skremmende på meg. Jeg tror å ha registrert en type

bås—tenking som skremmer meg litt. Denne type ‘båstenking går

ut på at foreldrene sier som så: “Det må da være mye bedre

at våre barn holder på med stoff fra vårt eget samfunn, enn at

de skal bry seg med f.eks. befolkningsproblemene i Kina.”

Det må likevel understrekes at dette ikke er sagt av foreldrene,

men mer baseres på en personlig fØlelse av hvordan det henger

sammen. Dersom dette er riktig og hvis vi får en slik enten

eller tenkning i skolen, så vil det være en utvikling som vi

må beklage. Det kan ikke bli snakk om et enten-eller, men et

både-og.
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Orientering fra SØrvågen skole.

“Vi har brukt dette stoffet både i 7. og 8. klasse. 8. klasse

hadde et stØrre opplegg i fjor, og det var meningen og utvide

dette inneværende år. Vi startet ut på et fritt grunnlag der

det ikke på forhånd ble trukket opp nØyaktige grenser for

hvor mange timer som vi skulle bruke. Så vidt jeg kan forstå,

er det hefte 2 som har blitt mest brukt ved skolen. Under—

visningen ble delt inn i 2 perioder, og den fØrste perioden

har vi kalt en teoretisk gjennomgang av stoffet. Den under—

visningsmåte som har vært benyttet, har vært gruppearbeidi

stØrst mulig utstrekning. Den andre perioden karakteriseres

ved gjennomgåingen av praktiske oppgaver. Som eksempel på

dette kan vi nevne innsamling av billedmateriale, intervju med

personer som er tilflyttet osv. Fra fØrst av hadde vi planer

om å trekke en del eldre folk direkte inn i klassene for at

de kunne formidle sine erfaringer på spesielle områder direkte

videre til elevene. Etterhvert ble vi betenkt hva som angikk

denne framgangsmåte. Den framgangsmåte som ble valgt, var at

vi lærere fØrst mØtte disse eldre menneskene og intervjuet dem.

En av 7. klassene har også gjennomfØrt to ekskursjonsopplegg

til Nuvsfjord og Sund og i den forbindelse har vi ikke mØtt

noen hindringer når det gjelder penger. Når det gjelder 8.

klasse, så har vi der vært to lærere som har undervist. For min

egen del så har jeg forsØkt å integrere dette Lofotstoffet i

stØrst mulig grad, slik at det ikke skulle bli av prosjekttypen.

Når jeg så skal vurdere om selve opplegget som jeg har hatt

har vært vellykket, så kan vi vel si et stort vel. Jeg vil

også væxe tilbØyelig til å skylde på klassens ånd, selv om

dette er å frita læreren for ansvar. Den 8. klasse som dette

gjelder har vært meget spesiell. Det har vært vanskelig å

gjennomfØre opplegg som gikk utenom de tradisjonelle. Når det

gjelder prosjektet som helhet ved SØrvågen skole, så må jeg vei

si at jeg selv som kontaktlærer og kontaktmann for prosjektet

må påta meg mye av ansvaret for at det ikke er lagt mer energi

og arbeid i dette. Årsaken til dette har vært at jeg har hatt

så mange gjØremål utenom arbeidstida, at det dessverre har blitt

for lita tid til Lofotprosjektet. På tross av denne min hefler

labre innsats, har vi lærere kommet sammen ved flere anled

finger og forsØkt å drØfte et best mulig opplegg for det videre

arbeid.
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En av de stØrste hindringene for arbeidet med dette stoffet

i ungdomsskolen er vel kanskje at det fra barnerinnet av har

vært lite drevet med disse emner. Jeg mener at det er svært

viktig at stoff fra lokalmiljØet kommer inn på et så tidlig

tidspunkt som mulig i grunnskolen. Jeg tror heller ikke på en

modell der læreren uten videre kaster bort læreboka og sier:

Nå skal vi ha Lofotprosjekt. Dette blir å skille lokalstoffet

i skolen for mye ut fra annet stoff, og denne utviklingen vil

være uheldig etter min mening. Likevel vil prosjektmodellen,

det at vi organiserer undervisningen i emner, være svært nyttig

nå i innkjØringsfasen. En slik organisering vil være med å

moiere og bevisstgjØre oss lærere for dette arbeidets verdi

Dette med lokalstoffet har vi nemlig ikke lært på lærerskolen i

noen vesentlig grad. Vi har ikke blitt motivert derfra til å

arbeide med stoff fra nærmiljØet. Dersom vi skal få en utvik

ling m er heldig på lengere sikt, må vi etter min mening så

snart som mulig bevege oss over fra prosjektstadiet til det

som er vanlig og normalt i skolen. Vi må få lokalstoffet inn i

skolens hverdag, bort fra dette oppblåste prosjektstadiet.

Når det gjelder reaksjoner fra bygda og foreldrene så kan jeg

ikke si noe om dette, da jeg ikke har hatt noen som helst reak

sjoner på denne undervisningen. Elevreaksjonene har vært ymse,

men dette må også 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 fått tilsendt er svært tungvinte

å arbeide med. Det kreves relativt mye arbeid fra lærerens

side for å lage et tilpasset opplegg. Undervisningen kan ikke

ta direkte utgangspunkt i heftene i noen vesentlig grad og det

vil derfor være nØdvendig å bearbeide det foreliggende stoff.

