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Kapittel 7

Sjaman eller coach?
Leerarens rolle i samisk versus ikkje-samisk

lzereplan

Leiv Sem

Innleiing

Noreg har forplikta seg til a leggje forholda til rette for at den samiske folke-
gruppa kan sikre og utvikle spraket, kulturen og samfunnslivet sitt. Dette
er sett fast gjennom § 108 i Grunnlova og samelova av 1987. Noreg har dess-
utan slutta seg til dei internasjonale konvensjonane, fremst FNs konven-
sjon om sivile og politiske rettar artikkel 27, og ILO-konvensjon nr. 169 om
urfolk og stammefolk i sjolvstendige statar (Regjeringen, 2020). Skulen og
utdanningssystemet er viktige verktoy for a folgje opp desse pliktene, og § 6
i oppleeringslova definerer korleis ansvaret er a forsta. Ein del av den sékalla
Fagfornyelse-prosessen som munna ut i Kunnskapsloftet 2020, var derfor
a utvikle leereplanar for samiske elevar for a ta vare pa og styrke og dyrke
samiske interesser, verdiar og perspektiv (Utdanningsdirektoratet, u.d.). Eg
vil i dette kapittelet undersgke korleis Kunnskapsloftet 2020 utforer dette
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arbeidet, og kva for rammer, verktoy og rolleforstdingar dette leereplanver-
ket legg for leerarane som er dei som skal folgje opp desse konvensjonane,
siktemala og verdiane i praksis. Dette vil eg gjere ved & samanstille eit utval
fagplanar for hevesvis samiske og ikkje-samiske elevar, nzrare sagt fagpla-
nane for kunst- og handverksfag og for KRLE, og nzrlese desse og halde dei
opp mot sine motstykke og opp mot den overordna delen.

Denne komparasjonen mellom samisk versjon og ikkje-samisk versjon
vil eg sa bruke som eit verktoy for & belyse kva for forstaingar dokumenta
i leereplanen uttrykker om kva det betyr a vere samisk, og kartleggje kva for
forstaingar dei uttrykker om skulens og samfunnets rolle i hove til det samiske
som kunnskapsfelt, kultur og som del av befolkninga. Ei fyrste problemstilling
blir derfor: Kva for forstaing av «<samiskheit» kan ein lese ut av samanliknande
nzrlesing av desse fagplanane?

I denne samanhengen er likevel det endelege malet er a sporje og diskutere
kva for konsekvensar ulikskapane kan ha for leeraranes rolleforstaing og deira
moglegheiter til 4 fylle si rolle som leerarar. Laereplanverket legg fundamentet
og rammene for kva leeraren skal tra etter, og kva ein kan tillate seg i under-
visninga. I det folgjande vil eg derfor bruke komparasjonen som verktoy for
a diskutere kva for moglegheiter og avgrensingar for leerarens rolleforstaing
som er skrivne inn i desse dokumenta, og korleis dei uttrykker ulike forstaingar
av kva det vil eller bor seie a vere laerar. Dersom ulikskapar i leeringssyn finst
mellom samisk og ikkje-samisk laereplanverk — og det gjer det - ma utgangs-
punktet for a underseke dei vere at dei grunnar pa kvart sitt sett med reynsler
og mélsettingar, og at det ligg ulike rasjonale bak. Ulikskapen i laeringsprosjekt,
leeringssyn og leeringstradisjonar kan ogsa vere eit godt hove til a reflektere
over kva som er formélstenleg i norsk skule alment — og jamvel til a drofte
kva sjolve formalet er eller bor vere. Derfor er den andre hovudproblemstil-
linga som eg hevar opp til ei meir teoretisk drefting: Kva for rolleforstaing hja
leerarane er dei ulike fagplanane eigna til & produsere eller styrke?

Laereplanen som produsent av subjekt

Oppleringslova, forskriftene og laeraranes praksisar har til foremal & danne,
det vil seie forme og omforme menneske. Meir indirekte vil dette seie at
skulen ogsa set visse og i mange tilfelle klart uttrykte krav til leerarane, som
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i fyrste rekke er ansvarlege for den sentrale operasjonaliseringa av maélset-
tingane. I termar fra kritisk kulturteori vil ein kunne tale om & produsere
subjekt. Dette er ein prosess som bestar mellom anna av interpellering, eller
pa reinare norsk pakalling/framkalling: Subjektet blir skapt gjennom at nokon
kallar fram eit individ som elev, som same. I framkallinga ligg samtidig visse
rolleforventingar til den som blir pakalla. Interpelleringsomgrepet inneber
saleis bade at subjektet blir skapt av ytre instansar, at visse eigenskapar blir
framkalla og dermed dyrka i individet, og at individet anerkjenner seg sjolv
som subjekt pa desse premissane idet ein svarar stadfestande pa pakallinga
(Althusser 1971, s. 174.) Samtidig blir sjelve interpelleringsinstansen skapt
eller i det minste uttrykt i og gjennom interpelleringa, og gjennom tilsvaret
fra den interpellerte: Noko skjer ogsa med leeraren i denne pakallings- eller
framkallingsprosessen. Maten ein kallar fram eigenskapar i elevane sine pa,
og arten av eigenskapar ein da ettersper, vil i seg sjolv vere med pa & avgjere
kven det er som pakallar. Sper ein etter namn pa byar i Belgia, vil ein skape
andre typar menneske enn om ein spor elevane om kvifor Belgias byar ligg
der dei ligg, eller kvifor dei ser ut som dei gjer. Og ein vil ogsa sjolv framsta
som ein annan lerar eller eit anna menneske avhengig av kva ein spor etter.
P4 eitt plan og i ein viss forstand er det skulen som er pakallingsinstansen,
og da som ein representant for det norske samfunnet. I den konkrete under-
visningssituasjonen, som er hgvet der mélsettingane blir operasjonaliserte,
er det likevel leeraren som blir operateren. Og gjennom leraren sine val og
tolkingar, sine didaktiske intervensjonar og relasjonar blir leereplanen per-
sonifisert — pa eitt vis er leeraren gjennom sin kropp og sin praksis i reynda
leereplanen for elevane.

