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Abstract

From 2017 the Norwegian teacher education in primary and lower secondary school will be a five-year
master education. UiT - The Norwegian Arctic University started a master education already in 2010.
The main differences between the old and new program are: increased credits in both pedagogy and
the master subject, more emphasize on pedagogical content knowledge (PCK) and more focus on the
master subject early in the education. In this case study, teacher supervisors evaluate students’ knowl-
edge in their school practice. All teacher supervisors in the study with practice from both former and
new education, experienced that the master students had increased subject matter knowledge and
PCK. These changes in preservice teacher knowledges can possibly be explained by changes in the edu-
cation program. Our results show that early emphasize on subject, increased focus on PCK and subject
matter knowledge are important features in the development of the pre-service teachers’ professional
knowledge.

INNLEDNING

Bakgrunn
Laererutdanningene for grunnskolelerere i Norge har fram til hosten 2017 vanligvis veert fire ar, men
det fantes allerede noen femérige masterutdanninger i naturfag (Olufsen, Karlsen, Andreassen, &
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Sortland, 2015). Som eneste norske utdanningsinstitusjon, startet UiT Norges arktiske universitet
(UiT) i 2010 opp et femarig integrert masterstudium for grunnskolelerere for trinn 1-7 og 5-10. I
den nye utdanningen ble folgende fremhevet som forskjeller fra allmennlererutdanningen: bedre
helhet og sammenheng mellom fag, fagdidaktikk og praksis, en utvidet og mer FoU-orientert praksis,
en differensiert (trinn 1-7 og 5-10) leererutdanning som sikrer storre faglig dybde og okt satsing pa
FoU-kompetanse (UiT, 2009). I forskningsprosjektet «Ny masterutdanning i naturfag — bedre laerer-
kompetanse?» har vi undersgkt UiT sin nye masterutdanning i naturfagdidaktikk. I denne delstudien
har vi hatt fokus pa praksislarernes vurdering av studentenes kompetanse i den nye utdanningen.
Denne brukes som en case for a belyse hvilke kvaliteter en utdanning ber inneholde for & utdanne
gode naturfagleerere for grunnskolen.

Betydningen av laererens kompetanser for elevenes lzering

Det er store ulikheter mellom leererutdanninger rundt omkring i verden. Ulikhetene er blant an-
net knyttet til opptakskrav, rekruttering, studielengde, programdesign og organiseringen av prak-
sisopplaeringen (McKenzie, Santiago, Sliwka, & Hiroyuki, 2005; Wilson, Floden, & Ferrini-Mundy,
2001). Noen av disse forskjellene kan nok forklares ut i fra at det ikke er enighet i litteraturen hva
en god laererutdanning ber inneholde for & best mulig forberede studentene til laereryrket (Levine,
2006; Wilson et al., 2001). Ifolge Hammerness og Klette (2015) er det en gkende konsensus for at
en lererutdanning av hey kvalitet inneholder folgende elementer: den er utviklet rundt en tydelig og
felles visjon om god undervisning, det er en sammenheng mellom teori og praksis som gir muligheter
for leering knyttet til visjonen, og utdanningen gir muligheter for 4 prove ut undervisning.

Det er bred enighet om at laererens kompetanse er den viktigste faktoren for elevens leering (Gustafs-
son, 2003; McKenzie et al., 2005). Undervisning er en sammensatt og kompleks gvelse og laereren
trenger 4 ha kompetanser pa mange omrader. Det er heller ikke slik at det er en type laereregenskaper
eller metode som er effektive for alle typer elever eller undervisningssituasjoner. Det har imidler-
tid vist seg & vaere en sammenheng mellom elevenes leringsutbytte av undervisningen og leererens
kvalifikasjoner, erfaring, fagkunnskaper og akademiske prestasjoner (McKenzie et al., 2005). Det er
ogsé enighet om at det er en del viktige laererkompetanser som er svert vanskelig & méle, som for
eksempel samarbeid med kollegaer og foreldre, relasjonsbygging mellom elever og lerere og det &
kunne utvikle et godt leeringsmiljo for ulike typer elever (McKenzie et al., 2005).

Kunnskaper i faget leereren underviser i, har vist seg & veere viktig for at undervisningen skal gi elev-
ene et hgyt leeringsutbytte (Gustafsson, 2003; McKenzie et al., 2005; Monk, 1994; Wayne & Youngs,
2003). Det er imidlertid ikke tilstrekkelig med heyt akademisk niva generelt. Studien til Goldhaber
og Brewers (1997) som omfattet hele 18 000 elever, viste at matematikklaerere med bachelor eller
mastergrad i faget ga undervisning med hayere leringsutbytte enn laerere uten denne kompetansen
eller med bachelor eller master i andre fag. Studien viste at det & ha en master- eller bachelorgrad i seg
selv, ikke forte til hayere leeringseffekt blant elevene. Det var kun hvis master- eller bachelorgraden
var i faget leereren underviste at en si hoyere laeringseffekt. Denne sammenhengen ble ogsé obser-
vert for naturfag, men bare hvis leereren hadde bachelorgrad (Goldhaber & Brewer, 1997). Boyd et
al. (2009) fant ogsa at matematikkompetansen til matematikklaerere hadde positiv effekt pa elevens
laeringsutbytte, men ikke forste aret som nyutdannede lerere. I denne studien fant de ogsa at leerere
fra leererutdanninger som hadde fokus pé praksisner undervisning, ga undervisning med hayere lee-
ringseffekt forste dret de var i jobb. Det er tydelig at en leerer trenger fagkompetanse for 4 gi leererik
undervisning. Det er imidlertid noen studier som viser at fagkompetanse opp til et visst niva, har
betydning for elevenes leering, mens gkt fagkompetanse utover dette gir ikke hoyere effekt (McKenzie
et al., 2005; Monk, 1994; Wilson et al., 2001). De studiene som viser at laererens fagkunnskaper har
betydning for elevenes utbytte av undervisningen, er i hovedsak gjort pa hayere klassetrinn (Gustafs-
son, 2003).
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Wilson et al. (2001) har analysert hvilken betydning pedagogikkfaget har i l&ererutdanningen og hvil-
ken effekt det har pé elevenes leringsutbytte. De finner ingen forskning som direkte ser pa sam-
menhengen mellom hva laererstudentene laerer i pedagogikkfaget i laererutdanningen og elevenes
leringsutbytte i skolen, eller hvordan dette pévirker leererens adferd. Det at pedagogikkfaget inne-
holder ulike fagdisipliner (som leringsteori, sosiologi, klasseledelse, leeringspsykologi) og at det er
ulikt innhold i faget ved ulike leererutdanningsinstitusjoner, gjor det enda vanskeligere & vurdere vik-
tigheten av pedagogisk kompetanse for elevenes faglige utvikling. Gjennomgang av forskningen viser
ogsa at det er vanskelig & si noe sikkert om hvor mye pedagogikk som trengs pa ulike skoletrinn eller
fagomrader (Wilson et al., 2001). Det er imidlertid noen resultater som stgatter at det er fordeler med
pedagogikk i utdanningen (Wilson et al., 2001). Monk (1994) finner i sin studie av nermere 3000
elever pa 10. trinn, at fagkurs i pedagogikk bidrar positivt til elevenes laering. Forfatteren skriver i sin
analyse at en god del fagkunnskaper en nedvendig, men ikke tilstrekkelig for & gi undervisning med
hoyt leeringsutbytte.