Vi har også vært usikre på hvor stoffet skal brukes og i denrE

sammanhéng vil jeg også si at det kreves mye planleggingsarheid

fra lEerernes side for å finne fram til hvor i pensum dette

stoffet kan komme inn og på hvilket klassetrinn de forskjellige

artikler egner seg best. Som konkret lØsni.ng på dette problemet,

tror jeg ressursboka kan være. Ressursboka bØr etter min mening

inneholde en nØye detaljert beskrivelse av hvor de forskjellige

emner kommer naturlig inn i det Øvrige pensum 1er den Øvrige

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 også fremheve verdien av å ha et

nØye detaljert registreringssystem, slik at læreren ved å slå

opp i ressursboka kan finne ut hvor han kan finne stoffet og

hvor dette anbefales brukt. Videre vil det ha verdi å sette

opp ei liste over hvilke artikler som har innbyrdes sammenheng

OSV.1

Orientering fra VærØy skole.

“Vi har forsØkt å ta inn stoffet der dethar vært naturlig å

bruke dette. Vi har ikke nevnt ordet Lofotprosjekt, da dette

hØres svært fornemt ut. En ting som har vanskeliggjort under—

visningen hos oss, er at vi komrunikasjonsmessig er skilt fra

resten av Lofoten. Våre forbindelseslinjer går om BodØ og

navn som Nuvsfjord og Sund vekker ikke de samme assosiasjoner

hos oss som de som er fra Lofoten for Øvrig. Vi kunne like

gjerne lese om steder som Moss og Stange. Det er også mulig

at dette forhold har bevirket at det ikke har vært så spesielt

stor aktivitet angående Lofotprosjktet hos oss. Når det

gjelder hindringer i skolesystemet, så har vi ute hos oss et

stort problem og det er den store gjennomtrekken av lærere.

Av de ca. 15 - 16 lærere ved skolen. skiftes halve kollegiet ut

gjennomsnittlig pr. år. Og av denne halvparten kan vi også si

at nesten alle er studenter eller mangler lærerkompetanse. Det

er klart at disse fremmede som kommer til VærØy ikke har noen

som helst muligheter til å starte opp å bruke stoff og emner fra

lokalmiljØet. De trenger fØrst tid til å leve seg inn i de

lokale forhold og lære om dette selv. Nå kan vi sikkert si at

vi som er her bØr være de som peiler de nye inn i dette I3ofot—

prosjektet, men her kommer vi også i konkurranse med de tradi

sjonelle lærebØkene. Jeg finner det også naturlig at disse

studentene begynner å bruke lærebØkene. Dette er innarbeidet

stoff som de i noen grad kjenner seg og har gjennomgått selv.

LærehØkene er rograirimert og studentene vet da hva de har å

holde seg til. De har oversikten over pensum. Nye opplegg og

nye stoffområder vil straks være vanskeligere å starte opp med.

For å bØte på dette problemet er det til neste år avsatt en

planleggingsdag til Lofotprosjtet. Jeg er likevel spent på

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.

Når det gjelder Økonomi og penger til spesielle tiltak, så har
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vi ikke hatt dette spesielle problemet hos oss i noen vesentlig

grad. Prinsipielt har vi hatt anledning til å betale de per

soner som vi måtte ønske å trekke inn i skolen utenfra. Nå har

det imidlertid vist seg at de personer som vi har klart å dra

inn i skolen ikke har vært interessert i betaling. Hos oss

var det avsatt 2 timer pr. uke til fagrettieder i b1.. samfunns—

fag. Det viste seg at det ikke var en eneste søker til denne

stillingen. Hvorfor vet jeg ikke. Likevel tror jeg at disse

pengene eller denne ressurs kan brukes på en mye bedre måte.

F.eks. på den måten at hvis lærere setter seg ned og utarbeider

en lysbildeserie fra nærmi1jet, så vil de kunne få betalt av

den oppsamlede pott til dette arbeidet. Jeg vil tro at en slik

måte å organisere ressursene på ville fØre fram til konkrete

resultater.

Det er ikke så mye mer å si om arbeidet ved skolen . Vi har

ikke gjort noe storslagent, vi har ikke lagt spesielt stor vekt

på dette stoffet. Likevel vil jeg si at vi i år har kommet

med på et mer riktig plan for dette arbeidet enn i fjor. Vi er

nå kommet ned på et saklig nØkternt nivå, vi har lært å vurdere

de faktiske foreliggende muligheter. I fjor ble det mer planer

og ideer, i år har vi mer klart å vurdere hva som har vært

realistisk. Jeg har også lyst til å knytte en kommentar til

dette med samarbeid i skolen.
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Deg tror at veldig mange har den innstilling at det er det dårlige

samarbeid ved skolen som har skylden for at arbeidet ikke går slik

som planlagt og onsket. Når det blir snakket om at det er det dår.

lige samarbeidet som er årsøken til at mønsterplan ikke kan reali—

seres, så har jeg rnistana Dm at det med denne problemstillingen er

galt formulert. Ved vår skole har vi et spesielt forhold i og med

at øya vår jevnlig besøkes av mange skoloklassar. Vi har da enn—

fanget den ide et det går an å lage et spesielt opplegg om Værøy og

skolen her, og at elovee kan få en viktig oppgave i dette at arh.

eidet. På denne måten vil vi også mener vi kunne arbeide innen ram—

mene av Lofotprosjektet.

“Deg tror at vi som lærere generelt er redd for å prøve nye veiar.

Vi sitter i skolestua og innbiller oss at det er her de viktigste

aktivitetene, for ikke å si alle aktiviteteno, skal foregå. Denne

holdning det virker i mange tilfelle at det er vanskelig å drive

arbeid som f.eka. Lot’otprosjektet.”

D i sk us Jo fl

I der påfølgende diskusjon ble det fra en deltaker påDekt at de

hadde savnet et puff en “oppspriting” fra prosjektgruppen i Tromsø.