I analysen som folgjer, vil eg derfor fyrst diskutere kva for elevsubjekt
skulen soker & skape, gjennom a analysere laereplanane komparativt. Deret-
ter vil eg underseke kva for laerarsubjekt som er skrivi inn i dei to setta med
leereplanar.

Metode: Diskursanalyse
For & gje mine svar pa problemstillinga kjem eg til a bruke lesemétar henta fra

den sakalla kritiske diskursanalyseskulen, slik han er forma seerleg av lingvisten
og samfunnsforskaren Norman Fairclough (2003). Dette er ei form for naerlesing
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av tekstar som har som mal a berrleggje mekanismar og strukturar for makt
og underseke kva sosiale konsekvensar ulike diskursive eller tekstlege fram-
stillingar av reyndomen far (Chouliaraki & Fairclough, 1999). Eg hentar ogsa
inspirasjon i Ricoeurs omgrep om «mistenksomhetens hermeneutikk» (1970)
og har medpvite leita etter potensial for feillesingar og misforstaingar i tekstane
ogsa. Eg finn det bade rett og viktig 4 kartleggje potensialet for maktbruken - og
for feillesingar og misforstaingar - i alle tekstar der subjekt blir skapt. I dette
tilfellet bor eit slikt omsyn vere saerleg viktig, i lys av korleis skulen historisk har
vore brukt som eit middel for undertrykking og fornorsking. Konkret har eg
lagt fagplantekstane side ved side i par og merka meg kvar dei er ulike. Desse
ulikskapane har eg sa analysert saerleg og forsekt a forsta kva ulikskapane seier
i kvar sin kontekst, og ikkje minst i sjolve divergensen mellom tekstane. Med
utgangspunkt i den kulturteoretiske tolkingsramma som eg har presentert
ovanfor, har eg serleg sett etter om dei ulike, parallelle leereplanverka har dei
same kravsspesifikasjonane og dei same fordringane og ynskjemala for elevane.
Eg har ogsa leita serleg etter kva for handlingar, posisjonar og handlingsmal
det er som blir kalla fram blant leerarane som skal operere innanfor dei gjevne
rammene. Ein slik komparativ diskursanalyse meiner eg har klare vinstar.
Dersom ein les den leereplanen som er standard for dei fleste norske elevar, vil
ein sja at samiske perspektiv er nemnde som viktige i den overordna delen. Les
ein derimot dette plansettet komparativt opp mot det samiske leereplansettet,
blir forskjellen pafallande mellom dei som set samiske perspektiv hogt, og dei
som ikkje gjer det.

Slik vil min tekstanalytiske metode i stor grad besta av nedslag i detaljar.
Som sagt er det i det store og heile samsvar mellom dei samiske og dei ikkje-
samiske fagplanane, bortsett fra i detaljane. Dette vil seie at det er detaljane
som tel, og min analyse tek sikte pa a fa detaljane til & tale. Med dette som
framgangsmate blir det synleggjort vektleggingar, implikasjonar og foreset-
nader som ikkje er synlege nar ein les tekstane aleine, og kanskje heller ikkje
er eksplisitt uttrykt.

Samisk og ikkje-samisk laereplan i komparativt lys

Ein komparativ analyse av det samiske leereplanverket andsynes det ikkje-
samisk leereplanverket i Kunnskapsleftet for 1.-10. trinn konkluderer med at
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det aller meste er likt, men at der finst ogsa somme merkbare og patakelege
avvik i korleis samiskheit saleis blir kalla fram, tiltalt eller omtalt (Sem og
Kolberg, 2022). Analysen demonstrerer at samisk og ikkje-samisk laereplan
er uttrykk for eller resultat av temmeleg ulike syn pa oppleringas mal og
metodar, av elevens rolle og av leerarens funksjon. Laereplanane har jamvel
heilt ulike danningsprosjekt, og dei ser ut til & sja fore seg heilt ulike elevideal.
Desse avvika har avgjerande implikasjonar for kva som er siktemalet med
undervisninga, og kva som er elevanes rolle.