Fagdidaktikk knytter sammen fagspesifikk kunnskap og pedagogisk kunnskap og henter kunnskaper
fra begge kunnskapsomradene. Det er derfor noe vanskelig a skille ut hva som er fagdidaktisk kunn-
skap. I OECD (2005) sin gjennomgang av forskningslitteraturen trekker de frem at det 4 vite hvordan
man skal undervise har positiv effekt pa elevenes laeringsutbytte. Magnusson, Krajcik & Borko (1999)
sin modell av hvilke kunnskaper en god naturfagleerer trenger, legger stor vekt pé at laereren mé ha
gode fagdidaktiske kunnskaper for & gi undervisning med heyt leeringsutbytte. Denne modellen vil bli
beskrevet i detalj i teoridelen. Alle leererutdanningene i de nordiske landene ser viktigheten av fagdi-
daktikk og vektlegger dette i utdanningene (Rasmussen & Dorf, 2010). Det er ogsa vanlig & integrere
fagdidaktikk i fagene i leererutdanningene i de nordiske landene.

I Norge har det vaert gjort lite forskning pé hvilken rolle laererutdanningen spiller for kvaliteten pa
laererne og prestasjonene til elevene (Haug, 2008). En studie i matematikk beskriver at leerernes
manglende fagkompetanse forer til at elevene ikke har hgyt nok leeringsutbytte av undervisningen, og
dette gir svake elevresultater pé internasjonale tester i alle trinn i skolen (béde barneskole, ungdoms-
skole og videregéende skole) (Grennmo & Onstad, 2012). Det er usikkert om dette ogsa gjelder for
naturfaget, men i norsk skole har bide matematikk- og naturfaglaerere i grunnskolen og spesielt pa de
lave trinnene, lite fordyping i fag og fagdidaktikk sammenlignet med andre land (Lagerstrom, Moafi,
& Revold, 2014; Utdanningsdirektoratet, 2011). Det er dermed sannsynlig a tro at det er samme ut-
fordringer gjelder i naturfaget. Haug (2010) beskriver at hvem som blir rekruttert, er en viktig faktor
for kvaliteten pé laererne. Siden Norge har lav rekrutering til leererutdanningene og laereryrket, er det
naturlig & tenke seg at dette virker negativt inn pd undervisningen i skolen.

Teori og forskningsspgrsmal

Modeller for lzererkompetanser

Som beskrevet tidligere, trenger en laerer bade fag-, fagdidaktisk og pedagogisk kompetanse. For
a konkretisere neermere hvilke kompetanse en larer trenger, lagde Shulman (1987) en sju punkts
liste over hvilke kunnskapsomrader en leerer ma mestre. Den kunnskapen som er spesiell for det
faget leereren underviser i, kalte han pedagogical content knowledge (PCK). Begrepet er senere brukt
av andre i forbindelse med utdanning av leerere (for eksempel (Cochran, DeRuiter, & King, 1993;
Grossman, 1990)). PCK begrepet har mange likhetstrekk med begrepet fagdidaktikk. PCK-begrepet
omfatter laererens profesjonskompetanse som er kunnskaper om hvordan faget skal undervises for
a fa til effektiv leering hos eleven (Kansanen, 2009). Begrepet omfatter derimot i liten grad den aka-
demiske bakgrunnen og den historiske utviklingen av et fag og hvordan et disiplinfag utvikles til et
skolefag. Fagdidaktikk har sitt utspring fra tysk utdanning og er et bredere begrep, og tar ogsé inn
de nevnte perspektivene som ikke PCK-begrepet fokuserer pa (Kansanen, 2009). Det er utviklet flere
ulike PCK-modeller som definerer hva som gar under fag, PCK og pedagogikk noe ulikt (Kind, 2009).
PCK-modeller er velegnet for & beskrive og forsta leererens kunnskapsomrader (Kind, 2009). I denne

NorDINa 13(2), 2017 [119]




studien har vi valgt 4 bruke Magnusson et al. (1999) sin PCK-modell for & analysere leererstudentenes
kompetanse. Modellen deler leererens kunnskapsomrader i folgende hovedomrader: fagkompetanse
i naturfag, PCK, pedagogikk og kontekst (Figur 1). I pedagogikk definerer modellen klasseledelse,
elever og leering, generelle prinsipper for undervisning og formal med undervisningen.

Formal med

Generelle prinsipper -
Kunnskaper om Kunnskaper om lover PINSIPPET 1 dervisningen

naturfagets egenart og regler i naturfaget

for undervisning

\ / Klasseledelse / Eleven og lzering

Fagkompetanse i naturfag Pedagogisk kompetanse

T N

PCK

!

Kompetanse om kontekst

Samfunnet / \ Lokalmiljget
Elevene Skolen

Figur 1 Modell som viser sammenhengen mellom laererens kunnskapsomrdder. Figuren er omskre-
vet fra Magnusson et al. (1999).

Kind (2009) trekker spesielt fram Magnusson et al. (1999) sin modell som velegnet som teoretisk
bakgrunn for a forstd hvordan man kan gi leererik naturfagundervisning. Magnusson et al. (1999) be-
skriver at PCK-begrepet kan brukes som et redskap for & definere hva det betyr a vaere en kompetent
naturfagleerer. Vi anser derfor at modellen passer som grunnlag for analysen i denne studien. Model-
len deler PCK-begrepet i fem kunnskapsomrader og viser forholdet mellom dem (Figur 2).