Vedkommende deltaker ønsket at vi i prosjektgruppen engasjerte oss

langt sterkere når det gjaldt å motivere lærerkolegiene ved den

enkelte skole for arbeidet med lokalstoffet Deltakeren pekte på

at samarbeidsforholdene ved den enkelte skole vil variere i fra år

til år, i fra periode til periode. Seli om samarbeidet et år eller

i en periode var svært godt, så ville det være stort behov for â få

en “dytt” utenfra. Denne dytten har de savnet når det gjelder Lofot—

prosjektet, og ønske var derfor at vi engasjerte oss mer i kursvirk.-.

somhet og informasjonsvirksomhet i den kommende periode. Det ble

bi. .a. sagt: “Samarbeidet har vært framholdt i den grad at vi på mange

måter har fått hele samarbeidsprobiernatikken i vranghalsen. Det er

da ikke å undres over at enkelte kommer i en slags bakevje med hen

syn til samarbeid. En slik bakevje opplever vi kanskje flå. Jeg

vil her henvise til de representanter som har understreket at når

arbeidet med Lofotprosjektet ikke har gått som det skulle, så kan

dette skyldes dQ dårlige samarbeid Deg tror derfor at det er

viktig å analysere årsakene til det dårlige samarbeidet” Vedkomm

ende understreket denverdi det hadde hatt at vi i prosjektgruppon

hadde reist rundt som deltagende konsulenter. Dette hadde vært med

å inspirere kollegier. Den neste som tok ordet fremholdt sterkt at

det nå etter hvert var påkrevet å komme over ifra prosjektstadiet
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til den vanlige hverdag i skolen. Skolene måtte nå etterhvert for

søke å stå mer på “egne ben1t. ‘Jedkomrnende sa bl.a. dette: “Hva er

det vi egentlig holder på med?. Er det et Lofotprosjekt eller er

det et arbeid som gur ut pu u styrke lokalmiljoet? Svaret vl selv

følgelig være at vi holder på med nærmiljøet i Lofoten mye fordi vi

bor her og har vårt yrke har.. Dette arbeidet. dette med å innføre

nærmiljoet i skolen, er vl et arbeid som mer og mer må komme, og

vil komme, inn i samtlige norske skoler. Dette er noe som etter

hvert må prege norsk skole. Lokalstoffot vil, håper jeg, etter

hvert komme til \ prege larebokene mer og mer. I dette arbeidet

vil det ikke primært være snakk om Lofotprosjekt med stor L og stor

T, men et arbeid som prinsipiolit vil gjelde alle skoler. i Norge,

arbeidet må vi, imidlertid, gjøre på vår måte, og ut fra våre for

utsetninger.”

Orientering fra 1-Ieninnsvar skole

“Opptakten til at vi i H iriosvær begynte arbeidet med dette lokal.

stoffet, og at vi benyttet Lofatheftarie, var først og fremst den

nye læreplanen, monsterplanen Vi fant da ut at vi måtte finne en

måte å bruke dette stoffet på som både ble til glade for lærer og

elev. Etter hvert dukket den ido opp at vi kanskje kunne lage et

lite hefte om Heningevar. Vi satte oss d sammen å planla hvordan

dette best kunne gjennomføres.

Jeg personlig viste ingen ting om Lofotprosjektet for en av dere

fra Tromsø kom på besøk utpå høsten og snakket on prosjektet. Det

eneste jeg viste om Lofotprosjoktet, var at det var noen hefter som

lå nede oå rnaterialrornmet. Etter hvert som orienteringen skred

fram, så ble jag klar over at det arbeidet vi nettopp hadde startet

opp med, var i tråd med Lofot rosiektets intensjoner. I grunnen

startet arbeidet som vi har utfort dette år med do ideer vi fikk fra

representanten fra Tromsø. Det første vi gjorde etterpå, vr å

reise inn til Lofotposten for å sjekko opp om de hadde stoff til det

materialet foi det arbeid vi hadde planer om å starte mod. Det viste

seg etterhvert at vi hadde planlagt altfor stort. Disposisjonon holdt

ikke, og vi måtte forandre planene underveis. Den aller første h:Ln—

dring vi støtte på som også gjorde at vi måtte forandre planene, var

at vi oppdaget at elevene ikkavar flink til å arbeide selvstendig i

grupper. Innen hver enkelt klasse lokaliserte vi coså voldsomme nivå

forskjeller når det gjaldt arbeidsmåte Etter at vi hadde samlet inn

en god del materiale, satt vi. opp en ny disposisjon for hvordan vi

skulle gå fram. Det heftet vi ha laget om Henvingevær er i store

trekk et resultat av denne siste disposisjenen. Vi satte da elovoïa

i gang gruppevis med forskjellige typer opPgaver alt etter evne og

anlegg. Jeg opplevde den forsto t.ida som en svart lang vei å gå. Det

I—i ,L.-’- .-.L- L1 •,,Rr-4- “,‘—,--,rr4- Pr..,
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“Når det gjelder de skoletrette så var det helt tydelig flere av

disse som ble voldsomt engasjert i dette stoffet i forhold til vanlig

lærestoff. Disse ievene kunne møte opp om ettermiddagen for så å

jobbe til langt utpå kvelden med det spesielle arbeid de hadde. I

dette opplegget fikk vi med både de svake og de flinke. Ellers kan

vi si at en gruppe var mernøytralt innstilt ti]. dette arbeidet. Når

det gjelder samarbeidet så var ikke dette i seg selv vanskelig. Pro—

blemet hos oss vår at når planene skulle realiseres, så bevirket arb—

eidspress og forskjellige ekstra gjøremål at flere lærere etter hvert

datt av lasset.”