I denne samanhengen har eg for konsentrasjonens skuld avgrensa meg til
trinna 1-10. Eg har inkludert den overordna delen i tekstanalysen. I sjolve
komparasjonen har eg valt & fokusere saerleg pa forholdet mellom ikkje-samisk
og samisk plan for faga Kristendom, religion, livssyn og etikk (heretter hgves-
vis KRLE og KRLE-S) og Kunst og handverk og duedtie' (heretter hovesvis
K&H og D). Desse blei valt fordi dei pa ulike matar og i ulik grad er sett som
berarar av samisk identitet og kulturarv. KRLE-faget blei plukka ut fra ein
hypotese om at ein her ville finne interessante skilnader gitt religionens rolle
i identifisering av og seinare assimilering av samisk kultur. K&H/Duedtie
blei valt sidan samisk handverk i dag er sett som ein heilt avgjerande viktig
tradisjonsberar og identitetsmarker. Duedtie uttrykker totaliteten av kulturens
estetiske praksis, seier Maja Dunfjeld, det er «et konkret uttrykk for en gitt
samisk virkelighetsforstaelse og handling, bade individuelt og kollektivt i tid
og rom» (Dunfjeld, 2006, s. 14). Slik kan ei neerlesing av desse to utvalde para
av fagplanar fange inn eit visst spenn i korleis «samiskheit» blir forsttt i den
norske skulen. Analysen av fagplanane for KRLE og KRLE-S syner at dei
ihovudsak er identiske, men der er somme interessante ulikskapar, seerleg nar
det gjeld konkrete kompetansemal. For det fyrste er det pafallande kor sjeldan
samiske emne er nemnt i den ikkje-samiske KRLE, som jo er leereplanen den
overveldande majoriteten av elevar i den norske skulen far si oppleering etter.
Nesten heilt konsekvent har denne fagplanen sloyfa eksplisitte referansar til
samiske tradisjonar, perspektiv og verdiar, og det trass i at den overordna
delen av LK20 eksplisitt seier at samiske perspektiv «skal ligge til grunn» for
undervisninga. Til domes nemner KRLE-S som eit mél etter 4. trinn at elevane

1  Idenne teksten brukar eg den sgrsamiske forma av dette ordet (nordsamisk: duodji
/ lulesamisk: duodje). Det er fordi eg ynskjer a rette merksemda mot mangfaldet av
samiske sprak.
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skal kunne «samtale om hva menneskeverd, respekt, toleranse og samiske
rettigheter betyr, og hva det innebzerer for hvordan vilever sammen». KRLE-
planen har her utelate leddet «samiske rettigheter». P4 same maten seier det
siste kompetansemalet etter 7. trinn i KRLE-S at elevane skal «gjore rede for
hva menneskerettighetene innebeerer for urfolks rettigheter, for ytrings- og
religionsfrihet og for religiose minoriteters situasjon i [...] Saepmie og Norge».
I den ikkje-samiske planen manglar atter den spesifikke referansen til samane/
urfolk. Denne typen ulikskap er ikkje unntakstilfelle. Tvert om er dette ganske
systematisk gjennomfert ndr ein samanliknar fagplanane i KRLE og KRLE-
S: Den ikkje-samiske fagplanen gidd ikkje bry seg med samisk historie eller
samiske trustradisjonar. Berre ein hende gong nemner den ikkje-samiske
planen aller pliktskuldigast samiske interesser — og da er det ogsa lagt seint
i utdanningslgpet. Pastanden om at samiske perspektiv skal liggje til botnen
for Kunnskapsleftet, far ikkje mykje stonad fré dei spesifikke fagplanane som
er studert. Snarare synest ein tvert om & la vere a trekke samiske perspektiv
og interesser inn i den ikkje-samiske planen. Sett i eit komparativt lys blir dei
strukturelle trekka i den einsidige framhevinga av majoritetens perspektiv
tydelege. Skilnaden ser ut til & uttrykke eit syn om at desse rettane berre er
interessante for samiske barn. Samisk leereplan nemner pa si side samiske rettar
og tek samtidig inn over seg majoritetens verdiar og perspektiv. Den samiske
planen synleggjer minoritetens avmakt: Heile tida ma ein ikkje berre ta omsyn
til majoriteten, ein ma ogsa sja og forsta seg sjolv i hove til denne majoriteten.

Samanlikninga mellom fagplanane i Kunst og handverk og duedtie syner
ei anna side ved tilhgvet mellom minoritet og majoritet og ei anna side ved
dei rollene som elevane og leerarane blir gjevne gjennom leereplanane. Faget
duedetie har eit eksplisitt utgangspunkt i ein lokal kontekst, det er meir historisk
orientert og uloyseleg tett knytt til ikkje berre samisk kulturarv og kunnskaps-
tradisjon, men ogsa til ein samisk identitet. I den innleiande presentasjonen
av «Fagets relevans og sentrale verdier» heiter det:

Faget tar utgangspunkt i naturmaterialer og samenes, et arktisk urfolks,
mangfoldige behov, uttrykkstrang og tradisjonskunnskap. [...] Faget
skal bidra til at elevene utvikler identitet, uttrykkstrang og tilherighet,
og skal synliggjore forholdet mellom mennesker og ulike miljger. Nar
elevene utforsker i egen kultur og i et mangfold av visuell og global kul-

turarv, skapes felles referanserammer og toleranse for kulturelt mangfold.
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Elevene skal fa erfaring med samisk og norsk kunst, design og handverk.
Laereplanen er forankret i samiske verdier og samisk sprak, kultur og

samfunnsliv. (D, s. 2)