Beskrivelse av kunnskapsomradene i Magnusson et al. (1999) sin PCK-modell.
Lererens har kunnskaper om:
¢ hensikt og mil med naturfagundervisningen. Dette hovedomradet skal ta inn leererens

kunnskapene og holdningene knyttet til hensikten og malet med undervisning i naturfag pa
bestemte klassetrinn.

naturfagets rammeverk. Dette hovedomrédet inneholder to deler. Det ene er larerens
malsetningen med naturfagundervisningen. Det andre er kunnskaper om lareplanverk, stu-
dier eller ressurser knyttet til det nivdet man underviser pa.

elevers forstielse av naturfaget. Dette hovedomréidet inneholder to deler. Det ene kunn-
skapsomrédet er lererens forstielse av begreper og temaer som er spesielt utfordrende for
elever. Det andre er leererens kunnskaper om betydningen av elevers forutsetninger og forsta-
else av variasjoner i elevers méte a tilnerme seg temaer i naturfag.

o vurdering i naturfaget. Dette hovedomrédet inneholder to deler. Den ene er lererens

[120]

kunnskaper om ulike aspekter med elevenes leering og hvordan disse kan vurderes. Det andre
er kunnskaper om ulike metoder som kan benyttes i elevvurdering.
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o undervisningsstrategier i naturfag. Dette hovedomrédet inneholder to deler. Den ene er
laererens kunnskaper om undervisningsstrategier som er seregne for naturfaget. Den andre er
laererens kunnskaper om undervisningsstrategier som er saeregne for ulike temaer i naturfaget.
Denne deles videre opp i ulike representasjoner og aktiviteter som passer i de ulike temaene.

PCK

!

Kunnskaper om hensikt og mal
med naturfagundervisningen

e "

Kunnskaper om naturfagets Kunnskaper om
rammeverk vurdering i naturfag
Naturfagets Naturfagets Vurdering av ulike  Metoder for
malsetning leereplaner leeringsaspekter  vurdering av
og planverk inaturfaget  leering i naturfag
Kunnskaper om elevers Kunnskaper om
forstaelse av naturfaget undervisningsstrategier
Forutsetninger Leerings- Strategier som  Strategier som er saeregne
for lzering utfordringer er spesifikke for temaer i naturfag
for naturfag / \

Aktiviteter Representasjoner

Figur 2 Oversikt over Magnusson et al. sin PCK-modell. Figuren viser de ulike kunnskapsomrddene
1 PCK. Figuren er omskrevet fra Magnusson et al. (1999).

Endring i lzererutdanningen ved UiT

Grunnlaget for omleggingen av 4-arig allmennlaererutdanning til en ny 4-arig grunnskolelererutdan-
ning i Norge i 2010 bygget pA NOKUTs evaluering av allmennlerer-utdanningen (NOKUT, 2006) og
flere norske offentlige utredninger (Kunnskapsdepartementet, 2006-2007, 2007-2008, 2008-20009;
NOU, 2008) som alle pekte pa utfordringer knyttet til & fa en helhet og sammenheng mellom pe-
dagogikk, fag, fagdidaktikk og praksis. NOKUT (2006) sine avsluttende anbefalinger var & utvide
tidsrammen for leererutdanningen til fem ar for bade & gi plass til flere sammenholdende og profe-
sjonsspesifikke elementer og for & gi plass til mer fagspesialsering mot ulike skoletrinn. P4 bakgrunn
av dette sgkte UiT om 4 f4 starte en 5-&rig masterutdanninger for leerere (Pilot i nord) som bygget pa
intensjoner om bedre helhet og sammenheng mellom fag, fagdidaktikk og praksis, sterre faglig dybde
og mer FoU-basert praksis. Som det kommer fram av innledningen, har det a satse pa mer fordypning
i fag og fagdidaktikk statte i forskningslitteraturen. Det er ogsa mange studier som har dokumentert
viktigheten av bedre integrasjon innenfor laererutdanningen. Ut fra dette kan en si at utviklingen av
de nye utdanningene ved UiT har tatt utgangspunkt i flere funn fra forskningen.

Omleggingen av leererutdanningen ved UiT har fort til flere strukturelle endringer i strukturen til ut-
danningen og det har ogsa vert faglige endringer i naturfaget, se Olufsen et al. (2015) for grundigere
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oversikt. De storste endringene fra allmennleererutdanningen til masterutdanningen for 5.-10. trinn
er at studentene na far en mye storre fordypning i et fag, forskning og utvikling (FoU) er mer vektlagt
og pedagogikkfaget har gkt i omfang. I naturfaget har fagdidaktikken fatt en mye mer fremtredende
plass, og den nye utdanningen prioriterer masterfaget tidlig i utdannelsen. Mens masterstudentene i
naturfag ved UiT far 40 studiepoeng (1 stp, tilsvarer 1 ECTS) naturfag allerede forste ar, kunne ALU-
studentene velge naturfag pa tredje eller fjerde studiedr (Olufsen et al., 2015). Masterstudentenes
FoU-kompetanse styrkes ved at de tredje aret skriver en bacheloroppgave knyttet til aksjonsleering
som skal integrere teori og praksis. Forskerspiren (et av hovedomradene i den norske lereplanen
Kunnskapsloftet) er blitt mer vektlagt i masterutdanningen enn den tidligere ble i allmennlaererut-
danningen. Forskerspiren vektlegger at elevene skal mate naturfaget p& en undrende og utforskende
mate, og gir elevene innsikt i naturvitenskapelige arbeidsméter. Organiseringen og oppbygningen av
praksisopplaeringen ved UiT har ikke endret seg vesentlig etter innforingen av masterutdanningen.
Studentene far 6 uker praksis hvert ar i de tre forste arene, fordelt pa to praksisperioder. Praksisgrup-
pene (gruppe med studenter som har praksisoppleering i samme klasse) ved UiT har blitt noe redusert
ved innferingen av masterutdanningen, normalt fra fire til tre studenter.

Ut i fra nevnte endringer i leererutdanningen og perspektiver pa kompetanser til leereren, har vi valgt
folgende forskningsspoersmél: Hvordan kan en leererutdanning utformes slik at den utdanner natur-
fagleerere med hoy profesjonsfaglig kompetanse? For & konkretisere forskersporsmaélet har vi valgt &
ha to delsporsmal:
« Hvordan vurderer praksisleererne studentenes kompetanser i naturfag, naturfagdidaktikk og
pedagogikk?
« Hvordan vurderer praksislarerne arbeidsinnsatsen og motivasjonen til studentene?