“Når det gjelder slve forarbeidet Lit til utarbeidelsan av dette heftet,

så ble dette planlagt og satt i verk av læreren. Det gikk forholds—

vis lenge før elevene selv begynte å arbeide. I denne fase ble det

avkrevd lærere svært mye ekstra arbeid. Dette arbeidet ville man

normalt ha sluppet unna dersom man hadde benyttet et tradisjonelt,

!ærebokpreget opplegg. -

“I forbindelse med utarbeidelsen av dette temaheftet, så har vi fått

bruk for alle typer arbeidsmåter og teknikkar. Opplegget har dessuten

vært spredd mer eller mindre over hel.e skoleåret, og vi har benyttet

timer fra forskjellige fag, men primært fra samfunnsfagene.”

I den påfølgende diskusjonenr ble det understreket at det hadde vært

mulig å gjennomføre slikt opplegg fordi klassen adde vært relativt

liten. Det hadde vært greit å tå hele klassen med seg inn til Svolvær

for å oppsøke Lofotpostens arkiver. Verre ville det ha vært dersom

en hadde en klasse på tretti elever. Det ble fra salen understreket

at med en stor klasse ville det, overhode ikke la seg gjenriomf’øre å

drive med arbeid i denne stil. Det gikk også fram av diskusjonen at

klassestørrelse og arbeidsmåte måtte sees i nær sammenheng. Dersom

klassen var stor, hadde over tjue elever, ville det være svært van—

skelig å drive en grLippeorientert undervisning. Dess mindre klassen

var, dessto lettere ville det være å drive mer individuelt o gruppe-

preget undervisning.

REFERåT FRb\ ORUPPEDROFTINOENE

Debatt om resursboka grupoe en

“For oss har det. vært vanskelig å komme fram til eri eksakt løsning

av spørsmålet om hvilde resursser som bør være med i resursboka. Vi

har likevel forsøkt å skissare noen synspunkter angående dette: Først

og fremst er vi blitt enige om at det absolutt bør være ei resursbok.

Dette med elevoppqaver ferdige oppgavertil bruki i klassen, har stått

meget sentralt i diskusjonen. Når det gjelder åV-midler så er også

dette er klar mangel og vi finner stort behov for å få utviklet mange
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gode og mer lokaltilpassede åV-midler. Når det gjelder de resursser

som vi har i lokalmiljøet, så bør disse resurssene på en eller annen

måte få en kartlegging og generell beskrivelse av hvordan de kan ut—

nyttes på best mulig måte. Når det gjelder gode kart over Lofoten

og de enkelte distrikter, så har dette vært en stor mangelvare hit bil.

Vårt ønske er derfor at resursboka kan forsøke å bddre denne situa

sjonen ved at det skaffes til veie gode kart over de lokale omgivelser.

Videre mener vi at det bør utarbeides en ].ærerouide, der nye lærere

som kommer til skolen kan få en oversiktlig orientering om hva lokal

eller nærmiljøundervisningen i prinsippet går ut på. Videre bør de

få en konkret oversikt over de arheider og erfaringer som hittil er

gjort ved skolen. I denne forbindelse iil det også være viktig at

de nye lærerne får konkrete henvisninger hvor de kan finne stoff og

hva som finnes av stoff på dette området. Leirskolehesøk vil være

en viktig faktor i denne forbindelse, og vi kan f.eks. peke på at

det vil være vesentlig å gi nye lærere opp1’sninger om hvor slike

leirskoler f’orefinnes. Når det gjelder lerirkoler, så kan vi ta som

eksempel Knutemarka leirskole Der kan f.eks. skoleklasser fra to

eller flere forskjellige skoler møtes og høste erfaringer om denne

undervisning. Når det gjelder denne resursbokas form, så vil det vrs

en ide, tror vi, at en person i hver kommune fikk nedsatt lesetid for

å ha spesielt ansvar for lokalmil jøundervisningen. Denne personen

kunne da fekz. ha som en av oppgavene å jurFøre og fylle inn i denne

resursbcka nye erfaringer nye opplysninger. Vi tenker f.eks. på slikt

som ekstrakter av raporter fra skolene fra hvert år om hva som er

gjort. I den orienteringen som ble gitt fra Flaggstad skole, ble

det pekt på verdien av å utarbeide en oversiktsliste eller forslag til

hvordan Lofotstoffet kunne integreres på forskjellige årstrinn og i

de forskjellige fag. Resursboka anbefales å få en slik liste. Denne

listen vil selvsagt få en foreløpig karakter nå i start.fasen, men

denne foreløpige listen vil likevel kunne ha stor verdi og praktisk

nytte, tror vi.

ORUPPE TO

Prinsipielt har vi kommer fram bil at resursboka må ta sitt utgangspunkt

i artikkelsamlinger. Vi tror også at det må kunne være en god ide at

resuroboka inndeles etter samme mønster som arti-:kelsamlinga. Det Vii

være viktio å få en konkret opplisting av suppleringsstcft’ og annet

kildemateriale i denne resursboka. Vi tenker i denz.e forbindelse på
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å få lokalisert det kildematerialet som lå til grunn for de enkelte

artikkler som forfatterne har skrevet, Vi kom også fram til at det

var svært viktig å få med mange eievoppgaver mange typer elevopp—

gaver tilpasset forskjellige elevnivåer. Vi har skissert som eks

empel teoretiske oppgaver praktiske individuelle og gruppe-orienterte

oppgaver. Vi er også kommet fram til at resursboka må inneholde en

orientering cm det vi kan kalle resursmateriale, f.eks. PLV—midler.

