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Tittelen pa dette innlegget karakteriserer leereidrbom en samling valgsituasjoner. Det
uttrykket kunne ha veert brukt om mange andre jobbeé. En sjafar opplever stadige
valgsituasjoner i trafikken. En lege opplever té¢tt med valgsituasjoner i lgpet av en
arbeidsdag. Det samme gjgr en journalist. OsvsDet er spesielt med leererens valg, er at de
ma tas i klasserommet. Selv om begrepet klassg prdblematisk i norsk skole for tida,

bruker jeg begrepet klasserom i generell betydomglet stedet hvor selve undervisningen

av elever foregar. Tittelen henspeiler altsa péalg som leereren gjgr mens undervisningen

pagar, i et klasserom fullt av elever.

Jeg ble egentlig litt overrasket over & bli invit@ra holde denne forelesningen, for det er 12-
15 ar siden jeg var aktivt engasjert i forsknindaeéeratferd og leererdyktighet. Nar jeg
likevel takket ja etter & ha tenkt meg om litt, dat blant annet fordi at - etter a ha fulgt
forskning pa leererarbeid og leererdyktighet gjensmart 40 ar, av og til pa neert hold, av og
til pa mer avstand - sitter jeg igjen med et kiantrykk av at det kan vaere nyttig av og til & se
litt bakover og ta opp igjen tanker og problemistger som kanskje var mer i fokus for noen

ar siden.

Og da vil jeg farst ga tilbake, ikke bare til mjz# 90-tallet da jeg fullfarte doktor-
avhandlingen min om Undervisning som valgsituasjgrmeen til 1970-tallet. Sammen med
Asmund Stregmnes utviklet jeg da et situasjonstgsopplegg som vi prevde ut ved en
leererskole, og som senere i noen ar ble distribvi@fEorsgksradet for skoleverket og brukt
ved en del leererutdanningsinstitusjoner rundt ¢tendet. Vi laget dette opplegget fordi vi
mente det var viktig at leererutdanningen forberstiidentene pa vanskelige
klasseromssituasjoner og ogsa trente dem i a saklee situasjoner. Vi hadde imidlertid ikke

da noen klar teoretisk begrunnelse for at dettevikdiig. Den har kommet senere.

| 1970 var vi jo i videoens barndom. Her i Nordexte professor Ake Bjerstedt i Malmo for
kort tid siden utviklet det han kalte en videobahdanulatortest, der lserere ble presentert for

korte videoinnspilte situasjoner, etterfulgt avigmadlet: "Hva bar laereren si eller gjgre? Svar

2 Kleven, Thor Arnfinn (1994) Undervisning som vatgasjoner. En generell teoretisk modell, og enieisip
undersgkelse i simulerte situasjoner som gjeldil$ée i klasserommet. Universitetet i Oslo, Pedeog
forskningsinstitutt.
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innen 20 sekunder.” Bjerstedts arbieidr en av inspirasjonskildene vare. Vart
primeeranliggende var riktignok ikke & lage en satutest selv om jeg gjorde det ogsa, for &
preve & male effekt av treningsopplegget. Men sepgegget var et diskusjonsopplegg.

Vare opptak ble ikke gjort i ordinaer klasseromsumidaing. Skulle vi gjort det, matte vi
antagelig ha gjort timevis med opptak for & siien med interessante situasjoner, og
dessuten ville det ha gjort sparsmalet om tillatefse vanskeligere. Vi gikk farst ut og
samlet inn situasjonsideer fra en del utvalgteiegis fikk vi tak i laerere og elever som

spilte inn situasjonene med utgangspunkt i manpsk®a 0ss.

Noen av situasjonene kan virke litt gammelmodigste®40 ar etterpa, men det rokker ikke
ved selve ideen om situasjonstrening. Vedlegg 2 wiger beskrivelse av tre situasjoner, med

tilhgrende diskusjonsoppgaver.

| dette opplegget blir altsa laererstudentene fmrdt om & finne mulige arsaker til at
situasjonen oppstod, og a reflektere over hva Eareventuelt burde ha gjort annerledes i
forkant. Sa blir de bedt om a foresla mulige lggain situasjonen. Og legg merke til, de
ledes ikke i retning av noen bestemte lgsningen deeblir bedt om a drafte hvert enkelt

lzsningsforslag med tanke pa hva slags konsekveleséan fa pa kort og lang sikt.