METODE

Vi har valgt den nye laererutdanningen for trinn 5-10 ved UiT Norges Arktiske universitet som en
single-case. Vi vurderer denne utdanningen som en typisk case for en leererutdanning i Norden. Dette
kan begrunnes med at utdanningen er utformet ut fra de samme nasjonale styringssignalene som
andre norske leererutdanninger. I tillegg er denne lererutdanningen utviklet ut i fra finsk laererut-
danning (Hansén, Sjeberg, & Eilertsen, 2014). De nordiske leererutdanningene har ogsa en del fel-
lestrekk, blant annet ved at de vektlegger fagdidaktikk og at denne disiplinen ofte integreres i fagene i
utdanningene (Rasmussen & Dorf, 2010). Funnene fra var studie vil derfor kunne ha en overfaorings-
verdi til andre nordiske leererutdanninger. Studien inkluderer studenter fra de tre forste rene av en
femarig utdanning, og sier derfor ikke ngdvendigvis noe om hvordan de vil vaere som ferdigutdan-
nede lerere. Men ved & studere hvordan denne utdanningen er utformet og hvordan den har utviklet
studentene, gnsker vi & kunne si noe generelt om hvilke kvaliteter i en utdanning som er viktig for a
utvikle gode naturfagleerere for grunnskolen.

Praksisleererne ble valgt som kilde for & vurdere leererstudentenes kompetanser. Laerere vil i varier-
ende grad ha et teorifundament knyttet til ulike laererkompetanser og kan tolke disse ulikt. Men siden
praksislererne tilbringer mye tid sammen med studentene i undervisningssammenheng og har blant
annet som oppgave a vurdere studentenes kompetanse, sitter de p&d mye erfaringer knyttet til hvilke
kunnskaper og ferdigheter en laerer trenger for a gjore en god jobb i klasserommet. Var antagelse
er derfor at praksislererenes vurderinger av studentene i praksisoppleringen, vil kunne si noe om
kvaliteten pa utdanningen. Selv om det ikke er vanlig at praksisleererenes stemme blir hort, finnes
det ogsa andre studier der praksislaererne vurderer kvaliteten til praksisstudentene, se for eksempel
(Broemmel, 2006). Praksislerere har svart pd en sperreundersgkelse og blitt intervjuet om master-
studentenes pedagogiske-, naturfagdidaktiske- og naturfaglige kompetanse. I tillegg har de vurdert
studentenes arbeidsinnsats og motivasjon i praksisperioden. De av praksislaererne som tidligere har
veiledet allmennlererstudenter, ble ogsa bedt om & vurdere endringen i kompetanse mellom student-
gruppene fra tidligere og ny laererutdanning (ALU- og masterstudenter).
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Utvalg

Det var 9 studenter i studien som var fordelt pé tre arskull med masterstudenter i naturfag pa 5-10
utdanningen ved UiT. Alle studentene péa disse arskullene ble forespurt om a veere med pa studien,
men to studenter gnsket ikke 4 delta. I studien hadde studentene praksis pé ulike studieér (Tabell 1).
Studentene pé farste og andre studieér hadde praksis pa mellomtrinnet (trinn 5-7), mens de pa tredje
ar hadde praksis pd ungdomsskolen (trinn 8-10). Det var fire gutter og fem jenter i studien. Fire av
studentene hadde ingen fordypning i naturfagdisiplinene (fysikk, kjemi og biologi) fra videregdende
skole, mens to av studentene hadde kjemi fra andre édret (kjemi 1). Tre studenter hadde fordypning i
to eller flere naturfag fra videregaende skole. Karakterene fra videregaende skole i naturfag var gjen-
nomgéende gode. De fleste oppga & ha karakterene 4 eller 5 (6 er hayeste karakter). Studentene opp-
nédde varierende eksamensresultater pa naturfagkurset forste ret i laererutdanningen. Karakterene
varierte fra A til E. En av artikkelforfattere har undervist studentene i naturfag gjennom hele utdan-
ningen.

Tabell 1 Oversikt over hvilke klassetrinn studentene hadde praksisoppleering i og hvilke studiedr de
deltok i studien.

Student Studiear Praksis pa klassetrinn
Anita 1 6

Anders 2083 5089

Anne 2083 60g8

Arne 2083 5089

Ane 3 8

Atle 3 8

Aslak 3 8-10

Arja 3 8

Anja 3 10

Tre av studentene hadde naturfagundervisning i sin praksisopplering i to pafelgende &r men pa for-
skjellige skoler. Derfor ble to ulike praksislarere intervjuet for disse tre studentene. Til sammen ble
det gjennomfort 9 intervjuer fordelt pa to ar som omhandlet 12 praksisperioder (9 unike studenter
(Tabell 1)). 8 praksislaerere ble intervjuet. En av laererne (Kristian) deltok som praksislerer to ar pa
rad og datamaterialet fra denne leereren er med for begge arene. Vi vil derfor i noen sammenhenger
nar vi kvantifiserer, operere med 9 laerere. Siden 6 av de 9 intervjuede praksisleerer ogsa hadde vei-
ledet ALU-studenter, ble disse vurdert som spesielt gode informanter i forhold til vért forsknings-
sporsmal om endring av studentenes kompetanse. Tre av leererne jobbet pé barnetrinnet, mens fem
jobbet pd ungdomstrinnet. Lererne jobbet ved fire byskoler, to barne- og to ungdomsskoler i Tromsg
kommune. Alle leererne hadde mange ars yrkeserfaring som leerer, men varierende erfaring som prak-
sisleerere. Den formelle kompetansen i naturfag blant praksislererne var hgyst varierende, fra 5 stp
til 300 stp (Tabell 2).
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Tabell 2 Oversikt over erfaring og kompetanse i naturfag til praksisleererne i studien.

Leerer Ant. ar | Ant. arsom Veiledet Ant.stp | Jobber pa trinn
som praksislaerer ALU-stu- naturfag
lerer denter
Knut n 3 ja 8o Mellomtrinnet
Kristian* 16 12 ja 300 Ungdomstrinnet
Kare 7 4 nei 300 Ungdomstrinnet
Kalle 15 7 ja 45 Ungdomstrinnet
Karstein 13 8 ja 45 Ungdomstrinnet
Kjell 15 2 nei 70 Mellomtrinnet
Kim 15 1 nei 5 Mellomtrinnet
Kai 8 5 ja 45 Ungdomstrinnet

Utvikling av spgrreskjema og intervjuguide

Magnusson et al. (1999) sin PCK-modell (heretter bare kalt PCK-modellen) som beskriver hvilke
kompetanser en god laerer trenger, ble brukt som utgangspunkt for utvikling av sperreskjemaet og
intervjuguide. I studien har vi lagt vekt pa fag-, fagdidaktisk- og pedagogisk kompetanse som er tre av
hovedelementene i PCK-modellen (Figur 1).