gruppe tre

Først av alt ble vi enige om at denne resursboka både skulle brukes

av de faste eller relativt faste lærere ved skolen samt de lærere

som vi kan kalle gjennomtrekksiærere. Her reiser det seg straks et

lite problem. Vi kan spørre, hvem skal vi ta mest hensyn til, de

faste lærere aller gjennomtrekkslærerne ved oppbygginoa av denne

resursboka? I denne sammenheng tror jeg det er viktig å være opp

merksom på at gjennomtrekksgruppa tradisjonelt har vært den største

her i Lofoten, men en konkret løsning på dette problmet vil ii’ ikke

komme med. Utforminga av resursboka bør i størst mulig grad være

så lokalt tilpasset at den enkelte lærer ved skolen finner resurs

boka som en konkret hjelp. For å kunne klare dette, må resursboka

inneholde til dels detaljerte opplysningar om f.eks. naturresursser,

mil jøresursser ved skolene o.s.v, I denne første fase av prosjektet

synes vi det vil være naturlig at dennå opgaven tillegges kontakt—

læreren ved skolen. Når det gjelder dette med den sentrale resurs—

boka, så har vi valgt å skissere innholdet i fem punkter. Før vi

nevner disse punktene, så vil det være greit å understreke at vi

synes det vil være viktig å skille mellom en regionalt preget resurs

bok og det kan kalle skolens egen resursbok.

Punkt i en innfortegnelse som visor hva som finnes av stoff og art

ikkler i de enkelte heftene . Punkt to hvilket stoff fra artikkel—

samlinga vil det være naturlig å ta med i de forskjellige fag og på

de forskjellige klassetrinn Det bør videre være i henvisning til

hjelpelitteratur og spesielle særtrykk som den enkelte eller den enk

elte lærer har gjort seg bruk av i arbeidet. I resursbok bør det

videre komme fram en type kvalitetsbedømmelae av dette lærestoffet.

De nye lærere bør få vite hvilke artikkler som egner seg godt til

elevseivstendig arbeid o.s.v. Det bor videre være en oversikt over

de resurspersoner som finnes på det enkelte sted som Lofotregionen

i sin helhet. Punkt tre dette punkt vil etter vår mening være det

viktigste for resursbckas vedkommende. Dette punktet skal være an

oppsurnmering om hva som er gjort, om hva som er prøvd, hittil ved

den enkelte skole. Vi tenker oss en løsning der en person, f.eks.
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eller annen tar seg av dette materialet, redigerer det bearbeider

det og får det inn i resursboka. Punkt fire her mener vi at det

har koinme en oversikt eller kartlegging av gode ekskursjonsmål i

regionen. Når det gjelder dette med ekskursjonsmål, så tenker vi

oss hver skole i seg selv kan være et slikt mål. Vi henviser da

til tidligere ideer om klassebesøk, og i denne sammenheng tenker vi

oss at den skole som får en annenskoleklasse på besøk, lager et

lite opplsgg med presentasjon av forskjellige sider ved nærmiljøet.

På denne måte vil skolen bli et ekskursjonsmål i seg selv.

Punkt fem her mener vi at det bar komme inn en oversikt over åV—

midler. Denne oversikten bør komme både i det vi kan kalle en regi—

oanl og en lokal re.sursbok. \Ji tror på ideen om å lage regionale

lysbildeserier som er mer tilpasset lokalmiljaet. Kopier’ av disse

lysbildeseriene må da kunne sendes til hver enkel skole, slik at

skolen kan oppbevare disse lysbildeseriene til senere bruk. Videre

må denne P\V—middeloversikten inneholde en fortegnelse over adre å\J—

midler f.eks. kartverker. I denne forbindelse tror jeg det vil være

verdifullt å få en oversikt ifra Statens filmsentral og andre sen

trale instanser når det gjelder materiell om kn tilpasses Lofot

regionen.

Denerelt vil vi understreke at denne resursboka må være enkel å be—

tjene. Denmå være en grei oversikt over de forskjellige hjelpe

midler som ‘innes, og den må være slik at den gir lærerne nye ideer

og nye impulser til dette arbeidet Den må ikke bli en overveldene

sak av opplysninqer og detaljer som vi ikke klarer å finne ut av.

Det er bedre at det taper noe i sin enkelhet enn at den skal skremme

med sitt store omfang. Prinsippielt må dette være en bok som blir

benyttet, og utformingen må være så tiltalende og boka må være så

lett bet jenèlig at den ikke bare blir stående i hylla.

Druppe fire

Først i boka tenkte vi oss en enkel innledning om hva Lofotprosjektet

går ut på. Vi tenker oss en orientering om dette arbeidet som har

vært i gang i disse innledende årene. Innledningen tenkes primært

å tjene til å gi nye lærere som ikke kjenner til dette arbeidet en

hovedoversikt over intensjoner og utført arbeid.

Neste punkt tenker vi oss skal være en oversikt over alt sLipplereride

materiell som av plasshensyn og endre hensyn ikke har kommet mod i

artikkelsamlinga. Vi kan også tenke oss at praktiske elevoppgaver

hør komme inn under dette kapittel. En ting som vi mener kan være vikhi.

å få med er enkle kartriss som går an prføre på transparentel

til over—healprosjektor.
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En avdeling i denne resursboka bør være viet til det vi kan kalle

tilleggsstoff. Ved tilleggstoff tenker vi på f’eksÉ litteratur-

lister der ny litteratur om om Lofotregionen kommer med og at

denne listen blir èjurfzrt med jevne mellomrom. Under dette punkt

tenker vi også å\I—midler og oversikt over det som forefinnes av

egnedeå1J-midler. ode oppgaver som elever selv har laget mener

vi er viktig å få med, forskjellen så vi vel bedre om mer lokalt

spesifik informasjon enn det elevene selv har laget. Under dette

punkt tenker vi også at det må komme inn løpende informasjon om

det som skjrr på den lokale front eller ved den enkelte skole.

Når det gjelder rapporter fra skolene, så 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.