Opplegget fikk litt kritikk for & gi for lite bakgmnsopplysninger om elevene. Kanskje var det
en berettiget kritikk, men vi mente at det kunneevan fordel for treningen at det kom fram
lasningsforslag som kanskje ubevisst forutsattédiskjellige forhistorier, for & bevisstgjare

studentene pa at elevens atferd kan ha grunneikkentigger oppe i dagen.

Vel, det har skjedd veldig mye pa 35 ar. Vare garideo-innspillinger har selvfglgelig blitt
helt foreldet teknisk sett, og vi ville nok ogsalhtet ut noen situasjoner om vi skulle ha
gjort dette om igjen na. Men det andre som hardskjer at utviklingen i forskning pa

klasseromsundervisning har gitt meg en mye bedretisk begrunnelse for situasjonstrening

3 Bjerstedt, Ake (1968) A simulator-test approackhi® study of teachers’ interaction tendenciesu¢&atonal
and psychological interactions, Malmd, Sweden: 8tbbEducation, No. 29.)
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enn jeg hadde da opplegget ble laget. Og den beeglsan vil jeg bruke resten av tida mi til &
gi noen bruddstykker av.

Men da ma jeg farst — veldig kort — nevne litt ona feererdyktighetsforskningen spesielt var
opptatt av fram til 1970-tallet. | de farste ettégkarene — og til langt opp pa 60-tallet — var
man opptatt av at leererens personlighet var avggiereDette kan illustreres med en tittel fra
Pedagogisk forskning i 1966, altsa det tidsskrigtan senere ble engelskspraklig og skiftet
navn til Scandinavian Journal of Educational Regedivelger vi de rette til
leererutdanningen?Rent bortsett fra at denne tittelen vitner omiermla det var stor
oversgkning til leererutdanningen og man kunne vetgerake blant sgkerne, s illustrerer
den at nar man er opptatt av at det er laereresspleghet som er det avgjarende, sa blir det
viktig a finne opptakskriterier som sa langt sonlimkan sikre at man tar opp dem som har
de beste forutsetninger for a bli gode leerere dRgtdde mye forskning med dette formal
bade i USA og i de nordiske land, og Stremnes khtee for prediksjonstradisjonen i
lsererdyktighetsforskningéfi Denne forskningen hadde imidlertid gitt svaerrspmme
resultater, og pa 1960-tallet ble oppmerksomhetadvis flyttet over pa hva laereren gjar i
klasserommet. Dermed ble ogsa oppmerksomheteatffyé opptak til leererutdanning og
over pa selve utdanningen. Hvordan utdanne studenilegode leerere? Hva er det viktig for
dem & leere? Hvilken kunnskap og hvilke ferdightmger leereren, og hvordan kan

leererutdanningen bidra til at studentene tilegegrdisse kunnskapene og ferdighetene?

Sa gjer jeg et lite hopp til 1973 og til USA. Dak#tet det opp en ny interessant
artikkeloverskrift — i Journal of Teacher Educatidet var en artikkel av Richard Shavelson,
med tittelen "What ishe basic teaching skill?’” Og Shavelsons svar var "decision making”.
Han sier blant annet at

... any teaching act is the result of a decision etivar conscious or not — that the

teacher makes after the complex cognitive procgssimvailable information. (s.149)

* Sandven, Johs. (1966) Velger vi de rette til lagoemningen? | Utvalg og utdanning til leereryridagogisk
Forskning 10, 198-222.

® Strgmnes, Asmund Lgnning (1968) Analyse av amesika laerardugleiks-studiar. Universitetet i Oslo:
Pedagogisk forskningsinstitutt. Leerardugleiksprkisie Rapport nr. 1.

® Stremnes, Asmund Legnning og Thor Arnfinn Klever®710) Nordiske lzererdyktighetsstudier. Universttete
Oslo: Pedagogisk forskningsinstitutt. Leerarduglgiksjektet: Rapport nr. 2.