K&H-planen har i mangelen av dette eksplisitte lokale utgangspunktet ei langt
breiare innstilling og stend fram som like orientert mot framtida som mot his-
toria. Denne planen har ogsa somme andre element som den samiske planen
manglar. K&H framhevar at faget dreiar seg om a spke «nye perspektiver»,
og det fyrste malet som blir nemnt for faget, er «a forestille seg det som enna
ikke er» (K&H, s. 2). Dette er annleis uttrykt i duedtie-planen, og skilnaden
i uttrykksmate inneber eit heilt anna tolkingspotensial og ei heilt anna innret-
ting. Duedtie-planen seier i staden at faget skal gje elevane verktoy til & «<mote
det ukjente». Her er vekta ikkje pa framtida, og mélet om a skape noko nytt er
redusert til ei referanse til eit arbeidsliv som har krav til innovasjon. Duedtie-
planens kompetansemal synest like mykje innretta mot mottak av nye idear,
elevane blir her utdanna like mykje til a bli re-aktive som pro-aktive. Ein kan,
om ein vil, lese denne skilnaden mellom planane som at duedtie-faget ser
kreative prosessar som ein strategi for tilpassing/akkommodasjon, snarare
enn til a uttrykke seg sjolv. Dette kan i sin tur ogsa tolkast pa ulike matar. Til
demes kan ein gjerne sja det i lys av den samiske kunnskapstradisjonens vekt
pa bearkadidh, tilpassing og seigliva overkomming av utfordringar gjennom
a nytte eit ressursgrunnnlag pa ein mest mogleg ekonomisk méte (nordsamisk:
birget, sja m.a. Kalstad 1997). Alternativt kan ein sja det i eit postkolonialt lys
og mistenke at det er eit maktgrep bak med sikte pa underordning. I alle hove
er eit slikt tolkingspotensial ikkje til stades i K&H-planen.

Duedtie-planen er innleia med ei frasegn om at faget er rott i samisk iden-
titet. Dette er noko som ikkje berre ligg under som fundament for planen, det
blir ogsa uttrykt eksplisitt fleire gonger og i ulike former, til domes nér det
stend at ei viktig mélsetting er at det «skal bidra til at elevene utvikler identitet,
uttrykkstrang og tilherighet». Fagutvikling etter denne planen handlar om
utvikling av identitet. Sett pa spissen er rolla til faget slik det er skrivi fram og
definert her, a styrke og dyrke den samiske identiteten framfor fagleg dugleik:
Meir enn at elevane skal tileigne seg visse ferdigheiter fordi dei er samiske, skal
dei bli samiske gjennom a utvikle visse ferdigheiter. Litt mindre sett pa spis-
sen, og kanskje meir presist sagt, uttrykker fagplanen at fagleg dugleik heng
uloyseleg saman med identitetsspersmalet.
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Eiside av dette er at duedtie-planen i hggare grad ser ut til & vere orientert
mot kollektivet. Det er ein sosial gruppeidentitet som skal byggast. I dette
skil han seg fra K&H-planen. K&H er ikkje berre meir innretta mot spesifikt
faglege delkompetansar, men formuleringane peikar mot ein ambisjon om
a fremje ei individualistisk innstilling hja elevane. Ein kanskje subtil, men
likevel talande nyanse ligg i eitt av kompetansemala etter 4. trinn: Duedtie-
planen seier at elevane skal gé i «dialog om eget skapende arbeid i materia-
ler». I K&H heiter det i staden «[...] elevene far uttrykke tanker og meninger
gjennom skapende prosesser». Skiftet i vektlegging fra dialog til eigenuttrykk
gjeng inn i ein strukturell ulikskap mellom ein kollektiv-orientert samisk
plan og den ikkje-samiske planens vekt pa elevens evne til a gjere seg sjolv
gjeldande som individ.

Denne ulikskapen i innstilling fér interessante faglege konsekvensar. Den
gruppa som samiske elevar er forventa a tilslutte seg, og dei verdiane gruppe-
fellesskapet er rotfesta i, er i fagplanen uttrykt som eit fellesskap av sjolvgjevne
verdiar, der desse verdiane er presentert som ibuande og sjelvinnlysande
gode. I delen som knyter faginnhaldet opp mot dei tverrfaglege temaa, finn
ein under «Beerekraftig utvikling» folgjande ulikskap: «Kritisk undersokelse
av forbrukskultur og erfaring med bruk og gjenbruk av materialer kan gi
elevene grunnlag for a gjore etiske valg» (K&H, s. 3). I D heiter det derimot:

Elevene skal praktisere baerekraftig tradisjonell kunnskap, der man henter og
bearbeider naturmaterialer i egen produksjon. Elevenes erfaring med repa-

rasjon, bruk og gjenbruk av materialer gir grunnlag for nyskapning. (D, s. 4)

K&H foreskriv kritisk underspking som ein praksis elevane skal drive, for
a gje dei grunnlag for etiske val. D tek som eit uproblematisk faktum og
sjolvgjevi utgangspunkt at tradisjonen er berekraftig, og at elevanes rolle er
a gainniog praktisere denne. I denne planen er det eit uproblematisk faktum
at samisk tradisjonskunnskap er berekraftig. Pastanden kan ikkje angripast
fordi den ikkje blir formulert som ein pastand, men som sjolve fundamentet
faget (og identiteten til gruppa) kviler pa. D skil seg altsa fra K&H bade i at
utgangspunktet er gjevi, og i at elevens rolle er mindre sjolvstendig og aktiv
enn i K&H. Ein kan ogsa merke seg ein ulikskap i sprakleg modalitet i desse
formuleringane. K&H seier at utdanninga «kan gi» elevane grunnlag for etiske
val. D er derimot meir deklarativ. For det fyrste seier planen at elevane «skal»
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praktisere kunnskapen. Dernest blir det slatt fast at dette «gir grunnlag» for
nyskaping, utan reservasjonar i form av modale hjelpeverb. Denne skilnaden
kan lesast som at K&H har innarbeidd somme reservasjonar og dermed
ei storre opning for diskusjon av fagets moglegheiter til & danne grunnlag for
etikk. For ein minoritet som har som mal a styrke innsikta i eigen kulturarv,
gjev eit slikt grep meining. I var samanheng ma det likevel vere eit poeng at
dette ogsa far faglege konsekvensar, i form av forstdinga av kva fagleg refleksjon
skal innebere. Det er ei innlemming i eit meiningsfellesskap som er malset-
tinga med den samiske planen.

