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FORORD

| 2006 fikk Hagskolen i Finnmark henvendelse fra Universitetet i Lappland, Rovaniemi om
en mer uformell kontakt pa tvers av landegrensene i nord. Henvendelsen kom fra en
representant for leererutdanninga i Rovaniemi, men henvendelsen var ogsa pa vegne av lerere
og skolesjefer i grensekommunene mot Norge. Kontakten resulterte i at fem laerere og
leererutdannere fra Rovaniemi besgkte Hggskolen i Finnmark, og tre leererutdannere fra Alta
hadde en gjenvisitt i Enontekié kommune og gvingsskolen i Rovaniemi. | tillegg var det
utstrakt kontakt pa mail og telefon. Pa mgtene ble det diskutert tema som inkludering,
spesialundervisning, skoler i grisgrendte strgk, tospraklighet, leererutdanning m.m. Tanken om
et felles forskningsprosjekt ble ogsa nevnt uten at det kom til noen realitetsdraftinger.

| kjglvannet av dette utviklet Hagskolen i Finnmark et prosjekt for 8 sammenligne
leererutdanningene i Rovaniemi og i Alta. Prosjektplanen ble lagt fram for avdelingsledelsen
og det ble sgkt finansiell stotte til prosjektet.

Vi takker Fylkesmannen i Finnmark og Kunnskapsdepartementet for gkonomisk stagtte som
har gjort det mulig & gjennomfare prosjektet.

Takk ogsa til farstelektor Anitha Erikson og professor Sidsel Germeten for konstruktive
kommentarer til rapportskrivingen.

Takk til lektor Hanne Elin Utvik for korrekturlesing av manuskriptet.

Alta 1. mars 2010

Ole Marin Johansen

Leena Niiranen
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1.0 Innledning

Hagskolen i Finnmark har deltatt i flere internasjonale prosjekter med relevans for
leererutdanningen (Ahonen et. al 2006, Ahonen et. al 2008). Likevel har det manglet en mer
inngaende studie av de respektive landenes leererutdanning pa Nordkalotten. Pa denne
bakgrunn utviklet hagskolen det foreliggende prosjektet hvor intensjonen er a sammenligne
leererutdanningene ved Universitetet i Lappland i Rovaniemi og ved Hagskolen i Finnmark i
Alta. Begge utdanningsstedene har det til felles at de rekrutterer studenter i det alt vesentligste
fra nordomradene i sine respektive land. De ferdig uteksaminerte kandidatene blir for en stor
del vaerende i landsdelen etter endt utdanning, og leerestedene bidrar derfor i stor grad til &

dekke lererbehovet i landenes arktiske omrader (Andersen & Germeten 2006, Norum 2007).

Bade Nord-Finland og Nord-Norge har relativt fa innbyggere som bor spredt over et stort
omrade. En slik bosetning preger ogsa skolens virksomhet. For eksempel er det mer vanlig at
skolene er sma, og mer vanlig med fadelte og udelte skoler. Kravene til lzererkompetanse ved
en slik skolestruktur kan derfor veere annerledes enn i urbane miljger. Regionen er preget av
flerspraklighet og en tverrkulturell kontekst noe som kan gi spesielle utfordringer for
skoleverket (Germeten 2007, Nilsen 2009).

Formalet med prosjektet har vaert & beskrive og analysere likheter og forskjeller i de to
lererutdanningene i lys av spesielle behov og saregenheter i landenes nordomrader. Det
andre formalet er & utveksle erfaringer, bygge nettverk, gke kompetanse og utvikle et

forskende fellesskap.

1.1 Stor nasjonal og internasjonal oppmerksomhet omkring skole

| lgpet av de siste decennier har det veert gkende internasjonal oppmerksomhet omkring skole
og utdanning (Garm 2003, Kvalbein 2003). Debatten har i hovedsak veert fert i to retninger,
hvor den ene har dreid seg om barns rett til utdanning ut fra personlige og kulturelle
forutsetninger. Debatten har i stor grad vaert pavirket av prinsipielle vedtak i enkelte av FNs
organer som for eksempel Barnekonvesjonen av 1991 (BF 1991) og Salamanca-erklaringen
av 1994 (UNESCO 1994).

Begge er ratifisert av Norge og Finland og falgelig forpliktende a legge til grunn i nasjonal
lovgiving og utgjer i Norge en del av bakgrunnen for L 97 (KUF 1996) og Kunnskapslgftet
(KD 2006).



Den andre retningen i debatten har hatt utgangspunkt i nasjonale og internasjonale
undersgkelser om skoleprestasjoner og laeringsutbytte. De viktigste de siste arene har veert
PISA og TIMSS, som er undersgkelser OECD har tatt initiativet til. | disse undersgkelsene
har prestasjonene til de norske elevene i lesing og realfag ligget pa eller under gjennomsnittet
sammenlignet med andre OECD-land, mens Finland hele tiden har ligget pa topp (Lie et. al
2001, Grgnmo et. al 2004). Dette har fart til en livlig debatt i Norge om skolens innhold,
organisering, arbeidsformer og struktur, og resultatet har blitt flere nye leereplaner for

grunnskolen og lererutdanningen de siste arene.

| samme periode har Norge hatt skiftende regjeringer, hvor utdanningspolitikken har veert
preget av kompromisser. | sin doktoravhandling diskuterer Inger Anne Kvalbein planverket

som styringsmiddel i skolen. Hun skriver:

’Utforming av en laereplan er et spill mellom konsensus, kompromisser og allianser.
Den blir ikke mer visjonaer enn det plankomiteer, hgringsuttalelser og politikere
kommer til enighet om” (Kvalbein 1998:110).

Her omtaler hun planer som er utarbeidet i forbindelse med laererutdanningen, men
synspunktene ma sies & vere gjeldende for alle undervisningsplaner slik de er blitt til de siste
arene. Til tross for kompromisser det har vaert ngdvendig a innga, synes det likevel & ha veert
stor enighet om at evaluering av elevenes niva i form standpunktprgver har vert ngdvendig.
Parallelt med debatten om skolen har ogsa debatten om laererutdanningen pagatt. Gjennom
1990-tallet har leererutdanningen i Norge gjennomgatt flere endringer. Endringene har delvis
veert begrunnet i utredninger og forskning som nevnt ovenfor, og delvis med endringer i
samfunnet for gvrig som ofte har store konsekvenser for elevene. Det gjelder utvikling av ny
kunnskap, rask utvikling av elektronisk baserte kommunikasjons- og informasjonssystemer og
et nytt mediebilde (L 97, NOU 1996: 22, St. meld nr 48 (1996 -97), St. meld nr 16 (2001 —
2002)).

Begrunnelsene for endring i lzererutdanningen kan ogsa tillegges gkende internasjonalisering
av utdanning. Leererutdanningsreformene i Norge er i falge Inger Anne Kvalbein (2003) en
utstrakt tilpasning til internasjonale trender og standarder, en globalisert gkonomi og et
forpliktende internasjonalt avtaleverk. Hun mener at Bologna-erklaeringen er serlig viktig,
fordi den er resultat av et langvarig samarbeid om forskning og utdanning i Europa der Norge
deltar med fulle rettigheter
(http://www.regjeringen.no/upload/KD/Vedlegg/UH/Bologna/Norwegian_Bologna_report_20
06.pdf).