" Shavelson, Richard J. (1973) Whatisbasic teaching skill?ournal of Teacher Education, 2#44-151.
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Andre hadde nok veert inne pa denne ideen far, rhameson’s artikkel ble lagt merke til i
en tid da en del amerikanske leererutdanningsisgiiter var opptatt av a laere studentene
ferdigheter eller skills. Man trente for eksemptligheter i ulike former for spagrsmals-
stilling, behandling av elevsvar, bruk av eksemplariasjon i stoffpresentasjonen osv. Men,
som Shavelson uttrykte det i artikkelen:

The teacher should be taught not ambyvto ask, say, higher-order questions, but also

how to decide wheto ask a higher-order question. (s.149)

| drene som fulgte ble det gjort en del forsknidg't@acher decision making”. Men selv om
Shavelson skrev at slike valgavgjgrelser i klagsenet var "sometimes conscious but more
often not”, s kom det meste av forskningen pacheadecision making” til & handle om de
bevisste valgene leereren foretar. Man fokusertekeempel pa starre valg som det a velge a
avvike fra oppsatt plan for timen, og det blir jperhelt annet enn den kontinuerlige decision
making som Shavelson opprinnelig skrev om. Og éttert som decision making modellen
ble knyttet til den type valg som slett ikke skentinuerlig, men heller forekommer relativt
sjeldent i klasseromsundervisning, sa kjglnet @gsen bade for den type forskning og for

hele decision making modellen.

Men hvis vi oppfatter undervisningsprosessen ikkelsom en aksjon fra lsererens side men
som interaksjon mellom lzerere og elever, sa ekldetat undervisning bestar av stadig nye
situasjoner eller hendelser der leereren har ergvigbav frihet til & velge hva han vil si eller
gjare. Disse valgene kan veere bevisste eller ufteyisom Shavelson skrev. Vi kaller det ofte
a reagere intuitivt nar vi handler uten & ha lid tienke noe seerlig pa forhand. Men er det
egentlig noe skarpt skille mellom det & gjare b&eisasjonale valg og det a gjare intuitive
valg.? De kognitive psykologene Kruglanski og Kisier at man velger handling ut fra en
lang eller kort informasjonssgking. Omstendigheteédasserommet, handlingstvangen som
vi gjerne kaller det, gir sveert begrensede mulightttlang informasjonssgking eller
bearbeiding. Men selv om mulighetene til & foraisionale valg er begrenset, sa gnsker
antagelig leereren at de gyeblikksvalgene somditimter eller mindre pa intuisjon, skal veere
sa rasjonale som det er mulig & fa til under deskelige omstendighetene.

8 Kruglanski, Arie W. & Yechiel Klar (1985) Knowinghat to do: on the epistemology of actions. | Jukuhl &
Jirgen Beckmann (EdsAction Control. From Cognition to Behaviderlin: Springer-Verlag. 41-60.
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Men hva er det da som kjennetegner klasseromsgitieasder disse valgene skal tas?

Philip Jackson skrev i sin bok "Life in Classroonfsd 1968 noe sant som at den som en
eller annen gang har hatt ansvar for et klasserofit &v elever, glemmer aldri
umiddelbarheten i klasseromshendelsene. Og i ®ntéjartikkel fra Third Handbook of
Research on Teaching i 1986, sier Walter D8\a¢ livet i klasserommet kjennetegnes av
* Multidimensionality
Det som skjer i klasserommet har mange aspekterfoléksempel leereren besvarer
et spagrsmal fra en elev, sa sender han i tilleggetdel andre signaler bade til den
eleven og til de andre i klassen, signaler somgéaiirke elevenes selvbilde, som kan
pavirke de andre elevens oppfatning bade av elegev leereren, osv.
* Simultaneity
Mange ting hender p& en gang
e Immediacy
Avgjgrelser ma tas umiddelbart
* Unpredictability
Hendelsene kan ofte ta uforutsette vendinger
» Publicness
Hendelser blir lagt merke til, og inngér i klassens
» History
sammen med nye hendelser som fgyer seqg til datpfpog skaper en kumulativ
effekt.