Nar K&H-planen foreskriv ei kritisk underspking av verdiar og praksisar
som ein aktivitet elevane skal ove seg i, kjem ogsa den storre vekta pa indivi-
dualisering inn. Ein typisk skilnad er mellom K&H-planens vekt pa at elevane
skal «undersgke» eit emne og den samiske planens vekt pa a «oppdage verdien
i» (sja kompetansemala etter 2. trinn). Den ikkje-samiske utdanninga, slik
ho er framstilt i planverket, framstiller seg som noko meir ideologikritisk og
mindre teleologisk. Elevane skal utdannast til sjelvstendige, kritiske underse-
karar av sd vel verda som maten ho konvensjonelt er framstilt. Samtidig kan
ein seie at K&H kallar elevane til eit metodefellesskap, der det er den vestlege
kunnskapstradisjonens kritisk-metodiske vitskaplege underseking som er
fellesnemnaren eller meiningsfellesskapet. Saleis er ogsa denne planen, pa eit
visst niva, ei initiering til eit fellesskap av dei innvigde.

Pa den andre sida er den kritisk provande metoden samtidig alt ein har
felles, og rammene som barna blir innremma, er ofte presentert som meir
instrumentelle i den ikkje-samiske planen. Om ein skal sette dette pa spissen,
er saleis bae planar noko dogmatiske, ut fra kvar sine ideologiske foresetnader.
Det er berre to ulike dogmatiske system som kjem til uttrykk.

Det er samtidig verdt a trekke fram at den samiske planen fleire gonger
enn den ikkje-samiske uttrykker eit ideal om at elevane skal fa hove til & leike
seg. Denne skilnaden kjem til uttrykk i folgjande motsetning: K&H-planen
foreskriv at elevane skal «utforske konstruksjon av menster, form og rom».
Pa tilsvarande punkt har duedtie-planen i staden at elevane skal «leke og ekspe-
rimentere med menstre». Innferinga av omgrepet leik i planens sprak kastar
i mine auge om pa mykje av monsteret som planane dannar i min analyse. I sa
mate kan ein seie at innferinga av omgrepet leik i diskursen sjolv hermar etter
leikens natur og leikens sereigne dynamikk. Det tydelegare naervaeret av leik
i den samiske planen ser ut til @ ha stonad i ein samisk tradisjonell pedagogikk,
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der leiken er gjevi ein heilt eigen verdi (Balto, 2023, s. 57). Neerveeret av lei-
ken kan seiast & std i ein opposisjon til den rigide drillinga i den vitskaplege
metodens nesten industrielt trinnvise produksjonslinje. Men i leiken bur ogsa
eit subversivt, kritisk potensial som like gjerne kan vendast mot det samiske
kollektivet sjolv. Leikens reelle potens er potensialet til reell fridom. Leiken
tilbyd fridom til & uttrykke seg, til a vere i sanning, til 4 vere seg sjolv — seg
sjolv blant og mellom og i andre. Leiken eller spelet rommar eit eige alvor,
seier Gadamer, og det er dette alvoret som gjer det til ein leik. I leiken er det
leiken sjolv som er subjektet, medan den leikande gjeng opp i leiken. Det er
i dette frie alvoret at det pedagogiske potensialet og den leikandes subjekt
kan realisere seg sjolv, meiner Gadamer: «Den som prover, er i sannhet den
provede [...] & hengi seg til spilloppgaven betyr i virkeligheten utspille seg
selv» (2010, s. 137-39). I dette far ogsa det kollektive ei anna tyding og blir
sett i eit anna lys. Det er ikkje lenger tale om eit kjovande kollektiv, eit ideo-
logisk monokulturelt klima, men eit leikande kollektiv der idear og praksisar
er under konstant preving. Det er leiken som skaper dette. Leiken kan sette
ein fri. Samtidig far det relative fravaeret av leiken i den ikkje-samiske planen
ogsa ei anna tyding. I lys av dette blir det individualistiske elementet redusert
til ein tom pastand, og det kritiske individet blir til ein skiftarbeidar langs eit
samleband med veldefinerte oppgaver etter tvungne forlop. Skjent D-planen
pa eitt plan foreskriv ein mindre kritisk elev eller ein elev som er mindre aktiv
i kritisk i forstand, og skjent den ikkje-samiske planen er meir metodisk kritisk
i si innretting, gjer leikens relative fraveere at K&H ogsa verkar dogmatisk:
Tilslutninga til den vitskaplege metoden er ufri, dels gjennom at den metodiske
progresjonen er fastlast, dels ved dens hegemoniske posisjonen han har. Slik er
samisk leereplan nok meir i trad med den overordna delen av Kunnskapsloftet
2020, som slar fast som grunnleggande: «For de yngste barna i skolen er lek
nedvendig for trivsel og utvikling, men ogsa i opplaeringen som helhet gir
lek muligheter til kreativ og meningsfylt leering» (Kunnskapsdepartementet,
2017, s. 7).