Etter at Norge i 2003 og Finland i 2005 underskrev Bologna-erklaeringen, ble
universitetsstudiene omorganisert. Da ble lavere og hgyere grads studier eller bachelor- og
masterstudier introdusert ved universitetene i nesten alle fag, og de ble vektet i studiepoeng i

stedet for studieuker eller vekttall.

| Finland ble omorganiseringen av leererutdanningen diskutert i det sakalte VOKKE-
prosjektet (= Valtakunnallinen opettajankoulutuksen ja kasvatustieteiden tutkintojen
kehittdmisprojekti eller Nasjonalt utviklingsprosjekt for leererutdanning og pedagogiske
studier). Prosjektet anbefalte 8 omorganisere leererutdanningene etter intensjonene i Bologna-
erklzringen (Jakku-Sihvonen, Tissari & Uusiautti, 2007), og endringene dreide seg om bade
innhold og struktur i utdanningen. Malet er & skape starre integrasjon mellom ulike deler
(fagstudier, pedagogiske studier og praksis) av leererutdanningen (Piesanen, Kiviniemi &
Valkonen 2006.)

1.2 Komparativ pedagogikk
Sammenligningen av lererutdanningene ved Universitetet i Lappland og Hagskolen i

Finmark kan plasseres under forskningsdisiplinen komparativ pedagogikk. Myhre (1980: 154)
gir falgende definisjon av komparativ pedagogikk: "Den forsgker & analysere oppdragelse og
undervisning ved & sammenligne forskjellige nasjoner sa vel med hensyn til den
karakteristiske utforming av disse virksomheter som den samfunnsmessige og kulturelle
sammenheng de er innfelt i.” Komparativ pedagogikk kan veere nyttig fordi den gir starre
innsikt i pedagogiske fenomener og problemer, og den gir mulighet til & se pedagogiske
problemer i sitt eget land i en starre sammenheng. Komparativ pedagogikk er nyttig ikke mist
i forhold til pedagogisk reformarbeid fordi den kan gi korreksjoner og impulser (ibid).

Ifalge Myhre kan komparativ pedagogikk forstas innenfor en vid eller snever ramme.
Undersgkelser som “ut fra bestemte kriterier og metoder foretar en systematisk
sammenligning av enkelte problemer eller hele systemer hentet fra i det minste to forskjellige
land”, harer til komparativ pedagogikk i snever forstand. Systemene kan sammenlignes i
historisk, samtids- eller fremtidsperspektiv.” (Myhre 1980: 155.) Til komparativ pedagogikKk i
vid forstand hgrer for eksempel undersgkelser om u-landspedagogikk eller internasjonal
pedagogikk (ibid).

Denne undersgkelsen harer til komparativ pedagogikk i snever forstand. | denne rapporten
sammenlignes noen utvalgte fenomener i leererutdanningene ved Universitetet i Lappland og
Hgagskolen i Finnmark. Leererutdanninger i Norden har mange felles trekk, men de er ogsa
forskjellige (Skagen 2006). Vi har valgt & sammenligne de sider ved leererutdanning som vi



anser for & veere viktige temaer i tilknytning til leererprofesjonen. Pa denne bakgrunn har vi

valgt temaene: innhold i studiet, veiledning og praksis.

1.3 Problemstilling

Hva er likheter og forskjeller i leererutdanningen ved Universitetet i Lappland, Rovaniemi og
Hagskolen i Finnmark, Alta med tanke pa fagvalg, arbeidsmater, undervisning,
praksisopplaering, evaluering og krav til kompetanse hos ulike aktarer?

Hva sier planverket for leererutdanningen, og hvordan bli det fortolket med tanke pa det

didaktiske og faglige innholdet?

Hvordan rekrutteres kandidater til leererutdanningen? I hvilken grad er desentralisert
leererutdanning utbredt i Finland?

1.4 Metode

Foreliggende rapport bygger pa et feltarbeid ved Universitetet i Lappland, Rovaniemi og
tilherende gvingsskole. Det farste besgket fant sted i uke 41 hgsten 2008. Deltakere var 2
leererutdannere (hvorav den ene er finskleerer) fra Hagskolen i Finnmark samt 2 studenter fra
2. arstrinn ved samme hggskole. Det andre besgket fant sted i uke 27, 2009, og deltakere var
to leererutdannere fra Hagskolen i Finnmark. Det tredje besgket ble gjennomfart i uke 42 i

2009 i forbindelse med en konferanse.

Datainnsamlingen i Rovaniemi foregikk ved intervju som ble tatt opp pa band, og de fleste
intervjuene foregikk pa engelsk eller svensk/norsk. Et intervju forgikk pa finsk, og det ble
gjennomfart av finsklaereren, men med noe oversettelse og oppklaring under intervjuet. En del
av intervjuene foregikk i det som kalles en "fokusgruppe”, slik det er definert: ”..... interview
med en gruppe af personer, der forsgger at belyse udvalgte sparsmal, problemstillinger
(fokusomrader)” (Mglgaar & Harriet, 2006: 145). Pa forhand hadde vi utarbeidet

intervjuguider til bruk i de forskjellige intervjuene.

Enkelte av intervjuene er senere transkribert i engelsk, andre intervjuer er oversatt fra engelsk
direkte fra lydopptak og oppsummert som et resymé mens noen intervjuer er oversatt direkte
fra opptaket. Informantene var: gverste ansvarlige for leererutdanningen ved Universitetet i
Lappland, en professor i pedagogikk, rektor ved gvingsskolen, fagleerere ved universitetet,

gvingslerere og studenter.
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Andre kilder er planverket for lererutdanningen (Studiehandbok for Universitetet i Lappland,
2008 — 2010), planverket for den finske grunnskolen, hjemmesider, litteratur og andre

dokumenter om finsk leererutdanning utgitt pa finsk eller engelsk.

Datainnsamlingen inneholdt ogsa observasjoner av veiledningssekvenser, studentstyrt

undervisning og leererstyrt undervisning.

Datainnsamlingen i Alta ble gjennomfart ved & intervjue gvingslerere, faglarere og ansatte i
administrasjonen ved hggskolen. | tillegg har vi intervjuet en tidligere gvingslerer og fatt

tilgang til fyldige notater fra hennes 8 maneder lange studieopphold i Finland.

Analysen av leererutdanningen i Alta bygger ellers pa Studiebok for allmennlarerutdanning
(2008) ved Hagskolen i Finnmark, Rammeplan for allmennlererutdanningen (2003),
forskningsrapporter, stortingsmeldinger, litteratur og andre tilgjengelige dokumenter om

norsk leererutdanning.

Intensjonen var a ha en gvingsleerer med som deltaker i prosjektet, men det matte man gi opp
etter & ha fatt avslag pa tre foresparsler. De forespurte gvingslaererne fant det ngdvendig a

prioritere andre oppgaver.

1.4.1 Komparativ design

En sarlig utfordring i komparative studier er a gjere dataene reelt sammenlignbare. En viktig
utfordring i dette prosjektet har veert & beskrive leererutdanningene med tanke pa oppbygging,
organisering, faginnhold, leerernes utdanning, studiets varighet, rekruttering, arbeidsformer,
studenttetthet, beslutningsprosesser, praksis, planverk, mengde undervisning,

evalueringsformer, strykprosent m.m.