La oss kanskje farst stoppe litt ved "unpredicigiil eller uforutsigbarhet. Selv om
planlegging av undervisning er veldig viktig, sdkie undervisning noe som kan planlegges,
for & bruke en spissformulering. Jeg skal prgverarke litt tilbake til hvorfor planlegging er
sa viktig likevel. Forelgpig gnsker jeg bare a ustieke at nar klasseromsundervisning er et

samspill der elever og lzerere har innflytelse péréwvdre, sa kan ikke dette detaljplanlegges

® Jackson, Philip W. (1968)fe in ClassroomsNew York: Holt, Rinehart & Winston.
10 Doyle, Walter (1986) Classroom organization ar@hagement. | Merlin C. Wittrock (EdHandbook of
Research on Teaching, 3. étew York: Macmillan. 392-431.



hegskolen ioslo

senter for profesjonsstudier SPS arbeidsnotat 2/2008

av den ene part pa forhand. Derfor blir det omaiegpt lsereren greier a gripe de riktige
gyeblikk, spillemedgruppa, og tilpasse sin undervisning til de kram klasseromsmiljget til
enhver tid stiller ham overfor. Dette innebaerdesreren stadig vekk ma improvisere,
simpelthen ta stilling til: Hva gjar jeg nd? Hviereren kan ta et rasjonalt valg, sa er ingenting
bedre enn det. Men laereren ma ta sanne valg piesplaelt uten betenkningstid. Kanskje
handler leereren rent intuitivt i en del tilfelleten & legge merke til at han gjar et valg i det
hele tatt, men det er like fullt foretatt et vailgll fall i den forstand at det kunne ha veert valg
a gjare noe annet. Og nar vi sa tenker pa at ¢t siye pa en gang i et klasserom, at det er
ulike dimensjoner ved situasjonen og ved leereransgllinger, og at handlingene observeres
og inngar i klassens historie sann at de far béyggior senere situasjoner, sa kan en stakkar
bli matt, eller for & bruke et annet uttrykk: erbagynner kan fa et praksissjokk nar denne

siden av laerervirkeligheten gar opp for ham.

| en interessant artikkel fra 1979 hevder WalteylBB at det som gjer undervisning s
krevende for nybegynnerne er at de mangler dekak@ klasseromskunnskap eller
klasseromsskjema. Jeg skal komme tilbake til ulker kunnskap mot slutten, men la meg
forelgpig bare si at det han kalte klasseromskuweymsler klasseromsskjema, er det som
setter en leerer i stand til & forsta klasseromasijtmer, det vil si & gjenkjenne og tolke
hendelser og a forutsi hvilke veier hendelsesfaliaf ta videre. Forskjellen mellom erfarne
og uerfarne leerere, i fglge Doyle, er at de erfaareklasseromskunnskap eller skjema til
bruk i ulike situasjoner, mens nybegynnerne som offiplever en situasjon for fgrste gang,
ma bruke kapasitet pabgggeklasseromskunnskap samtidig som de ma gjennoméare d
undervisningen som situasjonen krever. Denne kegislsievende prosessen gjar

klasseromskravene spesielt intense for nye leerere.

Na foreligger det jo etter hvert en del empiriskedger som har sammenliknet begynnerlzerere
og erfarne leerere eller sakalte eksperter. Deefirenkelte eksempler pa det vi kan kalle

ekspert-novise-forskning pa laerere allerede pa-18lié, men fra siste del av 80-tallet og

1 Doyle, Walter (1979) Making managerial decisiomslassrooms. | Daniel L. Duke (EdQtassroom
Management. Seventy-eighth Yearbook of the NatB®oeikty for the Study of Education (Pajt #2-74.
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framover tok det fart for alvor. Det mest sentmadenet i denne forskningstradisjonen er
David Berlinef?,

Selv om Walter Doyle ikke egentlig tilhgrer denoeskningstradisjonen, sa er hans begrep
klasseromskunnskap veldig godt egnet til & forkarejod del av de forskjellene som man
har funnet. En viktig forskjell er at de erfarnedsae nyttiggjer seg informasjon om elever og
om klasseromssituasjoner bedre enn nybegynnernelg#te er blant annet studert i
simulerte situasjoner der laererne har sett paltjebeller videoopptak fra
klasseromsundervisning. Selv om en skal veereolitiiitig med a slutte fra studier av
simulerte situasjoner til naturlige klasserom, isde# vel lite sannsynlig at forskjellene
mellom eksperter og begynnere skulle veere minki@sseromssituasjonen hvor ekspertene

har bygd opp sin ekspertise, enn de er i kunstigasgoner.