Konklusjonar og implikasjonar for lzerarrollene

Dei slutningane som er dregne i avsnitta over, er primaert danna ut av naer-
gdande analysar av eit utval fagplanar i LK20 og LK20-S. Kor sterkt dei stend

146



SJAMAN ELLER COACH?

som generelt bilde av forholdet mellom dei to setta av leereplanar, er lesaren
invitert til & undersoke sjolv. I alle hgve kan ein nytte dei til ein refleksjon
over leerarrollene som ligg nedfelte i desse leereplanane - og leereplanar elles.
Ei side ved leerarens funksjon som interpellerande instans som méa nemnast
etter denne gjennomgangen, er at dagens norske leerar framleis stend som
eit ledd i ein struktur som ikkje har broti fullstendig med fornorskingspro-
sessen og arven etter han, trass i alt det gode arbeidet som er gjort, og trass
den lange vegen som faktisk er gatt av mange. Som me har sett, har dei to
planverka kritisk viktige skilnader, trass i at det aller meste er sams. Den
komparative analysen konkluderer med at det samiske og det ikkje-samiske
planverket ikkje berre rettar seg mot ulike elevgrupper, men at dei i roynda
jamvel uttrykker ulike danningsprosjekt. Detaljar i ordval, aksentueringar og
verdimarkeringar gjer at det er to distinkt ulike mal for utdanninga som blir
skissert. Det heilskaplege inntrykket planane gjev, er at elevane blir forma,
eller interpellerte, til ganske visse, men ulike elevroller, med ulike forventingar
til kompetansar, aktivitetar og identitetar.

P4 eitt vis er dette heilt naturleg. Eigentleg skulle det berre mangle. Ein
ville ikkje ta ILO-konvensjonen og grunnskulens prinsipielle del pa alvor om
ikkje den samiske leereplanen opna for heilt andre, og fundamentalt annleis
perspektiv. Urfolkskonteksten tvingar fram, og skal tvinge fram, ei grunn-
leggande ulik og sxreiga forstaing av eleven, og elevens plass i verda som
samfunnsmedlem, ja, som menneske i verda.

Analysen konkluderer med at desse dema pé kva Goodlad (1979) kal-
lar den formelle leereplanen, legg storre vekt pa kollektivistiske verdiar og
ei utvikling av ein samlande kulturell identitet i den samiske leereplanen enn
i den ikkje-samiske, som i storre grad understrekar individualistiske utdan-
ningsmal. Dersom dette stemmer, kan dette forstaast ut fra eit sosiologisk og
eit historisk perspektiv. Samane er ein minoritet i Noreg, og ein minoritet
som i store delar av historisk tid har vori utsett for mange typar av press fra
majoritetssamfunnet. I denne samanhengen har ikkje minst skulen og leeraren
vori sentrale verktoy, for ikkje a seie aktorar. I eit slikt lys er det ikkje over-
raskande, og heller ikkje urimeleg, at utdanningsprosjektet er sett til a forme
eit mottrykk i form av ei slutting av rekkene gjennom a forme eit tettare og
meir definert kollektiv. Det vil kan hende heller ikkje vere overraskande om
slike kollektivistiske prosjekt, definert kring felles verdiar, skulle ende med at
kritisk preving av ideologiar kjem i bakgrunnen. Som vist er dette i ei viss grad
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tilfellet med det samiske planverket. To forhold verkar til dette i leereplanen.
Eitt er at leereplanen framhevar og samlar ressursbruk og merksemd kring
andre sporsmal. Det andre er dei bydande retoriske grepa som ligg implisitt
og eksplisitt i den samiske laereplanen: Mélet er ei innlemming i eit kollektiv
som er basert pa sanne og gode verdiar. Bde desse forholda verkar mot kri-
tisk, individuell utpreving. Pa den andre sida kan det tenkast at den kritiske
tanken ikkje stend mykje sterkare i undervisninga som kviler pa det andre
leereplansettet. Det er lett & sja fore seg at ein kritisk, sjolvstendig refleksjon
der kan ende med ein overflatisk manér, ein pliktskuldig gjennomgang av den
kritiske metodens kulepunkt. Det er ikkje vanskeleg a forestille seg at elevane
vil plassere seg i heile spekteret mellom individuelt ansvarleg refleksjon og
det reint ytre spel for galleriet.

Sa blir spersmalet: kva for innverknad har dette for rolla leerarane spelar
i klasserommet? At dei to leereplanane inneber vidt ulike elevroller, inneber
at ogsa leeraren blir tilskriven heilt ulike roller kva anten ein sorterer under
samisk eller ikkje-samisk leereplan. Det er heilt folgjerett at mentaliteten og
ideologiane til eit urfolk nar det gjeld kunnskapsoverforing og kunnskaps-
syn, vil trenge eigne og andre innstillingar fra laeraren, og at tilhgvet mellom
vegleiaren og eleven ogsa vil vere eit anna.