Pa denne maten er det mulig & sammenstille flest mulig like analyseenheter og flest mulige
ulike analyseenheter som bade kan danne grunnlag for nye hypoteser og potensielt ha en

forklarende kraft.

Den andre utfordringen er a klassifisere de omradene som skal studeres. Med klassifisering
menes a beskrive de egenskaper som ulike fenomener har felles (Sivesind 1993: 43) og pa den
maten trekke fram de forhold som skal sammenlignes. En ngdvendig forutsetning for
sammenligning er at fenomener, objekter, begivenheter osv kan klassifiseres i samme
kategori. Det er disse klassifikasjonene som bestemmer de variablene som skal sammenlignes
(ibid). Dertil ma det benyttes et felles begrepsapparat hvor i alle fall sentrale begreper gis en

omforent definisjon.
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2.0 Leererutdanning i Finland

Leererutdanningen for grunnskolen i Finland er todelt. Presentasjonen av finsk leererutdanning
vil i hovedsak dreie seg om utdanning pa masterniva, som gir kompetanse til undervisning i 1.
til 6. klasse — ogsa kalt klasseleererutdanning. I det falgende vil vi bruke dette begrepet.
Faglererutdanning som kvalifiserer for undervisning pa ungdomstrinnet i Finland vil bli

kommentert i kapittel 11 i forhold til diskusjonen om ny leererutdanning i Norge.

2.1 Styringsdokumenter i finsk leererutdanning

| lgpet av 1970-tallet tok Finland de avgjerende skritt for & flytte leererutdanningen over til
universitetene. 11978 ble det utarbeidet en ny forskrift for eksamensordningen i pedagogiske
studier. Den inkluderer ogsa lererutdanningen (Asetus kasvatustieteellisista tutkinnoista ja
opinnoista 29.6.1975/530). Denne reformen betydde at klasselaererutdanningen ble oppjustert
til hgyere akademisk grad, dvs. at ogsa de som ble utdannet som klasseleerere matte levere en
hovedfagsoppgave i pedagogikk. De farste studentene ble tatt opp hgsten 1979 (Pennanen
1997). Retningslinjene for leererutdanningen, som ble revidert i 1995 og 2004, understreker at
leerervirksomheten er en spesialisert oppgave som forutsetter en bredt anlagt hgyere

universitetsutdanning (Niemi 2006).

Formelt har tostegsordningen med bachelorgrad og mastergrad eksistert siden 2005.
Begrunnelsen for a legge leererutdanningen til universitetet var et gnske om a gi alle lerere en
utdannelse pa samme niva. Bade rollen som klasselarer og faglarer ble ansett som krevende
oppgaver, og det var behov for et hgyt utdanningsniva (Opettajankoulutus 2020 [Oversatt:
Betenkning om Lererutdanning 2020]).

Den kompetanse som kreves av klasselarere er definert i forskrift (Forordning, Finlands
Forfattningssamling (1998/986) som har utgangspunkt i den finske skoleloven. Ifglge
forskriften skal klasselereren ha mastergrad i pedagogikk (educational science) som
inkluderer pedagogiske studier, praksis og "flerfaglige studier”. Sistnevnte er alle
undervisningsemner i grunnskolens fagplan. Omfanget kan variere mellom 2 og 5
studiepoeng for hvert fag. | klasseleererutdanning utgjer disse enhetene kjernen i
leererutdanningen, og emnene er stort sett obligatoriske. (Se for gvrig detaljert oversikt i
kapittel 3.0.)

Universitetene utvikler egne studieplaner som ma tilfredsstille kravene i lover og forskrifter,

men utover det har universitetene stor frihet i utvikling av planene (Lauriala & Syrjala 1995).
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I tillegg til skoleloven har Finland forpliktende forskrifter som definerer mal for den
grunnleggende utdanningen (Foreskrift 1435/2001 Utbildningsstyrelsen). Gjeldende fagplan
for grunnskolen er en viktig premissleverandgr. Siste utgave av lereplanene for grunnskolen
heter ” Grunderna for laroplanen for den grundlaggande utbildningen 2004,
(Utbildningsstyrelsen, Foreskrift 1/011/2004). Skolemyndighetene skisserer her blant annet
verdigrunnlaget som skolen skal bygge pa, synet pa lering og en del arbeidsmetoder. |
verdigrunnlaget heter det at den grunnleggende utdannelsen skal bygge pa
menneskerettigheter, menneskeverd, demokrati og vilje til & respektere og sla ring om
naturens og det kulturelle mangfold. Planen fremholder et syn pa kunnskap og ferdigheter
som en vedvarende utviklingsprosess for individet som apner for stadig nye muligheter.
Lering anses som bade en individuell og sosial prosess, hvor malet er  utvikle kunnskaper og
ferdigheter, men ogsa som verktay i en livslang leering. Dermed blir "lzere a leere” en viktig
malsetting. Planens beskrivelser av arbeidsmetoder er ganske generell. Det heter her at
elevene skal utvikle evnen til leering, tenkning og problemlgsning. Lareren velger

arbeidsmetodene, og det er lererens oppgave a lede elevens lereprosesser bade individuelt og

i gruppe.

2.2 Paradigmer i finsk leererutdanning

| sitt tiltredelsesforedrag til professorstillingen ved Universitetet i Lappland gjennomgar
Anneli Lauriala (2006) paradigmeskifter i finsk laererutdanning gjennom de siste 50 ar.

Falgende framstilling bygger pa hennes presentasjon.

Pedagogikk som vitenskapen om oppdragelse og undervisning (kasvatustiede, education) ble
skilt fra pedagogikk som oppdragelseslare (kasvatusoppi) pa 1950- og 1960-tallet.
Pedagogikk som leeren om oppdragelse hadde et sterkt etisk og moralsk preg, og verdiene i
oppdragelsen ble fremhevet samt det ansvar laereren hadde overfor sine elever. Det
positivistiske paradigmet i pedagogikk som vitenskap derimot var konsentrert om den ytre og
synlige atferden til elever og lzrere, og man mente a kunne hente kunnskap om oppdragelse
som var objektiv, eksakt og kvantitativ. Leaerernes kunnskap, intensjoner eller verdier var ikke
objekt for undersgkelser, men interessen var rettet mot effektive undervisningsmetoder.
Lererens rolle var @ motta og anvende kunnskap som forskerne produserte, men de deltok
ikke selv i kunnskapsproduksjonen. | leererutdanningen var pensum og faglige emner preget
av dette paradigmet. | sin praksis kunne studentene vise sine metodiske ferdigheter, og

praksisperiodene var preget av individuelle prestasjoner og konkurranse mellom
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leererstudentene. Praksisen ble bedemt etter en gradert karakterskala. Denne formen for
evaluering medfgrte individualistiske holdningene som ble viderefart til laererens arbeid.

Kravet var & kunne mestre laereryrket alene.

Fra 1970-tallet ble det positivistiske paradigmet avlgst av et fenomenologisk-hermeneutisk
paradigme og med en kvalitativ tilneerming innen pedagogisk forskning.
Oppdragervirksomheten, som var pedagogikkens forskningsfelt, ble etter dette forstatt som
formidlet gjennom symbolske handlinger og sprak. Forskningens mal var a lytte til sine

forskningsobjekter og a "gi dem en stemme”.