Denne forskjellen i dyktighet til & nyttiggjere sedormasjon kommer til syne pa flere mater.
For det farste finner ekspertene lettere ut hva sowiktig i informasjonen og vektlegger
akkurat det. Det ser derimot ikke ut til at derféed seg mer enn nybegynnerne gjgr av den
informasjonen som egentlig er irrelevant for ung@rngen. For det andre beskriver
ekspertene den informasjonen de har trukket uttassgonene annerledes enn begynnerne
gjgr. Mens begynnerne har tendens til a referenfrdete og til dels overfladiske ting, bruker
ekspertene et mer abstrakt analysesystem, samtidigle ogsa er mer enige i sin tolkning
enn begynnerne er. Ekspertene ser ogsa ut tiraskare tilgang pa fornuftige handlinger i
situasjonene, samtidig som de har lettere forréefiitere lgsningsmuligheter og for a tenke

seg hvordan de ulike lgsningsmulighetene ville &reg

Vi kan oppsummere to viktige punkter fra denne kakekspert-novise-forskningen:
1. Ekspertene er dyktigere til & tolke situasjonen

2. Ekspertene har lettere tilgang pa mulige lgsnieger handlinger i situasjonen.

12 5e for eksempel Berliner, David C. (1992) The reataf expertise in teaching. | Fritz K. Oser, Arasé®ick
& Jean-Luc Patry (Eds.Effective and Responsible Teaching. The New Sysatl$es Fransisco, CA: Jossey-
Bass. 227-248; Berliner, D.C. (1994) Teacher exgert Torsten Husén & T. Neville Postlethwaite $6dThe
International Encyplopedia of Education, 2. €kford: Pergamon. 6020-6026.
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Og forskjellen mellom eksperter og begynnere gjeddisa badé&valitetog hurtigheti bade
situasjonstolkningglgsningsvalgForskjellen i hurtighet har blant annet kommatriri en
undersgkelse hvor klasseromssituasjonen som shkikkes ble presentert pa lysbilder som ble
vist meget kort tif, og i en undersgkelse hvor oppgaven medferte atmédte falge med pa
tre forskjellige TV-skjermer samtidig, hvor det bist ulike utsnitt av undervisningen i en
klassé”. Begynnerne hadde problemer b&de med & falge Enetepenn én skjerm av gangen

og med a tolke det de sa., mens de erfarne gréieigige deler mye bedre.

Jeg har vekslet litt mellom uttrykkene ekspert dgren, og det har vekslet litt i disse
undersgkelsene ogsa hvordan kriteriet har veethvfem nybegynnerne skulle sammenliknes
med. Det er dessverre ikke sann at alle erfarneréefortjener a kalles eksperter. Berliner
mener (eller mente iallfall i 1994) at de flestedee trenger et par ar far de nar det stadiet han
kalte avansert begynner, og etter enda et pat defleste, men ikke alle, na det han kalte
kompetent niva. Kanskje stopper de fleste der, mees kommer seg videre til det han kalte
det fremragende nivaet og til slutt ekspertnivBet som kjennetegner det fremragende
nivaet er en intuitiv evne til a tolke situasjogrhandle i samsvar med tolkningen, og pa
ekspertniva er dette neermest automatisert. Jékkeillegge sa mye vekt pa denne
stadieinndelingen, og jeg kjenner egentlig ikkdatibr god forskningsmessig dekning det er
for den. Det viktige spgrsmalet er: kan vi gjgre far & paskynde en utvikling i gunstig
retning? Er det vi kan kalle klasseromskunnskapsome bare kan leeres gjennom erfaring,
eller kan leererutdanningen gjgre noe mer for atreeskal ha klasseromskunnskap med seg
nar de starter sin karriere etter fullfart utdag©g: kan vi gjgre noe for & gke sjansen for at
man nar de nivaene hvor man har en intuitiv evrietolke situasjoner og handle i samsvar
med tolkningen? Og hvordan er egentlig forholdellone klasseromskunnskap og annen

pedagogisk kunnskap?