Modellen inneholder ogsa lererens forstaelse av kontekst som inkluderer kunnskaper om departe-
mentets retningslinjer, kommunens skoleplaner, skolekulturen og elevbakgrunn og forutsetninger.
Dette har vi valgt & ikke inkludere i denne studien, siden en ikke kan regne med at praksisleererne
Kklarer & observere disse momentene i lopet av praksisperioden. En 5-punkts Likertskala ble brukt for
de fleste sporsmélene med folgende svaralternativ: lite godt/mye mindre — noksé godt/lavere — godt/
som for — meget godt/hoyere — sveert godt/mye hoyere. Det var ogsa mulig & svare «vet ikke».

Datainnsamling og analyse

Datainnsamlingen ble gjennomfort av et forskningsgruppemedlem like etter at praksisperioden var
ferdig for studiedret. Til sammen deltok tre medlemmer av forskningsgruppen i datainnsamlingen.
Utfyllingen av sperreskjema og intervjuene ble gjennomfort pa skolene i laereres ordineere arbeids-
miljo og intervjuene tok mellom 20-40 min. Intervjuene var semistrukturerte med apne spersmél og
ble tatt opp pé lydband og transkribert.

Sperreskjemaene ble analysert ved deskriptiv statistikk. Intervjuene ble analysert med temabasert
analytisk tilneerming (Thagaard, 2013) hvor utsnitt av de transkriberte intervjuene som handlet om
samme tema, ble klassifisert i samme kategori. Siden intervjuguiden var utviklet fra Magnusson et
al. (1999) sin PCK-modell og delt inn etter faglig-, didaktisk- og pedagogisk kompetanse, var dette
naturlige kategorier 4 analysere dataene ut fra. Under kategorien «Fagdidaktisk kompetanse» ble for
eksempel dette utsaget lagt inn:

De tar initiativet til G variere undervisningen rett og slett. De har skjont at det det er viktig G ha
fokus pa den praktiske delen av naturfagfagundervisninga.

I tillegg ble motivasjon og arbeidsinnsats valgt som kategorier siden de var inkludert i forsknings-

sporsmaélet. Meningsfortetninger ble gjort ved a lese utsnittene av de kategoriserte tekstene fra inter-
vjuene gjentatte ganger slik at meningsinnholdene innenfor hver kategori kom tydelig frem. Videre i
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analysen ble det gjort en sammenfatning av de opprinnelige dataene for & gi en beskrivelse og tolkning
av leerernes utsagn og meninger i forhold til studentenes kompetanser, motivasjon og arbeidsinnsats i
praksisperioden. I tolkningsprosessen ble det ogsa lagt vekt pa 8 ssmmenligne data som kunne belyse
praksislerernes oppfatninger av endringer fra den gamle allmennlarer- til den nye masterutdannin-
gen. Sitater fra forskjellige praksislarere ble valgt ut for & belyse de ulike temaene og for 4 vise noe
variasjon i meninger blant praksislererne.

Etiske aspekter

Forskningsetiske prinsipper med informert samtykke, anonymisering og informantenes muligheter
til & avslutte samarbeidet er gjennomgaende brukt i forskningsarbeidet. I datamaterialet som denne
studien bygger pa er bade leerere og studenter anonymisert. Vi fokuserer pa gruppen av studenter og
ikke pa individniva, og anser derfor at anonymiteten til studentene blir ivaretatt. Studien er godkjent
av Norsk samfunnsvitenskapelige datatjeneste (NSD) og retningslinjene deres er fulgt.

RESULTATER

Datagrunnlaget vart er praksisleererenes vurderinger av leererstudenter. Ved innfering av ny utdan-
ning gnsket vi blant annet a finne ut om det var noen endring i hvor mye studentene fikk undervise
naturfag i praksisoppleeringen. Alle ungdomsskolelarere med erfaring béde fra master- og allmenn-
leererutdanningen sa at timetallet studentene underviste naturfag i praksisopplaringen var uendret.
Siden studentene overtar lererens timer, har ikke endringen av utdanningen endret noe pé antall ti-
mer som studenten underviser i faget hos hver enkelt praksislaerer. Den eneste praksislaereren som sa
at timetallet hadde okt, var leereren pa barnetrinnet med erfaring fra begge utdanningene. Forklarin-
gen kan vere at pd barneskolen underviser leererne i de fleste fag og har dermed lettere for 4 tilpasse
timeplanen etter kompetansen til praksisstudentene. Det er flere eksempel pé at praksislererne pa
barneskolen legger til rette for at studentene skal f& mer undervisning i de fagene de har kunnskaper
i fra studiet (Folgegruppen for leererutdanningsreformen, 2015).

Masterstudentene far mye fagundervisning i sitt masterfag, naturfag, allerede fra forste ar. Den nye
utdanningen legger derfor til rette for at studentene skal fa praksisopplaering i masterfaget allerede
fra forste ar. Dette ser ut 4 resultere i at de har fatt undervise faget i de fleste praksisperioder i studiet,
siden de enten far en laerer som har naturfagundervisning eller at det legges til rette slik at de fikk
undervise naturfag hos en annen lerer pa skolen. I lopet av de to rene denne studien pagikk fikk alle
studentene i studien undervise naturfag i alle praksisperiodene. Dette tyder pd at det & f4 faget tidig i
utdannelsen gjor at de fikk betydelig mer praksisoppleering i masterfaget. Til sammenligning kunne
ALU-studentene tidligst velge naturfag tredje studiear og fikk da vanligvis ikke praksisoppleering i fa-
get tidlig i utdannelsen. Masterstudentene har altsa fatt bedre mulighet til & prove ut sin naturfaglige
og naturfagdidaktiske kompetanse i skolen sammenlignet med ALU-studentene.

Faglig kompetanse

I intervjuene med praksisleererne kom det frem at det faglige nivaet i naturfag hos studentene var
gjennomgaende heyt og at studentene virket trygge i undervisningen. Dette gjaldt spesielt for temaer
de hadde gjennomgatt i leererutdanningen. Masterstudentene hadde kunnskaper i nye emner og vir-
ket mer fokusert mot naturfaget ssmmenlignet med tidligere ALU-studenter. Praksislaererne hevdet
at masterstudentene virket mer rettet mot naturfaget og opplevde fagdiskusjoner pé et hoyere niva
enn tidligere. Det kom ogsa frem at masterstudentene viste starre refleksjonsevne og satte naturfaget
ien storre ssammenheng. Dette kom blant annet til uttrykk ved at en praksislaerer sa:

Det generelle faglige nivdet bade 1 matte og naturfag har okt. Det er en av de tingene som har
gledet meg mest med den nye utdanninga.
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En annen sa:
De kan faget sitt sG godt at de kan se sammenhenger og reflektere igjennom ting.