Et fenomenologisk-hermeneutisk paradigme innen laererutdanningen betyr at leererstudenten
oppfattes som et subjekt som konstruerer sin kunnskap og identitet gjennom a reflektere over
sine erfaringer. Denne retningen ser det som viktig & synliggjere implisitte antakelser,
oppfatninger og teorier, og gi disse en spraklig form. Her snakker man om hvordan den tause
kunnskapen lzrerne har kan gjeres synlig. Forskningens mal er a lgfte kunnskap som er
knyttet til enkeltsituasjoner og erfaringer opp pa et mer generelt niva, og knytte dette til
teoretiske begrep og tolkningsperspektiver. | lererutdanningen forutsetter dette paradigmet at
lererstudentene arbeider med redskap som er basert pa sprak og kommunikasjon: dagbok,
portefolio, dialog- og diskusjonsgrupper. Det er viktig at leererstudentene far muligheter til &
diskutere sine erfaringer og analysere dem sammen med andre. Lererstudentenes leering kan
derfor sies a vaere konstruktivistisk fordi de bygger opp sin pedagogiske viten i interaksjon
med sin egen biografi, sine egne tidligere erfaringer og i forhold til omgivelsene hvor lering

skjer.

Ifglge Lauriala har leererutdanningen som mal & utvikle kritisk drefting av holdninger
lererstudenter allerede har etablert gjennom egen skolegang, og som kan pavirke dem som
lerere. Det er ikke enkelt & forandre skolen fordi mange laererstudenter kopierer atferd og
praksis de har observert og er sosialisert til gjennom egen skolegang. Alle har veert elever og
alle har oppfatninger om leering, undervisning og skole. Lererstudentenes oppfatning av egen
profesjon er derfor annerledes sammenlignet med studenter innenfor andre profesjonsstudier.
Et mal for laererutdanningen er derfor & problematisere, dekonstruere og rekonstruere slike

erfaringer. Dette er serdeles viktig hvis malet er & skape forandringer i skolen.

Kritisk tilnsrming setter den tradisjonelle skolen under lupen og foreslar nye og alternative
handlingsmater. Aksjonsforskning har som mal a forandre laerere fra a vaere mottakere av
kunnskap til & bli deltakere i prosesser der malet er & utvikle kunnskap og praksis. Lauriala

papeker at innovasjoner i skolen ogsa kan starte i klasserommet og spres derfra til
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administrasjon og vitenskap. Samarbeid mellom forskere og leerere er likevel viktig for at
pedagogisk kunnskap som produseres i klasserommet skal kunne lgftes opp pa et mer generelt

og vitenskapelig niva.

Leererutdanningen skal utvikle en undersgkende og forskende holdning til leering. En slik
holdning bar veare gjennomgaende i hele utdanningen, men det er ikke nok a tilby studentene
forskningsmetoder og teknikker. Lauriala papeker at det er viktig a skape et forskende
fellesskap mellom leererstudenter, veiledere og forskere som sammen utvikler pedagogiske
prosjekter. Learerstudentenes forskning skal helst vaere knyttet til prosjekter, med mal om a
integrere teori og praksis, og med mal om a skape en enhetlig studieplan for lzererstudiet.
Lauriala kritiserer studier om forskningsmetoder som tar mye tid i leererutdanningen i Finland,
men som ikke bidrar til & utvikle gode larere hvis disse studiene er lgsrevet fra utviklingen av

leererens kompetanse.

Det Lauriala papeker her er godt forenlig med den internasjonale retningen innen pedagogisk
forskning som kalles ”Lareren som forsker” (Teacher as Researcher) (Enkenberg 2003).
Enkenberg beskriver denne tilnarmingen som et ideal for den navarende finske
lererutdanningen. Dette paradigmet fokuserer pa systematisk og kritisk analyse av
leererstudentens handlinger og refleksjoner. Denne samhandlingen utvikler kunnskap, og
settes dermed i sammenheng med et konstruktivistisk laeringssyn. (ibid).

2.3 Universitetet utdanner leerere

Den offentlige leererutdanningen i Finland har siden 1970-tallet veert lagt til universitetene.

Den har tre hovedretninger etter fglgende organisering:

Farskolelerere har en 3-arig utdanning som ender i en bachelorgrad.

Grunnskolelarer med kompetanse til & undervise til og med 6. arstrinn har en 5-arig

utdanning pd mastergradsniva. Denne laerergruppa kalles klasselarere (luokanopettaja).
Masteroppgaven skrives innenfor “educational sience”, hvor det reises problemstillinger med
relevans for skole, elever, organisering, didaktikk etc., men det er ikke master innenfor et
naermere angitt skolefag. Datainnsamlingen kan gjennomfares pa gvingsskolene eller i
feltarbeid pa skolene i kommunene for gvrig. Den nermestliggende tolkning sammenlignet
med norsk utdanning er at de finske kandidatene gjennomfgrer en mastergrad i pedagogikk i
lgpet av lererutdanningen. Ved Universitetet i Helsingfors kan klasselererstudenter ta
mastergrad ogsa i utviklingspsykologi i tillegg til pedagogikk.
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Leerere pa ungdomstrinnet og i videregaende skole har utdanning pa mastergradsniva i minst

et av undervisningsfagene, og masteroppgaven er avlagt i fag som for eksempel matematikk,

finsk, engelsk, IKT. Denne utdanningen har inkludert 60 studiepoeng pedagogikk.

Leererutdanning tilbys i Finland ved8 universiteter med til sammen 13 statlige gvingsskoler,

inkludert filialer.

Universitetet i Lappland (Rovaniemi) har farskoleleererutdanning og utdanning av lerere i

grunnskolen t.o.m. 6 klassetrinn (klasselarere). En gvingsskole er tilknyttet utdanningen.

Universitetet i Uleborg (Oulu) har alle typer leererutdanninger, og to gvingsskoler er tilknyttet

utdanningene hvorav den ene ligger i Kajaani (filial).

Universitetet i Abo (Turku) utdanner alle typer larere. To gvingsskoler er tilknyttet

utdanningen inkludert en filial i Rauma.

Universitetet i Tammerfors (Tampere) utdanner alle typer laerere, men utdanningen av

klasseleerere er tilknyttet gvingsskolen i Hameelinna som er en filial.

Universitetet i Joensuu utdanner alle typer leerere med egen gvingsskole og en filial i

Savonlinna.

Universitetet i Jyvaskyla utdanner lerere pa alle niva.

Universitetet i Helsingfors (Helsinki) utdanner laerere pa alle niva. Universitetet har to

gvingsskoler hvorav den ene er filial og ligger i Viikki.

Abo Akademi (Turku) har alle typer leererutdanning og er det eneste universitetet med

svenskspraklig utdanning i Finland.

Finland har egne leererutdanninger innenfor erngringsfag, formingsfag, utdanning for
radgivere og spesialpedagogikk (Opettajankoulutus, 2020). Det ligger utenfor denne rapporten

a drgfte disse utdanningene.

@vingsskolene er statlig finansiert og universitetet er arbeidsgiver og naermeste overordnede
for de ansatte ved gvingsskolene. Konsekvensen er at alle leerere ved gvingsskolene pr
definisjon er gvingslarere. | praksis betyr dette at alle laererne har gvingslereroppgaver, at de
skal veere tilgjenglige og i faglig dialog med studentene — selv om hver studentgruppe far

oppnevnt en ny fast gvingslerer for hver praksisperiode.