Når det gjelderselve utformingen, så mener vi at en god i.øsning

kan være å gi den form som ringperm, slik at det vil være greit å

sette inn supplorende opplysninger og henvisninger. Til slutt kom

vi. fram til at tabeller lister arbeidsoppgaver PV-rnidler o lignende

bør følges av en kort metodisk kommentar av vedkommende som har ut

arbeidet forslaget eller ideen Når det gjelder å få løpende infor

masjon om det arbeid som blir utført i den enkelte skole og om kon

krete opplegg, så har vi ikke funnet noen standarslosning,.på dette

problem. Imidlertid tenker vi oss at det i prinsippet må gå an på

en eller annen måte å finne fram til en løsning der de andre skolene

får løpende informasjon om det arbeid som ble gjort ved de andre

skoler og som kan tenkes å ha interesse utover denne skolen. Det

måtte kunne gå an at hver skole sto som formidlingssentral til det

de hadde av arbeidere Problemet her er å la de andre skolene få

kjennskap til hva som forefinnes Dette er et problem som vi håper

kan løses gjennom hla. resursboka.

Lrupe fem

Når det gjelder resursboka, så har vi kommet fram til det de andre

gruppene har skissert i store trekk. Vi har notert slike stikkd

som gode arbeidsoppgaver, samlinger og henvisninger til P%\]-midler,

litteraturhenvisninger m.v. Når det gjelder punktet ekskursjonsfor-

sleg, så har vi spesielt påpekt verdien av å innlede et samarbeid

med Tromsø museum Vi håper å kunne få en oversikt over hvor det

foregår utgravninger, og t vi ved senere anledninger eventuelt kan

få. høve til å være med på disse i den utstrekning det praktisk lar

seg gjennomføre En ting som kanskje ikke er nevnt i noen særlig

grad i denne forbindelse er det vi har kalt tips og ideer til hvor

dan ‘ii kan gå ut i samfunnet Vi tenker i denne forbindelse på for

slag til hverken elever f.eks. kn møtes med eldre personer og får
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Vi er også e konkret forslag om at det må komme med oversikt over

bygdehistorier og bygdebøker.

Vi tenker oss også at det må gå ann å få inn ressursboka en

oversikt over aviser som finnes i regionen, om vanlige aviser

om1bygdeaviser om skoleaviser. Vi tror også at det er viktig

å med en oversikt over generalplanutvalgene Disse utvalgene

har jo et enormt kildemeteriale å øke av og dersom vi kunne

få del i dette i disse kildene, ville arbeidet langt på vei være

styrket.

Klipp fra plenumsdebatt3n om ressursboka.

Som første tema For debatten ble spørsmålet om sarnrnensetning av

redaksjonskonit for ressursboka tatt opp. Representanten fra

Svolvær ungdomskole understreket at hun syntes det var naturlig

at vi i Lof’otgruppsn i samarbeid med noen av lærerne som har

vært med i dette arbeidet korn sammen for å forsøke å redigere

en første utgave av ressursboka. Det viste seg å være stcr

enighet om at en slik samnensetting syntes å være den beste.

Det ble også pekt på at det ville være, naturlig å trekke inn

flere og Flere personer etterhvert man hadde behov for dette.

utover den tapte redaksjonsgruppen. Sentralt her måtte det være

at denne re:teksjonsgruppen ikke ble for stor og tungrådd slik at

deltakerne kunne møtes på kortest mulig varsel og snarest mulig

på høstparten for skissere den videre framdriftsplan. Det ble

også understreket at det hastet med å få ut en første utgave av

ressursboka. Helst burde det foreligge et eller annet ferdig

eller halvferdig rundt jul. Marit Lund Hårseideunderetreket at

stoff som skulle inn i ressursboka i størst mulig utstrekning

måtte være basert på det som var realistisk gjennomfort gjennom-.

førbart. Det ville ikke nytte og sette opp st skreddersydd,

flott prorarn dersom ikke maktet å gjøre seg nytte av dette.

Det ressurshoka på denne måten ville tape i det en kan kalle

ytre utseende , ville en vinne tilbake ved at det nom sto der

var praktisk brukbart, Ment Lund Håreide sa bLe. : Det som

skal være med enten det er i form av ideer, forslag eller ferdige

programmer, må være basert på direkte erfaring og gjennomprøvd

konkret far vi tar det med i ressursboka,”

Videre i debatten korn det fram et synspunkt om at denne komitôn

måtte jobbe kontinuerlig. 1<omitn måtte ha en framgansmåte der

det ville være mulig å snappe opp nye ting i forhold som dukket

opp underveis og som viste seg å være riktige for arbeidet.
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Det ble stilt spørsmål fra Marit Lund Hårseide om det var