Kanskije vi skal ta oss tid til & se pa hvilke utlryo sentrale leererforskere ved Stanford

University har brukt om hva slags kunnskap leeneneger.

13 Carter, Kathy, Katherine Cushing, Donna Sabers)dfaStein & David Berliner (1988) Expert-novice
differences in perceiving and processing visuasriaom informationJournal of Teacher Education, 39(2§-
31.

14 Sabers, Donna S., Katherine S. Cushing & DaviBeZliner (1991) Differences among teachers in & tas
characterized by simultaneity, multidimensionaland immediacyAmerican Educational Research Journal,
28, 63-88.
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Bade Brophy’ og Shulmaff har en kategori de kaller "propositional knowletddzen
kategorien omfatter for eksempel prinsipper for gadervisning. Dette er teoretisk kunnskap

i den forstand at det er "knowing that” og ikke tming how”.

"Procedural knowledge” i Brophy’s kategoriinndeljreg kunnskap om hvordan prinsippene
kan omsettes i praktisk undervisning. Og "condiildknowledge” er kunnskap om hvilke
betingelser eller situasjoner som tilsier ulikerfigangsmater eller prosedyrer. Jeg er ikke helt
komfortabel med Brophys mate a systematisere ddopéen kan misforstas i retning av at
hvis man bare har kartlagt betingelsene, sa eedgwen klar, og fullt sa enkelt er det ikke.

Derfor liker jeg pa en mate bedre uttrykket streleggunnskap, som i Shulmans sprakbruk er
den kunnskap som kan "extend understanding beyondiples to wisdom of practice”. Men
nar vi har Brophys kategorier ved siden av, siskanskje lettere at det inngar i strategisk
kunnskap bade & beherske ulike framgangsmatempetisedyrer, og & kunne vurdere den

aktuelle situasjonen og velge en fornuftig framgandte i forhold til den.

Sa har jeg egentlig tenkt a forlate Brophy, menl®hua skal vi ha med oss et stykke videre.
Dere kjenner til at noen forfattere mener at taskedtunnskap og vitenskapelig kunnskap har
liten og ingen betydning for praksis. Shulman é&eiknig i den tanken, som vi skal se. Og
noen vil mene at siden dyktige leerere er kjennetegn gode intuitive handlinger og
improvisasjon, sa er teoretisk pedagogisk kunnéitepiktig. Men det er ikke ngdvendigvis
sann. Den som har forsgkt & improvisere litt i rkikisvet at i tillegg til kreativitet og litt rask
tankegang eller intuisjon er det en uvurderlig é@r@ kunne litt musikkteori. Det gir ideer, og
det kan veere med & forutsi hvor en vil havne hnisrederveis gjar sdnn og sann. Men for at
teorien skal bli til hjelp i en improvisasjonssisjan, s& ma den veere lagret pa en annen mate
i hjernen enn hvis den skal leeres bare med tankekpéne redegjare for den pa for eksempel
en skriftlig eller muntlig eksamen. Og det gjelpdrsamme mate for undervisning at hvis den

teoretiske kunnskapen skal kunne bli nyttig i pimk®a den transformeres til strategisk

15 Brophy, Jere (1988) Educating teachers about niramatassrooms and studerfgeaching & Teacher Education,
4,1-18

18 Shulman, Lee S. (1987) Knowledge and teachingidations of the new reforrilarvard Educational Review,
57,1-22

10
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kunnskap eller praktisk visdom eller hva vi na dtalle det. Og denne transformeringen har
ikke den uerfarne laereren tid eller kapasitet ¢jj@re mens han er i en undervisnings-
situasjon. Derfor anbefaler Shulman det han kalese-metoden, at man studerer systematisk
utvalgte konkrete situasjoner som kan integrereetesik kunnskap og praksis. Den slags
situasjonstrening var riktignok drevet i tjue ar 8hulmans anbefaling, men han videre-

utviklet ideen og gav en mer eksplisitt begrunnéselen.