Alle leererne i studien som hadde veiledningserfaring fra begge utdanningene, vurderte det faglige
nivdet som heyere blant masterstudentene. Lerernes vurderinger tyder pd at masterutdanningen har
gitt studentene bedre kompetanse i naturfag. Dette kan ses i sammenheng med at masterstudenter
far naturfagundervisning langt tidligere i studieforlopet enn ALU-studentene. Det var tidligere mulig
a fa ALU-studenter i praksisopplaeringen helt uten fagbakgrunn i naturfag eller som akkurat hadde
mott faget i utdanningen. En laerer uttrykte det slik nér han ble spurt om det faglige nivaet:

For sd har jeg nesten sittet og vaert livredd i forhold til det som foregdr pd tavla, for det har
veert mange skrekkeksempler. De har jeg nesten ikke hatt i det hele tatt i de siste tre drene.

Vi tolker praksislaererenes uttalelser dithen at masterstudentenes faglige kompetanse har blitt bedre
og at de dermed har oppnédde hayere kompetanse innenfor kompetanseomradet «fagkompetanse i
naturfag» i PCK-modellen (Figur 1). Selv om studentene ble vurdert til 4 ha et godt faglig niva, var
det naturligvis ogsé variasjon i gruppen. Det var et spenn pa vurderingen av studentenes faglige niva
fra “noksa godt” og helt opp til “sveert godt”. Det er ogsa verd & merke seg at det faglige nivéet pa 5-10
utdanningen er langt lavere enn det faglige nivaet pa 8-13 utdanningen, der studentene folger under-
visningen i disiplinfagene.

Fagdidaktisk kompetanse

I intervjuene vurderte praksislererne studentenes naturfagdidaktiske kompetanse. Alle praksislee-
rerne i studien som hadde erfaring fra veiledning pa begge utdanningene, vurderte den naturfagdi-
daktiske kompetansen som hgyere for masterstudentene sammenlignet med ALU-studentene. Siden
det nye masterstudiet har betydelig storre fokus pa naturfagdidaktikk enn allmennlaererutdannin-
gen, var det ikke overraskende at lzererne vurderte masterstudentenes fagdidaktiske kompetansen
som heyere. Lererne trakk frem variasjon og bredde i undervisningsmetoder og bruk av elevaktive
metoder som omréader hvor det har skjedd en forbedring. Dette underbygges ogsé av de konkrete
sporsmalene i sparreundersgkelsen framstilt i Tabell 3 (spersmal 1-4). Det ble fremhevet i intervju-
ene at masterstudentene var uredde i forhold til 4 teste ut nye undervisningsmetoder, og de tok med
seg undervisningsopplegg fra leererutdanningen ut i skolepraksisen i tillegg til opplegg de hadde laget
selv. De fleste praksisleererne fremhevet at masterstudentene virket 4 ha et bevisst forhold til 4 bruke
apne forsgk og forskerspiremetodikk i undervisningen og var mindre styrt avlaereboken enn tidligere.
En praksislarere sa:

De er mer bevisst det @ ha mer varierte og motiverende arbeidsmetoder ...
Mens en annen sa:

De er opptatt av a fjerne seg fra den tradisjonelle naturfagundervisninga og de vil jobbe mer
praktisk. De er mer orientert mot Gpne forsek. De er ikke sa interessert i G slavisk folge leere-
boka og kokebokforsok. Og sa ser jeg at de har hentet med seg impulser og tar de med ut.

Tilbakemeldingene her kan knyttes badde opp mot kunnskapsomradene «kunnskaper om undervis-
ningsstrategier» og «kunnskaper om hensikt og mél med naturfagundervisningen» i PCK-modellen.
Ut fra praksislaerernes rapporteringer har studentene fatt noen holdninger knyttet til hva som er vik-
tig i naturfagundervisningen. De har fjernet seg litt fra leereboka og vektlegger praktisk naturfagun-
dervisning, der elevene er aktive i leeringsprosessen. Dette kan knyttes direkte til kunnskapsomradet
«kunnskaper om hensikt og mél med naturfagundervisningen». Det var altsé tydelig at praksislee-
rerne opplevde at masterstudentene hadde god kompetanse innenfor disse omradene. Samtidig rap-
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porterte to praksislerere at studenter fremdeles benyttet i all hovedsak tradisjonell laererstyrt under-
visning som tavleundervisning etterfulgt av oppgavegjoringer, og en hevdet at forskning og undring
ikke kom godt nok til uttrykk i undervisningen.

Tabell 3 Oversikt over praksislererenes vurdering av studentenes naturfagdidaktiske kompe-
tanse. I soylediagrammet vises fordelingen av svar. Hver linje 1 histogrammet tilsvarer to svar.

Spoersmal Fordeling

Hvordan vurdere du studenten(s)...

1pob a1

bR e e e

1 evne til & integrerer forskerspiremetodikk i

naturfagundervisningen?’

2 | evne til & bruke elevaktive arbeidsmater (forsek,

praktiske aktiviteter 0.1)?

3 | repertoar av varierte arbeidsmater i naturfag?

4 | evne til a formidle innholdet i naturfaget?

5 | til & presentere mal for gkta i begynnelsen av

timen?

6 | til & avslutte timen med & oppsummere ift.

leeringsmalene?

7 til & klare & informere elevene om hva de skal

arbeide med pa en klar og tydelig mate?

8 |tilpasse undervisningen til de ulike elevenes

evner og forutsetninger?

9 |evne a gi elever faglige utfordringer i naturfag?

10 | evne til & gjgre naturfaget samfunnsrelevant og

relatere det til elevenes hverdag?’

11 | til & ivareta underveisvurdering? (hjemmearbeid,

muntlige samtaler, framlegg o.l)'

' En eller flere lerere svarte «vet ikke»
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For & vurdere kompetansen innenfor kunnskapsomradet «kunnskaper om naturfagets rammeverk»
i PCK-modellen vurderte praksislererne hvor gode studentene var til 4 gi elevene tydelige mal og be-
skjeder (Spersmal 5-7, Tabell 3). Praksislaererne opplevde at den typiske studenten var meget god pa
dette. I intervjuene beskrev praksislarerne at studentene informere elevene om hva de skulle arbeide
med pa en klar og tydelig méte.