meningen at denne ressurshoka skulle utarbeides i f’iks ferdig

form fra starten av, eller om denne mer skulle betraktes som

et prøveeksemplar i første omgang. Torstein Nærbøe fra Kabel—

ùåg, mente st det ville være vanskelig i første omgang å finne

fram til et ferdio produkt. arbeidet med Lofotstoffet i sin

karakter var slik at det ville være vanskelig å kommme fram til

noe ferdig prDdukt og da spesielt i denne første fase

Redaksjonskomitn måtte derfor, etter hans mening, arbeide etter

et program der det var mulig å forandre på de ting som allerede

var satt opp som første utkast. Karl an Solstad var enig i

det sistnevnte, og Understreket at det var nødvendig å komme

fram til en endelig form gjennom først en slags praveform eller

prøveballong. Dersom det så viste seg at denne første prøve—

ballongen hadde en brukbar form, så ville det være greit å basere

den endelige utgaven på denne. Dersom det imidlertid viste seg

at det hadde liten nytteverdi, ville det være naturlig å forsøke

en annen form neste gang. Sistnevnte som hadde ordet trodde

også det ville være lurt dersom en maktet å få istand et første

prøveeksemplar av denne ressursboke henimot juletider I og med

dette vil en da ha mulighet til å utprøve formen. Da ville en

ha muligheter til å få reaksjoner som gikk direkte på formen eller

mønsteret. Han mente videre at det var viktig og skille mellom

formen og innholdet. Det gikk selvsagt ikke ann å finne fram til

en ressursbok på det nåværende stadiumdsom var ferdig i sitt

innhold, til det var dette arbeidet kommrnet altfor kort. Derimot,

mente han, at det ville vært mulig å finne fram til en endelig,

eller mere eller mindre endelig form på boka. Marit Lund Hårseide

mente at det var en ideel tanke å lage denne ressurshoka slik at

det var mulicheter til å la hver skolewpplere med lokalt stoff.

Hun var likevel pessirnistisk med hensyrtil denne tanke. Hun

trodde at det realistiske var og kunne regne med at ressursboka

ble supplert i et eller to år framover og så var det slutt.

Ingrid rctander mente at det måtte komme istand en ordning så

fort som mulig der suoplerendesstof’f til artikkelsamlingen ble

sendt ut som stensler til so1ene. Skolene kunne da sette deite

stoffet inn i ringpermer, og systematisere det så godt som det

lot seg gjøre. Etterhvert kunne dette stoffet være med å danne

rammen for utarbeidelsen av ressursboka. Hun påpekte at det var

viktig at dette supplerende stoffet, tabeuierq lister osv., kom

med så snart som mulig dersom det skulle bli full effekt av selve

ertiklene. Hun understreket likevel at den endelige utgaven mtti
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være slik at den kunne suppleros. Ting ble foreldret, og det ville

være nødvendig å ta dette ut og supplere det med annet.

Psle Høgmo mente at det ville være vanskelig: her og nå å løse dette

problemet. Vi kunne ikke her og nå finne en endelig form på ress

ursboka, mente han. Derimot sa han, ville det være rimelig å anta

at løsningene på hvordan denne boka skulle komme til å se ut,både

når det gjaldt form og innhold, måtte finnes underveis i selve

prosessen. Elisabeth Nilsen fra skoledirektørens kontor i Bodø,

støttet tanken om å la denne ressursboka komme i ringbokform, i alle

fall i første utgave. Hun mente a det spesielt i denne første

fase var viktig og supplere og forandre og revidere stoffet og formen.

Hun påpekte videre at et ville være st viktig og vanskelig arbeid

å finne den riktige inndeling. Både Pslo Høgmo og Ingrid Prctander

var enig om at denne ressursboka måtte bli en slags kromtapp i

utarboidelsen av nytt lærestoff,og den bok som bandt de forskjellige

artikler i artikkelsamlingen sammen. Ingrid rctander stilte bl.a.

følgende spørsmål: “Når jeg får disse lofotbøkene i hendene og skal

bruke dem, hva vi). jeg da først og framst savne’? For det første

vil jeg ha behov for å få noen av de arbeidsoppgavene som var nevnt

tidligere Deg ville også gjerne vite om hvilke slides—serier som

forelå og hvor disse kunne hentes. Videre ville jeg se det som en

plikt og oppgave å informere andre, spesielt nye lærere, ved

skolen om dett.e Lofotprosjektet. I dette arbeidet ville jeg savne

en innledning med en enkel beskrivelse av Lofotprosjektet og

arbeidet med lokal- og regionalstoffet i skolen. Jeg ville også

sette pris på en kort metodisk kommentar til hver artikkel.TM

Flere som hadde innlegg i debatten mente at vi måtte se denne

ressursboka i nær sammenheng med kontaktlærerfunksjonen. Det var

svært viktig for arbeidet med ressursboka at en person ved hver

skole fikk et spesielt ansvar for å sende inn stoff til denne redak—

sjonskomiteen eller på annen måte gi tips om hva skolen drev med,

og som kunne være av generell nytte og verdi. Torstein Nærbç stilte

spØrsmål om hvordan denne kontakten mellom skolene og redaksjons—

komiteen skulle elableres. NærbØ sitt spØrsmål må sies å være sen

tralt, men en fikk ikke gjennom debatten noen endelig klarhet i

hvordan relasjonen skole/ressursbokkomite skulle være. BjØrn Sol

berg mente at vi ikke her og nå kunne lØse ressursboka slik som

den skulle være i sin endelige form. Han foreslo derfor at vi

måtte starte med å nedsette en redaksjonskomite. Denne komiteen

måtte så snart som mulig begynne sitt virke. Og, understreket

Solberg, når denne komiteen fØrst var i gang, så var også arbeidet

med ressursboka i gang. De enkelte konkrete lØsninger måtte komme
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som resultat av arbeid underveis. Gjennom å forsøke seg fram,

gjennom å utprçve de forskjellig muligheter, gjennom å lØse de

mange enkeitstående 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 sarnmensetning av denne redak—

sjonskoiniteen. Men en fant det ikke riktig på det nåværende

stadium å nedsette en endelig komite. Likevel fant en fram til at

denne komiteen måtte være sammensatt slik at det ble en faglig

og geografisk spredning. Denne komiteen ville da kunne ha mulighet

til å ta kontakter med folk som hadde spesielle ferdigheter og

kunnskaper og som kunnevære viktige ressurspersoner. Som en gene

rell lØsning på sarnmensetningen av komite, ble det foreslått at

brukersiden måtte bli sterkt representert. Asle HØgmo under

streket bl.a. at fagkunnskapen hadde man på mange måter i og med

artikkelforfatterne. Viktigere for denne ressurshoka var det etter

hans mening å få med personer som hadde gjennomprØvet dette stoffet

i praktisk arbeid i klassene.