En ting til i forbindelse med improvisasjon og iigjon i undervisningen. Vi snakker om at
ekspertleereren reagerer intuitivt riktig. Men hvanguisjon i denne forbindelse? Det ser ut
som en intuitiv handling nar eksperten gjgr detnmedet ikke egentlig en automatisert
rasjonal handling? Kan det ikke tenkes at veiea kilinne foreta gode sakalt intuitive
handlinger kan ga gjennom bevisst refleksjon ovelige handlingsvalg og hvilke
konsekvenser de ulike valgene vil kunne fgre tfshinan har gjort dette i forhold til en
rekkesimulerteklasseromssituasjoner, er ikke dette ogséa en énskaffe seg klasseroms-
kunnskap pa? Er det selve det a oppleve noe innklaeserommets fire vegger som bygger
klasseromskunnskap, eller er det refleksjon ovenda opplever i klasserommet? Reflective
teaching var ogsa et slagord i laererutdanningssaneng for 10-20 ar sidéh Hvis
refleksjonen er det sentrale, er det grunn tibdatrklasseromskunnskap kan utvikles minst
like bra i konstruerte situasjoner, for da kan rfelge Shulmans anbefaling om & velge
systematisk treningssituasjoner som er egnetinile@jrere teoretisk kunnskap og praksis. Og
da er vi faktisk tilbake til den type situasjonsirgy med refleksjon som jeg var med pa a
utvikle pa 70-tallet, men som selvfglgelig kan leg@pp og gjennomfares veldig mye bedre

enn det vi gjorde i vart opplegg.

Jeg sa at jeg kanskje skulle komme tilbake til forgeg oppfatter planlegging som veldig
viktig selv om klasseromsundervisning ikke kan ligt@nlegges. La meg si det sann:
planlegging er viktig, ikke for at planen skal fegg men for at man skal slippe & bruke
kapasitet i selve undervisningssituasjonen pa @&t kanne ha gjort pa forhand. En
tilsvarende begrunnelse kan brukes for automatigerv enkle ferdigheter. Jeg nevnte s vidt
den ferdighetstreningen man til tider har drevet ingSA, hvor man trente spgrsmalsstilling

7 Se for eksempel Calderhead, James (1989) Reéi¢etaching and teacher educatibeaching & Teacher
Education, 543-51
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blant annet. Tanken var a dele opp den komplekdervisningsprosessen i mer avgrensede
ferdigheter, som sa kunne trenes for eksempel gjardet man kalte mikroundervisning.

Dette ble mgtt med mye kritikk, og berettiget kiitifor lsererdyktighet er mye mer enn en
samling sanne ferdigheter. Men kanskje bar noenesénkle ferdigheter trenes, nettopp fordi
de er sa lite viktige at de bgr automatiseres séitaereren, ogsa begynnerlaereren, kan styre
oppmerksomheten pa viktigere ting nar han er i nrisieingssituasjonen. Sjafgrleerere har
skjgnt noe her, som vi kanskje bar merke oss olgséerutdanningen. Nar man trener
girskifting, er det ikke fordi man tror at bilkjmg kan reduseres til sanne tekniske ferdigheter.
Det er for at girskiftingen kan bli automatiserhsat sjafaren kan bruke oppmerksomheten
pa viktigere ting som har direkte med trafikksikketra gjare.