@vingsskolene samarbeider med kommunene om starrelsen pa skolekretsen, samarbeid med

foresatte etc., men er i utgangspunktet selvstendige enheter.
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Informantene fortalte at gvingsskolen gnsker a ha fulle klasser og rikelig tilgang pa elever.
Dette blir gjennomfart ved at skolekretsen tilhgrende gvingsskolen reguleres opp eller ned i
samarbeid med kommunen, alt etter tilgangen pa elever. | tillegg kan foresatte sgke sine barn
til gvingsskolen under forutsetning av at de selv sgrger for transport for sine barn til og fra
skolen. Vare informanter understreker imidlertid at gvingsskolene ikke er utvalgsskoler som

kun rekrutterer elever som har de beste forutsetningene for skolegang.

2.4 Opptaksprosessen

Beskrivelsen av opptaksprosessen er basert pa intervjuer, hjemmesidene til Universitetet i

Lappland og dokumenter fra Universitetet i Jyvaskyla.

2.4.1 Forste ledd i opptaksprosessen

| Finland har Universitetet i Jyvéskyl& ansvar for farste steg i opptaksprosessen. Dette
universitetet arrangerer en to timers opptakspreve i mai maned hvert ar. Dette er en felles
prave for hele landet. Utdanningskravet er bestatt videregaende skole som kvalifiserer til &
studere ved et universitet. Aktuelle sgkere kan mgte pa naermeste universitet og framstille seg
til preven. Oppgavene er laget etter multiple choice-prinsippet og bygger pa en bok som er
lagt ut pa Internett til et bestemt tidspunkt om varen. Universitetet i Jyvaskyla gjennomfarer
den farste bearbeiding av oppgavene. Etter bearbeiding av pravene, blir den tredjedelen som
gjer det darligst skilt ut som ikke aktuelle sgkere. Deretter sendes sgknadene til de respektive
universiteter som sgkerne har som farstevalg. Resten av opptaksprosessen er overlatt til de

enkelte universiteter.

Ved Universitetet i Lappland er det avsatt et visst antall studieplasser for samiskspraklige

studenter.

Tabell 1: Sgkere til klasselererutdanning i Finland de siste arene

Ar Antall sgkere
2005 4671
2006 4239
2007 6066
2008 5513

Denne rapporten omtaler kun utvalgsprosessen til klasselererstudiet. Nedenfor er
utvalgsprosedyren ved Universitetet i Lappland, Rovaniemi narmere beskrevet. Det

understrekes at prosessen kan vare noe annerledes ved de andre universitetene.
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2.4.2 Det neste leddet i opptaksprosessen ved Universitetet i Lappland

| Rovaniemi innkalles det hvert ar ca 250 sgkere som alle har dette universitetet som
farstevalg. Det neste steget er en gruppediskusjon. Gruppene bestar av 6 sgkere og 3
leerere/gvingslarere fra universitetet. Samme dag som diskusjonen skal finne sted har sgkerne
fatt utdelt en avisartikkel, og diskusjonen handler om innholdet i denne artikkelen. Under
diskusjonen er larerne opptatt av a registre deltakelse, evnen til a lytte, kroppssprak,
hjelpsomhet og generell aktivitet. VVar informant sier at det viktigste er diskusjonen i
gruppene. Om sgkeren bare presenterer stoffet sitt som et fordrag, men ikke er i stand til &
skape diskusjon, er ikke dette bra nok for en kommende laerer. Opptaksgruppa fokuserer ogsa
pa hvor sammenhengende og logisk sgkerens presentasjon har veert og bedgmmer

gruppediskusjonen som viktigere enn det individuelle intervjuet.

Siste del av prosessen er at sgkerne skal gjennom et individuelt intervju fra 10 til 15 minutter.
Til intervjuet ma sgkeren pa forhand ha levert et dokument pa ca. én A4-side, hvor de forteller
om seg selv og hvorfor de vil bli leerer. Intervjuet tar utgangspunkt i disse opplysningene,
hvor de i tillegg er interessert i hvilket syn sgkerne har pa arbeidet som lzerer og hva det ligger
i det "a like barn”. De far ogsa spgrsmal om vurdering av egen deltakelse i

gruppediskusjonen.

Ved denne prosessen kan sgkerne skare maksimalt 18 poeng. | tillegg kan de skare 0 til 7
poeng pa eksamen fra videregaende skole. De poengene fastsettes etter en komplisert modell
for samspill mellom type fag og karakter. Til sammen er det altsa mulig & skare 25 poeng.
Rent teoretisk er det mulig & komme inn pa laererutdanningen kun pa poeng fra
opptaksprosessen dersom det er topp skar, altsa 18 poeng, men ingen av informantene kunne
huske at det har skjedd. De som kan tilbys studieplass ma likevel ligge blant den beste 2/3
etter bade intervju og gruppediskusjon. Etter denne prosessen gjer involverte leerere en samlet
vurdering av all informasjon som er kommet fram og setter opp en prioritert liste over de som

skal fa tilbud om studieplass.

2.4.3 Antall sgkere i Rovaniemi

Tabellen nedenfor viser en oversikt over antall sgkere til klasselaererutdanningen ved
Universitetet i Lappland. Som det framgar av tabellen, er det kun mellom 20 og 25 % av
sgkerne med Rovaniemi som farsteprioritet som far studieplass. Dette tallet gjenspeiler langt
pa vei ogsa situasjonen ved de andre universitetene. Vi kan konkludere med at det er

vanskelig a fa studieplass ved lererutdanningene i Finland.
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Tabell 2: Sgkere til klasseleererutdanning i Rovaniemi

Ar Antall sgkere 1.prioritet Rovaniemi Opptak
2006 753 335 64
2007 849 317 64
2008 920 264 64
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3.0 Modell for leererutdanningen i Rovaniemi

| studieplanen for klasselaererstudier ved Universitetet i Lappland defineres malene for

utdanningen pa falgende mate:

Et seerskilt mal med klasselererutdanningen er at studenten skal sette seg inn i barns
0g unges utvikling samt i vitenskapelige teorier for oppdragelse og undervisning og

hvordan de kan anvendes i det praktiske arbeidet med undervisning og oppdragelse.

Studenten skal videre sette seg inn i leereplanarbeidet for de lavere klassetrinn
innenfor grunnskolens 1.-6. klasse, slik at studenten selv aktivt greier & medvirke til en

kontinuerlig utvikling av undervisningen.

Studenten skal skaffe seg grunnleggende kunnskap om samfunnets struktur og ulike
utdanningssystemer og deres virksomhet for & kunne vurdere og utvikle det
pedagogiske tilbudet i samarbeid med andre som deltar i oppdragelsen av barn og
unge. Studenten skal skaffe seg grunnlag for a kunne forsta sitt eget arbeidsfellesskap

og kunne utvikle dette kontinuerlig.

Studenten skal skaffe seg grunnlag for selvstendig vitenskapelig tenkning for
forskningsarbeid, forskning pa sitt eget arbeid samt for kritisk vurdering og
anvendelse av forskningsresultatene. (Referat oversatt fra Studiehandbok for

leererutdanning ved Universitetet i Lappland, 2008 — 2010.)