G)
0V

)

-
G)

4
J
r
G

)
V)

4
J

j

>
.4J

0
H

G)
H

r
G)

0
G)

G)
G)

G)
G)

J
c’.

G)

G)
G)

0
•

V)
V)

O
G

)
G)

G)
0

•H
G)

4
J

0
V

)
r
r
j

G)
0

oG)

4-’
0

G)
V)

G)
0

(G
0

0
G

0
>

G)
G)

>
G)

0
V)

G
)

-
o
(
G

G
)

>
V)

H
-H

G)

G
)
>

O
G

)
>

0
j

G)
G)

G)

G)
•

•
G

)
G

)

G
)

G)
G)

G)
o

>

J
G

)
•
.r

G
)

G)
(G

0
G

)
•

0
G)

O
G

)
0

G
)H

O
G

)
0

G)
G)

H
Q

V)
G)
0

•
H

0
3

V)
0

0
V

)
G)

0
0

V)
)

G)
Q

q
G)

(G
0

G)

V)
H

oG)
0

0
>

G)
-H

G)
G)

0
0

Q
V)

4-)
0
:

V
)4

4
0

Pd
>

0
ro

G)
0

0
G)

-
-
H

_

(G
V)

-
oG)

G)
-d

0
H

0

—

V)
d

V)
H

0
•

0
G)

V)

(fl
O

-H
O

G
)

)
-H

G)
V)

G)

G)
(G

G
)

>
.

G)
oG)

0
fl)

V
)o(G

0
0

G)
G)

ro
G)

G)
G)

0
V)

•

0 4-’

G)
0

G)
(G

G
)
-
G

)
G

)
>

V)
d

0

fl)
G)

0
:

0
G)

-H
G)

-H
-H

G)

>
G)

V)
‘V

CO
>

‘
_
_
,

Ç
•
)

G)
(G

G)
O

>
0

V)
G)

(G
O

G
)

G)
J
>

0
CO

rH
oG)

G)
4-’

-‘
0

r
o
r
o

r-
0

G)
C

V
)

0
-H

G)
-H

r
4-’

‘—
i

ro
G

)
•

(G
Q

0
>

-
j

G)

C
O

H
0

0
•H

0
4
J

0
4-’

-
•

G)
-H

G)
0

G
)

G)
G

)o(G
G)

_

(fl

oG)
>

fl)
fl)

o
G

)
0

_

G)
Z

G)
oG)

(G
0
0

G)
0

0
-
H

-H

oG)
0

0
oG)

V)

0
O

o
r

Q
G)

-
H

O
G

)
—

•
‘
-

0
-

0

V)
O

G
)

G)
G)

(fl
(G

V)
d

o

(G
-
H

G
)

H
:

0
0

.—

0
G)

G)
G)

V)
V)

G)
•

-H
V)

0
C

i
O

>
-H

O
O

G
)

V
)

-
.

V
)

>
-

G)
G)

G)
G

)
>

-
H

0

G)
G)

G)
G)

G
)
r
o

G)
•

G)
G

)
-
H

-
r
)
O

H
I

•

G)

G
)

0
G)

fl)
G

)
:

(G

G
).

O
G

)
(G

G)
•

V)

f
l

(G
oG)

G)
>

G)
G)

G)
G)

E
O

-
r
-

Z
r
tj

04
C

N
4
J
H

G)
G)



VEDLEGG I

TromsØ, 30. april 1976

Kjære kontaktlærere!

Nå har vi (endelicj) funnet møtested for vårt flLofotseminarlt.
Dessverre var det tranat om plassen” på Fiskarfacekojon
på Gravdal og vi har derfor bestemt oss for:

Sted Knutemarka Leirskole, (utenfor Svoivær)

Vi bor sarranen på hytter. Noen hytter tar 5 personer, andre 3.Dere trenger bare ta med irersonlige ting, (altså ikke sove—
pose og håndklær)

Tid Lørdag 29. og søndag 30.rrai.

Vi har valgt Knutemarka av flere grunner:

a) relativt billig
h) dere larere blir kjent med leirskolen
c) Gode muligheter for sosialt samvær i flstorhyttaTY

med peis’arme sang og musikk (som vi vel klarer
å besØrge selv)

takere De som har arbeidet med og er interessert i
å. bidra m.Sn3punktar for vurdering av videreutformri
av‘1lddheftet”.

eldircr Antall deltakere fra hver skole, navn på deltakere. må være
“osi hende snarest ocr senest innen torscag_5.nai,
ITu c t h e n c ernate i SYdI
tel.nik kontakt med dere snares.

Proqram følger senere.

Alle utgifter for reise og opphold blir dekt.

Med vennlic hilsen
for Lofotprosektet

——

Tom rfiijr
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PROGRAM FOR “IDEBOKSEMINARET” 29. og 30. MAI 1976

Lørdag 29. mai

0800 — 0900 Frokost

0915 — 1015 Innledning. Orientering fra

prosjektgruppen om virksomheten

dette året.

1030 — 1230 Orientering fra Kontaktlærerne ved

de deltakende skoler om virksom

heten inneværende år.

Diskusjon.

1230 — 1330 Lunsj.

1330 — 1430 Antologien — Nødvendige endringer,

justeringer, tillegg.

Innledning - diskusjon.

1430 — 1800 Arbeid i grupper.

Tema: Den videre utvikling av

Idéheftet.

Plenumsdiskusj on.

1800 Middag

2000 Hyggestund i “Storstua”.

P.S. Hvis det er mulig, ta med “fraktbare” instrumenter, et

dikt, en morsom historie m.m.

i i