Det skiljet som er teikna over, rett nok med ein noko grov blyant, viser
pa den eine sida ein leerar som har ei vekt pa tekniske prosedyrar og kritisk,
sjolvstendig utforskande elevaktivitetar. Pa den andre sida stend ein leerar
som stiller opp eit meir heilskapleg endemal for sine elevar, som dei skal soke
som eit fellesskap. Skal ein bruke somme grovkorna bilde fra dei respektive
kulturelle diskursane, kan ein gripe til folgjande, uaerbedige bilde: Under
ikkje-samisk leereplan er leeraren ein coach, medan under samisk leereplan
vil leeraren vere meir av ein prest/sjaman, eller néejtie som det heiter pé sor-
samisk; ein andeleg vegleiar eller mediator som leier eleven til innsikt eller til
samhgve med den andelege verda (jf. Kaikkonen, 2020). Eg vil skunde meg
a understreke at dette bildet nettopp ikkje er bokstavleg meint. Eg nyttar dei
her som metaforar. Eg finn desse bilda tenlege nettopp fordi ingen av desse
omgrepa er kjenningar fra norsk skulekvardag, dei er henta fra ganske andre
sektorar eller kontekstar eller diskursar. Dei er likevel tenlege her nettopp av
denne grunnen og fordi dei utgjer ekstreme motsetningar bade i innhald,
iretning og i konnotasjonar som gjer tydeleg ulikskapane mellom den samiske
leereplanen og den ikkje-samiske laereplanen. Slik kan dei understreke dei
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store og essensielle skilnadene eg meiner & ha funni gjennom den komparative
analysen. Dei kan vere gode som bilde pa skilnadene, men ogsé pa kva som
stend pa spel. For tilhgvet mellom lzereplanane kan sjaast som ein dialog om
verdiar og om posisjonar av meining og av makt: Dels er dialogen ei utveks-
ling, dels er det ein kamp.

Slik leerarrolla er felt ned som ein implisitt storleik eller rollefigur i den
ikkje-samiske K&H-planen, ma laeraren vere retta inn mot konkrete arbeids-
oppgaver. Elevane skal aktiviserast, og dei skal ovast i visse prosedyrar og
prosessuelle forlgp, som dei elles blir ansvarleggjorde for individuelt og kvar
for seg. Vekta pa den sjolvstendige kritiske tanken vil i nokon mon og utstrek-
ning motverke samarbeid, tilslutning til vedkjende idear og for den del kanskje
ogsé vellykka arbeidsprodukt. For & reinskrive dette potensialet for laerarrolla
har eg valt omgrepet leeraren-som-coach. Denne laeraren er forventa & terpe
pa teknikkar, metodar, prosessar og arbeidsoppgaver. Dels er maélsettinga
her dugleik og ei dyktiggjering i ein teknisk forstand. Saleis kan denne rolla
prinsipielt seiast a vere oppteken av det prosessuelle i undervisnings- og
leeringssituasjonen. Denne leeraren arbeider med eleven i klasserommet, pro-
ver eleven, overvaker hennar framgang, drillar henne i arbeidsoperasjonar,
forer henne fram til dera, opnar dera for henne og let henne ga inn. Heller
ikkje denne leeraren er uinteressert i det endelege mélet, sjolvsagt. Likevel, om
ein tek den komparative ulikskapen og reinskriv denne, stig eit anna fokus
fram. Coachen vil overlate det endelege malet til manageren, eller kanskje
like godt agenten. Slik blir viktige omsyn, viktige oppgaver og viktige verktoy
tekne ut av leerarens hender.