Utdanningen bestar av 3-arig bachelorgrad + 2-arig mastergrad. | fglgende tabell er studiene
presentert etter antall studiepoeng som leaererstudentene gjennomfarer pr. studiedr. Denne
presentasjonen er basert pa studiehandbok om klasseleererutdanningen ved Universitetet i
Lappland og pa de anbefalinger som foreslas i studiehandboka angaende hvilke studieemner
studentene helst begr velge de enkelte arene. | praksis er det slik at studentene selv har
mulighet til & kombinere sine studier relativt fritt. Enkelte har allerede gjennomfart en del av
fagene far de begynner i leererutdanningen, og de kan fa godkjenning for disse som en del av
leererutdanningen. Studentene skriver en individuell studieplan far studiestart, og denne
revideres under studiet i samarbeid med studieveileder. Tabellen nedenfor kan sees pa som
eksempel pa en individuell plan for en klasselererstudent. Tallene i hgyre kolonne angir
studieomfanget mens tallene i parentes i venstre kolonne angir minimum for obligatoriske

emner i de flerfaglige studiene.
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Tabell 3: Fagfordeling ved leererutdanningen i Rovaniemi
1. studiear:

Obligatoriske fag

Studiepoeng

Introduksjonsstudier

5

Metodestudier (IKT-kurs)

3

Flerfaglige studier; obligatoriske

29 -32

Livssyn (3 stp.)

Historie (4 stp.)

Visuell kunst (5 stp.)

Gymnastikk (5 stp.)

Naturvitenskap (5 stp.)

Finsk (5 stp.)

Musikk (5 stp.)

Pedagogikk

20

Inkludert praksis ( 3 stp.) og varighet 3 uker

60

2. studiedr:

Obligatoriske fag

Studiepoeng

Introduksjonsstudier (sprakstudier i engelsk)

5

Metodestudier

5

Flerfaglige studier; obligatoriske

15-18

Matematikk (5 stp.)

Handverk (5 stp.)

Religion (3 stp.)

Fysikk og kjemi (2 stp.)

Engelsk (3 stp.)

Pedagogikk

25

Inkludert praksis (8 stp.) og varighet 6 uker

Integrerte studier (farskolepedagogikk, spesialpedagogikk)

10

60
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3. studiedr:

Obligatoriske fag

Studiepoeng

Introduksjonsstudier (sprakstudier i svensk (3 stp.), kurs i vitenskapelig skriving 5

2sp.)

Metodestudier (vitenskapsmetode) 2

Flerfaglige studier (valgfrie) 13

Pedagogikk 15

(Inkludert bacheloroppgave, 10 stp.)

Valgfag 25
60

4, studiear:

Obligatoriske fag

Studiepoeng

Introduksjonsstudier 5

Pedagogiske studier 26

Inkludert feltpraksis (6 stp.) og varighet 4 uker

Valgfag 29
60

5. studiear:

Obligatoriske fag

Studiepoeng

Pedagogiske studier

Oppgaveseminarer og masteroppgave 40
Praksis (9 stp.) og varighet 5 uker 9
Pedagogiske studier 5
Valgfag 6

60
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3.1 Bachelorstudier

Framstillingen av klasseleaererstudiet er basert pa Studiehandbok for Universitetet i Lappland,
2008 - 2010).

Klasselarerstudenter gjennomfarer farst en bachelorgrad som bestar av fglgende enheter (180
stp):

Sprak, metode- og introduksjonsstudier 25 stp.

Pedagogikk 60 stp.

Studier til stette for leererens arbeid (= integrerte studier) 10 stp.
Flerfaglige studier 60 stp.

Valgfagstudier 25 stp.

Innholdet i disse studiene blir kommentert i underkapitlene 3.1.1 — 3.1. 4.

3.1.1 Sprak-, metode- og introduksjonsstudier

Introduksjonsstudiene kan veere felles studier med andre studenter. De kan sammenlignes med
Forberedende preve ved norske universiteter. Introduksjonsstudiene hjelper studentene til &
orientere seg mot universitetsstudier. Studentene skriver individuelle studieplaner sammen
med lerertutor. Denne planen kan gjennomgas pa nytt og eventuelt justeres i lgpet av studiet.
Introduksjonsstudier bestar ogsa av orienteringsstudie om til leereryrket med malsetting om &
legge grunnlaget for en forskende, ansvarsfull og samarbeidsorientert lzererprofesjonalitet.
Sprakstudier i denne sammenhengen er studier i muntlig kommunikasjon, vitenskapelig
skriving, muntlig og skriftlig engelsk og svensk. Metodestudier inkluderer emnene IKT og
innfaring i vitenskapelig forskning. De to sistnevnte emnene skal gjennomfares i forbindelse

med skriving av bacheloroppgaven.

3.1.2 Pedagogikk

Pedagogikk er det starste fagomradet for leererstudentene. Totalt bestar 5-arig leererutdanning
av minst 120 studiepoeng pedagogikk, inkludert bachelor - og masteroppgaven. I tillegg til
disse poengene er sakalte integrerte studier (10 studiepoeng) ogsa nzrt beslektete med
pedagogikkstudiene. Slike studier bestar for eksempel av grunnleggende studier i
spesialpedagogikk og farskole- og begynneropplaering, som er sammenlignbart med det
norske GLSM-kurset. Det er ogsa mulig a fordype seg i flere pedagogiske emner nar
studentene velger fordypningsemner. Praksis er inkludert i pedagogikkstudiet, men vil bli

nermere omtalt i kapittel 4.1.2.
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Pedagogikkstudiene inneholder grunnleggende studier i pedagogikk (25 sp) og pabyggende
studier i pedagogikk (35 sp.) inkludert 1. og 2. ars veiledet praksis og bacheloroppgaven.
Emner som hgrer med til grunnleggende studier er obligatoriske. I tillegg til pedagogikk er
disse utviklingspsykologi, leering og planlegging av undervisning, utdanningssosiologi,
samfunn, kultur og innfering i mediepedagogikk.

Pabyggingsstudier i pedagogikk bestar av obligatoriske og valgfrie emner. Obligatoriske
emner er inkludering i skolen og internasjonalisering. Kurset heter ”Kulturidentitet og
verdenshorgerskap”. Til pabyggingsstudier hgrer ogsa en del studier i vitenskapelig metode
som er aktuelle nar studentene skriver sin bacheloroppgave. I tillegg til obligatoriske emner
kan lzererstudentene velge mellom valgfrie pedagogiske emner. Grunnleggende og

pabyggende studier i pedagogikk gjennomfares i lgpet av de tre forste studiedr.

Bacheloroppgaven skrives i oppgaveseminar og gir grunnlag for a fortsette pa masterstudiet.
Malet med seminaret er & introdusere skriving av vitenskapelige tekster, svare pa
problemstillinger og diskutere teoretiske perspektiver i det empiriske materialet (se ogsa
kapittel 3.1.1).

3.1.3 Flerfaglige studier

Bachelornivaet inneholder sakalte flerfaglige studier, som gir leererstudentene en
grunnleggende innfgring i grunnskolens undervisningsfag. De fleste flerfaglige studier er
obligatoriske for alle leererstudenter (47 sp.). En oversikt over de obligatoriske studier finnes i
tabell 3. En del flerfaglige studier er valgfrie (13 sp.). Leererstudentene kan bl.a. velge mellom
livssyn og religion. Noen valgfrie emner kan veere fordypning i allerede valgte obligatoriske

fag, mens andre kan vere nye fag.