Innenfor kunnskapsomradet «kunnskapers om elevers forstdelse av naturfaget» fikk praksisleererne
tre spersmal. De ble bedt om a vurdere i hvilken grad studentene klarte & gi faglige utfordringer til
elevene, om de tilpasset undervisningen til de ulike elevenes forutsetninger og behov og om studen-
tene klarte & gjore naturfaget samfunnsrelevant og relatere det til elevenes hverdag (spersmaél 8-10).
Pa disse sporsmaélene var ikke vurderingene like entydige. Vurderingene fordelte seg i hovedsak fra
«noksa bra» til «meget godt» men med en overvekt pa den siste. Dette tyder pa at innenfor kunn-
skapsomrédet «Kunnskaper om elevers forstaelse av naturfaget», har studentene et forbedringspo-
tensiale. For & vurdere kompetansen innenfor kunnskapsomradet «kunnskaper om vurdering i na-
turfag», vurderte praksislererne hvor gode studentene var til 4 ivareta underveisvurdering (spersmal
11). P4 dette kunnskapsomrédet opplevdes studentenes kompetanse som variabel, fra noksé godt til
meget godt.

Pedagogisk kompetanse

Nar det gjelder pedagogisk kompetanse, hevdet praksislererne i intervjuene at studentene var natur-
lige og reflekterte klasseledere. De virket myndige og trygge og tok ansvar for elevene. Flere prak-
sisleerere fremhevet en positiv utvikling fra forste til andre praksisperiode i forhold til pedagogisk
kompetanse. Det omradet innenfor klasseledelse hvor praksislaererne vurderte masterstudenter hoy-
est, var evnen til & ha en positiv og stottende relasjon til elevene (spersmal 13, Tabell 4). Nar det gjel-
der a handtere brak og uro i undervisningen, fikk studentene mer variable tilbakemeldinger fra noksa
godt til svaert godt (spersmal 12). Eksempler fra intervjuene som beskriver studentenes klasseledelse:

Han tok hensyn til bade svake elever og fulgte de ekstra opp. Det har vert gode relasjoner.
Hun hadde en tilnaerming til elevene som gjorde at elevene tok henne pa alvor og lyttet til det
hun hadde a si.

Disse utsagnene tyder pé at studentene har tilegnet seg kompetanse innen kompetanseomriadene
«Klasseledelse» og «Eleven og leering» som begge er innenfor pedagogikk-kunnskapsomradet i PCK-
modellen. I forhold til klasseledelse var studentenes kompetanse noenlunde uforandret mellom stu-
dentene pé de to utdanningene. To av de seks praksislarerne som tidligere hadde hatt ALU-studen-
ter, mente at masterstudentene var flinkere til klasseledelse, tre hevdet at de er som tidligere mens
en sa at denne kompetansen var blitt darligere. I intervjuene ble det nevnt at masterstudentene var
yngre og hadde mindre erfaring som arsaker til at det ikke var noen bedring i innenfor klasseledelse.
En praksislarer mente at aksjonslaringssoppgaven pa tredje r tok bort fokuset pa klasseledelse:

Veldig mye synes jeg er likt som for. Aksjonslaeringsprosjektet tar litt fokus, ALU var mye mer
fokusert pa klasseledelse.

For & undersgke studentenes kompetanse innenfor «generelle prinsipper for undervisning», spurte vi
praksisleererne om hvor gode studentene var til & motivere elevene til arbeidsinnsats i timene. Dette
sporsmaélet hadde variable tilbakemeldinger, og det var det eneste spersmalet der noen studenter ble
rangert som «lite godt» (spersmal 14). Det var likevel en overvekt av praksislererne som vurderte
studentene som «meget gode» pa dette omradet.

I intervjuene ble praksislaererne ogsa spurt om det var kompetanser som masterstudentene manglet
fra utdanningen. De pekte pd manglende erfaring i klasseledelse, i & improvisere og i a tilpasse un-
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dervisningen til de ulike elevene. Flere lzerere merket imidlertid en bedring pé disse omrédene fra 1.
til 2. periode i samme praksisar. Oppsummert kan en si at studentenes pedagogiske kompetanse var
relativt god, og at de har oppnadd kompetanse innen tre av de fire de pedagogiske kunnskapsmalene
i PCK-modellen. Det fjerde kunnskapsomradet, «formalet med undervisningen», har vi ikke data til
& kunne si noe om.

Tabell 4 Oversikt over praksisleererenes vurdering av studentenes pedagogiske kompetanse.
I soylediagrammet vises fordelingen av svar. Hver linje i histogrammet tilsvarer to svar.

Sporsmal Fordeling

Hvordan vurdere du studenten til 3...

1pob a7

I I ;

12 | klare @ handtere brak og uro i undervisningen?

13 | haen positiv og stpttende relasjon til elevene?

14 | klare a motivere elevene til arbeidsinnsats i timene?

Motivasjon og arbeidsinnsats i praksisopplaeringen

Masterstudentene fikk i intervjuene positiv omtale fra praksislererne i forhold til arbeidsinnsats i
praksisperiodene. Studentene ble vurdert til & veere godt forberedt og presise til undervisning. Det
fremhevdes ogsa at de var selvdrevne og pliktoppfyllende og samarbeidet godt. En praksislerer sa:

Studentene er generelt veldig pliktoppfyllende, de gjor alt de skal gjore, de moter forberedt, de
gjor mer enn de trenger G gjore, de har valgt et aksjonslaeringsprosjekt som krever en del for-
beredelse og en del etterarbeid.

Et annet sitat var:

Jeg er veldig fornoyd med hvordan de har jobbet, de er pa hugget liksom. De har plan der fra
start til slutt.

Flere praksisleererne rapporterte ogsa om svaert motiverte studenter som var spgrrende og interes-
serte og som gnsket a utvikle sin egen praksis og egen stil. En sa:

Meget hoy motivasjon hos de her to. De er klar og de spor. De er ute og prover a finne didaktiske
metoder. De er hele tiden ute og prover G bli bedre laerere og prover @ samle til seg alle verktoy-

ene de trenger.

Flere leerere nevnte at bacheloroppgaven virket motiverende pa studentene og gjorde at praksisen fikk
et konkret mal:
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Det at de har den bacheloroppgaven, snn at de har et spesielt mdal med praksis slik at de er
nedt til @ utfore noe. Jeg ma gjore noe. Det er det jeg synes er bra med bacheloren, det er me-
todikk de onsker a prove ut.