Nér eg kallar den implisitte leeraren til den samiske leereplanen for sjaman,
er det rett nok ueerbedig, men det er ikkje travesterande meint. Sjamanen stend
som representant for eit uminneleg gamalt og @rverdig kunnskapssyn, eit
kunnskapssyn som i sitt opphav er bortimot naturreligiost, men som i denne
samanhengen meir kan sta for ein type holistiske askodingar. Odd Mathis
Heetta set ordet «sjaman» i etymologisk samanheng med det «a vite» (Heaetta,
2002, s. 70). Naejtie som det heiter pa sersamisk, er ei form for forvaltarar og
formidlarar av verda attanfor den fysiske og timelege, men dei hadde ogsa
ei seerleg innsikt i praktiske og mellommenneskelege forhold, gjerne ogsa
innanfor folkemedisin (Heetta, 2002, s. 70-71; Nergard, 2006, s. 168-70).
Den samiske kunnskapstradisjonen opererer ifelgje Jens-Ivar Nergard ogsa
etter regelmessigheit og validerande instansar. Séleis deler pa somme matar
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denne praktiske kunnskapen trekk med den vitskaplege kritiske metoden.
Overforinga av nedervde rgynsler og utprevingar har pa sett og vis ogsa ein-
skilde likskapar, men det som skal framhevast i denne samanhengen, er det
sereigne aspektet ved den samiske forstdinga av kunnskap og innsikt, eit aspekt
som pa avgjerande vis skil seg frd observasjon og analyse av isolerte fenomen
etter bestemte og pa forehand gjevne prosedyrar. Denne kunnskapsforma har
i staden uloyselege band til ei holistisk verds- og livsdskoding. Nergérd talar
om ein «lyttende beredskap [...:] Et ytre oye som ser det et trenet gye ser. Og
et indre gye som ser nar det ytre gye ikke ser» (Nergard, 2006, s. 80). Det Ner-
gard rissar opp her, er ein oppevd serleg sensitivitet for omverda, ikkje berre
forstatt som tilstand og skiftingar i det ytre miljoet, men ogsa mellommennes-
klege forhold. Som eit klart alternativ til den kritiske stegvise provinga stiller
denne kunnskapstradisjonen opp «en varsom og lyttende oppmerksomhet
for situasjonen» (Nergérd, 2006, s. 80). Denne lyttande haldninga set Nergard
ogsa i samanheng med eit liv og ein kultur prisgjeven dei skiftande naturtil-
heva. Ei slik lyttande innstilling og openheit for kva som eigentleg hender,
kan i mine auge vere eigna til & byggje ei bru over det kollektive vi-et og det
sjolvstendig reflekterande eg-et. For leraren kan rolleforstainga som sjaman
sende merksemda til leeraren i to retningar. Den fyrste er merksemda mot det
eigentlege, reelle malet med danning og undervisning, eit fokus ut av klasse-
rommet og mot eleven-som-menneske og ein totalitet av roller i eit samfunn
gjennom eit heilt liv. Den andre er retta mot situasjonen i klasserommet, som
ein totalitet av individ, relasjonar, hendingar, diskursar og prosjekt, ei intenst
neerverande merksemd mot kva som skjer akkurat der, akkurat da, der elevanes
arbeidsoppgaver ikkje er gloymt, men der deira teknikalitetar og prosedyrar
heller ikkje har forrang. I praktisk undervisning vil kanskje ein leerar i duedtie
mitte vie like stor interesse og like mykje tid og energi til handfaste teknik-
kar som ein leerar i kunst og handverk, sjolv om dette ikkje blir avspegla,
eller ramma, av leereplanen, slik han ligg fore som tekst. Skilnaden pa desse
leerarrollene slik det er uttrykt i og gjennom avvika i dei to leereplansetta, er
séleis at malsettinga for den samiske laeraren ligg i elevens sosiale rom, hans
eller hennar oppfatning av seg sjolv i hove til livsverda. Ogsa denne leeraren
er ein deropnar, men han kjem frd innsida av ei anna verd og opnar opp for
eleven fra innsida og inviterer eleven inn. I bae hove er laeraren ein modell og
eit foredeme og ein representant for malgruppa: det kollektivet som eleven
ideelt sett etter kvart skal tilhoyre: For den ikkje-samiske leereplanens del eit
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kollektiv av dei dugande og dyktiggjorde. For den samiske leereplanens del
eit kollektiv av dei innvigde, dei sjaande.

Desse ulikskapane kan sjaast som uttrykk for ulike kulturelle idear og
prioriteringar som i ein eller annan grad vil sla inn og bli gjort gjeldande, heile
eller delte, i dei ulike klasseromma og leerarpraksisane. Kanskje kan ein lese
den ulike vekta pa instrumentelle ferdigheiter andsynes idear om a tilhoyre
som uttrykk for forskjellige oppfatningar av samanhengar mellom teknisk/
praktisk dugleik og vesentleg innsikt, eller ein kan sja dei som forskjellige
oppfatningar av hierarkiet mellom kunnskapsformene. Men ein kan ogsa
lese dei som uheile og fafengde forsgk pa a fange inn eller omsette pedago-
giske synsmatar og forstaingar av ein annan orden enn kva som er mogleg
a fange i forskriftsform. Slik stiller skilnaden pa laereplanverka eigentleg opp
som sitt hovudspersmal: I kor stor grad kan eigentleg ein autentisk samisk
pedagogisk praksis rommast og uttrykkast i temaa og skjemaa til det norske
utdanningsbyrakratiet?

Oppsummerande merknader

I ein viss grad eller forstand kan ein finne spenningane som er nemnde her
mellom samiske og ikkje-samiske fagplanar, att i spenningar som andre
har sett mellom visse delar av spesifikke fagplanar pa den eine sida og den
overordna delen av lereplanen pa den andre (sja t.d. Gaare, 2021; Gjerpe,
2017). Men her finst det ogsa andre spenningar, og det kan synast som at dei
samiske fagplanane som er gjennomgatt her, pa somme vis er i storre samsvar
med den overordna delen enn dei ikkje-samiske. Understrekinga av rolla til
leiken er eitt dome pa dette. Kjem dette av at miljea som stend bak samisk
versjon, har halde seg noyare til den overordna delen? Eller uttrykker den
overordna delen eit syn pa kunnskap og pedagogikk som er meir i trdd med
samisk tankesett enn kva den almenne norske skulen er?

Ulike som desse planane er, viser dei fram mange sider og dimensjonar
i den fleirkulturelle situasjonen i Noreg. Ulikskapen syner for det fyrste fram
ein maktdimensjon mellom minoritetsbefolkninga og majoritetsbefolkninga,
der ei majoritetsbefolkning temmeleg suverent og ikkje sa lite egosentrisk
avgjer pa kva mate og i kor stor grad ein i roynda treng bry seg med mino-
ritetens perspektiv. Pa eit anna niva syner ulikskapen mellom planane det
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fascinerande faktum at det pa territoriet som etter kvart har blitt heitande
Noreg, i uminnelege tider har husa fleire ulike kulturar, og at desse har levd side
om side med kvarandre, tidvis gjennom tilpassing og tidvis gjennom a skape
og sikre sin eigenart. I lag skapar dei ein ressursrikdom for den leeraren og
eleven som sgker moglegheiter for variasjon og eit vidt tilfang i perspektiv. Lagt
side om side vil planane gjensidig belyse, utfylle og problematisere kvarandre.
Det a leite etter slike ressursar er ei positiv utfordring alle laerarar har felles.
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