3.1.4 Fordypningsemner og valgfag

Valgfag (25 sp) som studentene velger under bachelorstudier kan vare spesialpedagogikk,
farskole- og begynneropplaring (undervisning av 5 — 8 ar gamle barn), engelsk, historie,
visuell kunst, gymnastikk, naturfag (biologi og geografi'), matematikk, musikk, samisk,
teknisk handverk eller tekstilhandverk, religion, finsk (morsmal) og litteratur eller livssyn. |
tillegg er det mulig a velge skolerelevante fag som utviklingspsykologi, mediepedagogikk
eller kvinneforskning. Noen av fagene, for eksempel fordypning i matematikk, tilbys i

samarbeid med Universitetet i Oulu. Samisk er obligatorisk fag for de studenter som har fatt

| Finland er det vanlig & se fagene biologi og geografi i sammenheng. De er ogsé koblet sammen som skolefag i
leererutdanninga.
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studieplass pa leererutdanning under kvoten for samiske studenter. Populere fag som ofte blir
valg av leererstudentene i Rovaniemi er farskole- og begynneropplaring. Ogsa finsk,

gymnastikk og spesialpedagogikk er ifglge vare informanter populare fag blant studentene.

3.2 Masterstudiet

Masterstudiet gjennomfares 4. og 5. studiedr som vist i modellen ovenfor. Samlet antall
studiepoeng er 120 sp. Obligatoriske emner er introduksjonsstudier 5 sp og pedagogikk 80 sp
inkludert masteroppgaven 40 studiepoeng. Den gvrige del av studiet utgjer valgfag og/eller

pabygging av flerfaglige studier, til sammen 35 studiepoeng.

Pedagogikk utgjer det starste studieemnet i masterstudier, 80 stp. Metodestudier (8 stp.) er
enten studier i kvantitativ eller kvalitativ forskningsmetodikk, avhengig av valgt
forskningsmetode i masteroppgaven. To obligatoriske pedagogiske emner skal stgtte skriving
av masteroppgaven og gi faglig orientering om masterstudier. Disse emnene er Laereplan,
vurdering og skoleutvikling (5 stp.) og Larerens personlige og faglige utvikling (5 stp.), som
begge er knyttet til praksis; den farste til feltpraksis som studentene gjennomferer i det fjerde
studiearet, og den andre er knyttet til fordypningspraksis det femte studiearet.
Skoleadministrasjon (2 stp.)er ogsa et obligatorisk emne i masterstudiet. | tillegg velger
studentene et emne pa 5 stp. av det tilbudet som enten finnes pa det pedagogiske fakultetet
eller pa de andre fakultetene ved Universitetet i Lappland. Det anbefales at dette emne velges
slik at det statter temavalget i masteroppgaven. Forsknings- og skriveprosessen i forbindelse
med masteroppgaven og andre oppgaver har som mal a gke studentenes evne til a reflektere

over egen praksis som larer.

| 2008 ble det levert 58 masteroppgaver ved Universitetet i Lappland. Oppgavene kan skrives
individuelt eller parvis. Temaene som lererstudentene skriver om kan veaere av pedagogisk
eller fagdidaktisk art. | tillegg behandles ofte laerernes eller elevenes oppfatninger av og
erfaringer med eller holdninger til skolerelaterte temaer i masteroppgavene. Eksempler pa
slike oppgaver kan vaere: Hvor krevende er klasselererens arbeid i Lappland basert pa
leerererfaringer? eller Erfaringer og oppfatninger om skole, motivasjon og fremtidsplaner
blant elevene pa 5. og 6. trinn i grisgrendte stragk. Leerebokanalyser kan ogsa veere et tema for
masteroppgavene, for eksempel ble oppgavene i leereboka i matematikk pa 1. klassetrinn
analysert i en av masteroppgavene i 2008. Samarbeid mellom skole og hjem og spgrsmal om
oppdragelse er andre aktuelle temaer i masteroppgave. Oppdragelse i muslimske familier var
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tema for en av oppgavene som ble levert i 2008. Et omrade som ogsa blir behandlet i flere

oppgaver er lererstudentenes erfaringer fra praksis eller fra leererstudier mer generelt.
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4.0 Feltarbeid i Rovaniemi

4.1 @vingsskolen i Rovaniemi

@vingsskolen i Rovaniemi ble presentert av rektor PhD Eija Valanne ved hjelp av en
powerpointpresentasjon (Valanne 2008) i et eget mate. Framstillingen nedenfor bygger pa

denne presentasjonen, skolens nettsider og et eget presentasjonshefte om skolen.

Skolen er lokalisert nger sentrum av byen, og avstanden til universitetet er ca 5 kilometer. De
fleste elevene har gangavstand til skolen. Bygningsmassen er fra 1950- og 60-tallet. Den
bestar av tre bygninger oppfart i betong og teglstein og danner en hestesko med en nesten
innelukket skolegard. Bygningene er velholdte, skolegarden er asfaltert og utearealet er utstyrt
med en del lekeapparater. Skolen har felles spisesal, hvor det serveres gratis varm luns; til
elevene hver dag. Mange larere og studenter spiser ogsa der.

@vingsskolen har 360 elever fordelt pa 18 klasser pa klassetrinnene 1 — 6. Elevene er mellom
7 og 12 ar gamle. Skolen har totalt 28 lerere inkludert rektor. De fleste er klasseleaerere, men
skolen har ogsa noen faglarere. | tillegg har skolen 6 personer i andre stillinger. Disse er
sekreteer, IT-personell, assistenter og vaktmester. Til enhver tid er det til stede ca 60 studenter,
som er i ulike faser av sin praksis. Studentene har eget pauserom og en del mindre grupperom

som de kan benytte.

@vingsskolen i Rovaniemi legger spesiell vekt pa & oppdra elevene til & respektere seg selv,
naturen, samfunnet og hverandre. Ytterligere mal er at elevene skal kunne ta initiativ, vise
toleranse, leere ferdigheter i samhandling med andre, vise respekt for omgivelsene og respekt

for forskjellige kulturer. 1 tillegg skal elevene "lzere & laere”.

Pa det faglige omradet er musikk, miljaleare, friluftsliv, gymnastikk og media satt i fokus.
Skolen har musikk-klasser som far undervisning i musikk 4 — 5 timer i uka. Elevene begynner
i disse klassene pa det tredje arstrinnet. Elevene far undervisning pa ulike instrumenter, de

deltar i kor og har fremfagringer ved ulike anledninger.

Miljglere og friluftsliv fokuserer pa kunnskaper og erfaringer om natur og naturvern.
Aktiviteter i friluftsliv blir mer krevende jo eldre elevene er. De stgrste elevene kan for
eksempel delta pa en kanotur. Lererstudenter deltar ogsa pa disse turene. Skolen har egne
klasser der det fokuseres pa fysisk aktivitet. Laererstudentene har sin praksis innenfor emnet
gymnastikk i disse klassene, og det ligger godt til rette for a prave ut ulike

undervisningsmetoder.
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Undervisning i media tilbyr flere laeringsmiljger til elevene. De laerer om forskjellige media,
lerer & evaluere media og informasjon, og de skal laere a uttrykke seg gjennom flere medier.
Universitetet som gvingsskolen hgrer til, har et eget studium i mediepedagogikk.