I Tabell 5 kan en se praksislaerernes vurdering av studentenes arbeidsinnsats og motivasjon. Studen-
tene far gode vurderinger og dette ma kunne sies & vere en veldig hoy verdi som er i gjennomsnitt
over kategorien «meget godt».

Tabell 5 Oversikt over praksislaererenes vurdering av studentenes arbeidsinnsats og motivasjon.
Huver linje i histogrammet tilsvarer to svar.

Nr Spersmal Fordeling

Hvordan vurdere du studentens...

15 arbeidsinnsats under praksis?

16 motivasjonen under praksis?

1poB Ay

Da praksislererne ble bedt om & sammenligne arbeidsinnsatsen til ALU- og masterstudentene, svarte
alle at den var som for eller bedre (tre av seks svarte hayere). En praksislerer sa:

Na har vi liksom fatt heltidsstudenten tilbake. Vi folte jo en periode at vi hadde studenter som
studerte pd deltid og det var veldig mye utenom som var i fokus, men na er det fulltidsstudenter
1 storre grad.

En praksisleerer mente arbeidsinnsatsen alltid hadde veert hay og merket ingen forskjell. Kun en
praksisveileder sa at studentene ikke jobbet mer enn de maétte gjore. Nar det gjelder studentenes
motivasjon i praksis, var gvingslererne enda mer entydig pa at den har gkt ved innfering av master-
utdanningen. Fem av seks praksislerere mente den er hgyere eller mye hoyere, mens en leerer mente
den var uforandret. Med bade hgy motivasjon og god arbeidsinnsats under praksis er dette et godt
utgangspunkt for at studentene skal ha et godt leeringsutbytte av praksisopplaringen.

DisKusJON

I denne studien vurderte praksisleerere kompetansene til naturfagstudenter pé den nye masterutdan-
ningen for leerere pa 5.-10. trinn ved UiT. Samtlige praksisleerere med erfaring bade fra tidligere og ny
utdanning opplevde at bade den faglige og den naturfagdidaktiske kompetansen til studentene hadde
okt. Studentene tar med seg opplegg og metoder fra leererutdanningen ut i praksisoppleringen, og
dette viser viktigheten av at laererutdanningen har et fagdidaktisk og metodisk fokus. Nér det gjel-
der pedagogisk kompetanse, vurderte praksisleererne denne til & veere overveiende god, men noksé
uendret i forhold til allmennleererutdanningen. Magnusson et al. (1999) beskriver hvilke laererkom-
petanser som er viktig for & gi leererik undervisning. Vart casestudie viser at studentene har fatt gode
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kunnskaper spesielt innenfor kunnskapsomradene fag og PCK. Funnene om faglig og fagdidaktisk
mer kompetente studenter i den nye utdanningen stottes ogsa i en ekstern evaluering av 5-10 utdan-
ningen ved UiT (UiT, 2016). Rektorene ved praksisskolene erfarer na at de mottar studenter som
er mer faglig kompetente og mer bevisste enn tidligere og pavirker dermed skolens praksis mer. De
hevder at skolene nd mottar masterstudenter i praksisoppleeringen som legger et faglig trykk pa hele
laererkollegiet (UiT, 2016).

Vektleggingen pa fag- og fagdidaktikk i laererutdanningen ser ut til 4 ha endret studentenes kom-
petanse i den nye utdanningen. Dette ser igjen ut til ha fatt betydning for elevene ute i skolen. Vare
resultater viser at elevene far mer variert og elevaktiv undervisning som i sterre grad vektlegger ut-
forskende og praktiske aktiviteter. Dette tyder pa at masterstudentene, som er tryggere pé det faglige
og fagdidaktiske, klarer & gi undervisning av hey kvalitet. En gkt vektlegging av fag og fagdidaktikk
i utdanningen ser ut til 4 veere elementer som kan bidra til & styrke norsk leererutdanning og pa sikt
endre undervisningen i skolen. Det & gi kompetanseheving i naturfag og naturfagdidaktikk har vist
seg a kunne gi okte elevresultater i naturfag i skolen (Buczynski & Hansen, 2010). Andre studier viser
ogsé at laererens kunnskaper i faget er viktig for gi elevene et hayt leeringsutbytte (Gustafsson, 2003;
McKenzie et al., 2005; Monk, 1994; Wayne & Youngs, 2003).

I masterutdanningen far studentene mye naturfag allerede i starten av studiet, noe som gjor at de far
undervise i faget i mange av praksisperiodene i lopet av studiet. Dette er en stor endring fra allmenn-
leererutdanningen hvor studentene som valgte naturfag bare fikk relevant fagpraksis i naturfag tredje
og/eller fjerde studiedr. Det 4 ha faget over flere ir i utdanningen og fa praktisere faget i skolen, anser
vi som et viktig element i profesjonsutviklingen og kan vere et integrerende element i leererutdan-
ningen. Nettopp det & fa en god link mellom teori og praksis er en av de viktigste elementene for a fa
til en god leererutdanning (Hammerness & Klette, 2015; Wilson et al., 2001). Denne studien kan veere
et bidrag til diskusjonen rundt hvordan en far til god integrasjon mellom teori og praksisoppleringen.

Praksisleererne opplever at studentenes arbeidsinnsats og spesielt motivasjon har gkt ved omlegging
til ny masterutdanning. Dette tyder pé at utdanningen har bidratt til gke studentenes motivasjon til
praksisoppleeringen. En mulig arsak kan veare bacheloroppgaven som forer til at studentene far et
konkret FoU-oppdrag i praksisoppleringen som oppfattes som relevant for leereryrket. Dette er et
element som integrerer campusundervisningen og praksisoppleringen, og kan vere et bidrag for &
fa til den vanskelige koblingen mellom teori og praksis. En grundigere studie av bacheloroppgaven
har ogsa konkludert med at den har lyktes i & integrere studentenes laering i yrkesfeltet og pa campus
(Jakhelln & Rornes, 2014).

I folge «Fremtidens skole» (NOU, 2015) vil norsk skole fremover i storre grad ha fokus pé fagovergri-
pende kompetanser som dybdelering i fag, leeringsstrategier, kommunikasjon og utforskning. Vart
case viser at innfering av en femarig masterutdanningen bade har klart & gke studentenes kompe-
tanse i naturfag og naturfagdidaktikk innenfor flere av disse sentrale omradene. Det er derfor grunn
til & tro at omlegging til masterutdanning vil klare & tilfore den norske skolen lerere som innehar
kompetansene som ettersporres i fremtidens skole.

TAKK
Takk til Monica Andreassen ved Langnes skole for hjelp med datainnsamlingen og til ProTed (senter
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