Helt til slutt: Fagkunnskap og fagdidaktisk kunnslea selvfglgelig ogsa viktig for en leerer,
selv om det ikke har veert nevnt i det hele tatitt mnlegg. Men jeg har lyst til & avslutte ned
a sette opp mot hverandre Shulmans kjente begesgaimgical content knowledge” og
Doyles mindre kjente begrep "curriculum enactmeriwdedge”, altsa kunnskap om hvordan
man kan fa omsatt leereplanen i praksis i klassemtmiboyle lanserte dette begrepet i en
artikkel i Handbook of Teacher Education i 1§98annsynligvis fordi at begrepet
klasseromskunnskap ikke tydeliggjorde eksplisitdetter et fagstoff som skal leeres. Det er
altsa en viss overlapping mellom "pedagogical cointeowledge” og "curriculum enactment
knowledge”, i den forstand at begge gjelder kunpsi@m leereren ma ha for & legge til rette
for at elevene skal leere det som i fglge leereplakahleeres. Men vektleggingen er likevel
forskjellig. Litt forenklet kan vi si det sann aeems "pedagogical content knowledge” handler
om & strukturere et fagstoff sann at elevene lé&grsa handler "curriculum enactment
knowledge” om a strukturere livet i klasserommetrsat elevene kan leere fagstoffet. Begge
deler er viktig, og sa kan vi selvfalgelig disktera hvilket av disse punktene som det er
starst fare for at det skorter hos laererne, oghjarsserlig hos begynnerlaererne, og hvilke

konsekvenser det bgr fa for leererutdanningen.

8 Doyle, Walter (1990) Themes in teacher education research. I W. Robert Houston (Ed.):
Handbook of Research on Teacher Education. New York: Macmillan. 3-24
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Vedlegg: Situasjoner fra skolen. SERIE A

Situasjoner fra skolen. SERIE A - Gruppediskusjon
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Situasjoner fra skolen
SERIE A
Situasjon 1.
4. klasse

Klassen er i arbeid med et stykke fra leseboka. Ele
leser hgyt etter tur, og de andre fglger med i sin
bok. Etter at to gutter har lest hver sin bit, ber
Vera om & lese. Hun sitter et gyeblikk og ser fram
seg, deretter brister hun i grat, kaster seg fram o
pulten og gjemmer hodet i armene.

Situasjon 2:

6. klasse

Laereren er nettopp ferdig med a innfare elevene i e
arbeidsopplegg. Han har motivert dem godt, og de vi
veldig interessert. Til slutt tar han seg god tid t
forsikre seg om at alle har forstatt hva arbeidet g

pa. Han far bekreftende svar fra mange steder rundt
klassen, og ber dem sette i gang.

Da kommer det fra lille Tordis, som sitter ved bake
bordet. "Jeg forstar ikke hva vi skal gjgre for noe

Situasjon 3:

6. klasse

Laereren foreslar at elevene skal arbeide i grupper
har om Balkanlandene i geografi. Elevene er interes
det. De sitter ved 3 bord, og leereren foreslar da a
bord danner en gruppe. Elevene har mer lyst til & v
nye grupper, og slik blir det. De skal da samles pa
steder pa golvet i de gruppene de har lyst til a vae

i. De oppfordres til & velge gruppe med omhu, for n
de arbeide sammen i disse gruppene lenge. Reidun bl
dessverre skjgvet brutalt bort fra den gruppen hun

a veere i. De andre i gruppen vil ikke ha henne med.

SPS arbeidsnotat 2/2008
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Situasjoner fra skolen

SERIE A - Gruppediskusjon

Draft disse spgrsmalene, for en ___situasjon om gangen:
1. Hva kan tenkes & veere arsak til at den noe uhelgige
situasjonen oppsto?
a) arsaker hos eleven(e)
b) arsaker hos leereren
2. Kunne leereren ved a opptre annerledes ha forhindret at

Vera, Tordis og Reidun fikk de andre elevenes
oppmerksomhet rettet mot seg pa denne maten?

3. Dersom situasjonen farst har gatt sa langt som pa

filme, hva bar sa leereren foreta seqg videre? Forsgk a
finne flere alternative lgsninger.
4. For hvert forslag som kommer fram under punkt 3, dr oft

grundig

a) hvordan vedkommende elev vil kunne oppfatte
lzererens reaksjon

b) hvilket inntrykk de andre elevene vil kunne sitte
igjen med etter at laereren har reagert slik

c) hvilken virkning lzererens reaksjon vil kunne ha pa

vedkommende elev, eller pa de andres oppfatning av
vedkommende elev, pa lengere sikt.

5. Ville dere ha grepet situasjon an annerledes dersom
elevene hadde veert pa et annet alderstrinn?
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