@vingsskolens vektlegging ma sees i sammenheng med dette studiet.

Klasselaererstudentene er i gvingsskolen tre ganger i lgpet av sine studier. Innholdet i
praksisen er neermere omtalt i kapittel 4.1.2. @vingsskolen informerer studentene om

praksisvirksomheten pa sine nettsider.

4.1.1 Kompetanse hos gvingsleererne

Minstekravet for & bli leerer i gvingsskolen er 2 ars praksis som larer. | tillegg er det krav om
a gjennomfare grunnleggende og pabyggende studier i pedagogikk (60 studiepoeng). Disse
studiene er inkludert i klasseleererutdanningen og i fagleererutdanningen som obligatoriske
studier i Finland (se kapittel 3.1.2). Dette betyr at det er liten formell forskjell mellom leerere
som arbeider i gvingsskolene og leerere som underviser i skolene ellers. Likevel har ofte
leerere i gvingsskolene hgyere kompetanse enn minstekravet om kravet til formell
kompetanse. For eksempel har ca. 15 % av leererne som arbeider i gvingsskolene lisensiat-
eller doktorgrad (Kansanen, Pohjolainen & Ropo 2007: 12.), slik rektor pa gvingsskolen i

Rovaniemi hadde.

En av informantene fortalte at han hadde veert gvingslearer i mer enn 20 ar og flere ganger
hadde deltatt pa sommerkurs for gvingslarere. 1 tillegg hadde han for noen ar siden tatt et kurs
pa 7 studiepoeng som handlet om rollen som gvingslerer. En viss intern skolering er etablert i
forbindelse med gvingslerermgtene, hvor det ved enkelte anledninger er engasjert eksterne

forelesere som innleder til diskusjon om aktuelle emner for gvingslarere.

En annen informant fra gvingsskolen fortalte at hun tok doktorgrad i spesialpedagogikk
hgsten 2008. Temaet i avhandlingen er inkludering av elever i grunnskolen. Dette er et
eksempel pa "leereren som forsker”, som er en uttalt malsetting i finsk skole. Det gjenspeiler

en forskende holdning til leererens arbeid, men det betyr ikke at alle ma ta doktorgrad.

@vingsskolene har dessuten et felles nettverk som har som mal a utvikle samarbeid mellom
gvingsskoler og gvingslarere (Enorssi). Dette nettverket har utviklet muligheter til spesielt &

bruke datateknologi i forbindelse med samarbeidet (Kansanen et. al. 2007: 16, se Enorssi).

Hoveddelen av leererne, som underviser i grunnskolen, er klasselerere utdannet for

undervisning i 1. — 6.klasse. Til en viss grad benyttes fagleerere ogsa pa dette nivaet, men
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hovedsakelig i byomrader. En av informantene redegjorde for hvordan stgrre skoler benytter
faglaerere innenfor omradene morsmal, fremmedsprak, musikk og gymnastikk. | eksemplet
som ble nevnt, var det 900 elever pa de aktuelle klassetrinnene (1. — 6.) og faglaererne hadde
hele stillingen sin knyttet til skolen. Ved mindre skoler forekommer det at fagleererne har
kombinerte stillinger, hvor en del av lesetiden er lagt til grunnskolen og resten til
ungdomsskolen — eventuelt ogsa til videregaende skole. Ved gvingsskolen i Rovaniemi hadde
en av engelsklererne en slik kombinert stilling. Konklusjonen er at undervisningen i 1. — 6.

klasse blir gjennomfart hovedsakelig av klasseleerere. Rent unntaksvis benyttes faglaerere.

4.1.2 Hvordan integreres praksis i klasseleererutdanningen?

Ved Universitetet i Lappland er praksisplanen i klasseleererutdanningen nylig blitt revidert.
Malet er bedre integrering mellom ulike omrader i lzererutdanningen. Utdanningen kan virke
"oppsplittet” pga mange sma studieenheter som studentene gjennomfarer i forskjellige fag.
Den reviderte planen prgver ogsa a bgte pa problemet “gapet mellom teori og praksis”.
Malsettingen i de nye planene for leererutdanningene er a utvikle leerere med en profesjonalitet

som det er behov for i fremtiden (Lauriala 2008; se ogsa kapittel 1.)

Praksisperiodene er plassert i forskjellige faser i lgpet av utdanningen, og har forskjellig
innhold. Praksisperiodene er Introduksjon til praksis, Fagdidaktisk praksis, Feltpraksis og

Fordypningspraksis. (Lauriala 2008.)

| den farste praksisperioden, introduksjon til praksis, skal leererstudentene observere
klasserommet og elevene i gvingsskolen. Observasjonen fokuserer pa klasserommet som
elevenes vekst- og utviklingsmiljg fra sosiokulturell og pedagogisk synsvinkel. Den farste
praksisperioden er knyttet til teoretiske studier i pedagogisk psykologi og
utviklingspsykologi. Malet med den farste praksisperioden er ogsa at leererstudentene
begynner arbeidet med & bygge opp sin egen lareridentitet gjennom a diskutere forestillinger
om og holdninger til undervisning, leering og leererprofesjonalitet med medstudenter og
leerere. Denne undervisningen gjennomfares som Pedagogisk seminar 1, som har inntil 16
deltakere og ledes av en pedagogikklarer. Hovedintensjonen med seminaret er a sette de
praktiske erfaringene inn i en teoretisk sammenheng, og seminaret arrangeres far og etter

praksisperiodene.

Malet med fagdidaktisk praksis er a skaffe seg grunnleggende kunnskaper om undervisning
og veiledning av elever innenfor de respektive fag. Praksisen foregar i gvingsskolen. | denne

praksisperioden fokuseres det pa klasserommet som leringsmiljg fra pedagogisk og didaktisk
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synsvinkel. Larerstudentene skal studere elevenes lerings- og studieprosesser og deres
leringsmiljg, de skal beskrive situasjoner og interaksjon i klasserommet. | tillegg skal de ogsa
reflektere over egen virksomhet som praktiserende laerere. Malet med fagdidaktisk praksis er
a utvikle en forskende holdning til lzererens yrke, leere a bruke diagnostisk relaterte
vurderingsmetoder og leere a analysere interaksjon i klasserommet. Pedagogisk seminar 2 er
knyttet til denne praksisperioden, og seminaret er organisert pa tilsvarende mate som nevnt

ovenfor.

Gjennom feltpraksis skal leererstudentene bli kjent med leererarbeidet i sin helhet. Praksisen
gjennomfares vanligvis i kommunale skoler, men med mulighet for a ta den bade i private
skoler og i utlandet. Bare unntaksvis er feltpraksisen lagt til gvingsskolen. Temaer som star i
fokus bade teoretisk og praktisk er leereplaner, ulike vurderingsformer, samarbeid mellom
skole og hjem, og deltakelse i eventuelle lokale utviklingsprosjekter. For eksempel er det
vanlig a gjare feltarbeidet til masterstudiet i lgpet, av denne praksisen som blant annet
omfatter innhenting av data til masteroppgave. Kurset Laereplan, vurdering og skoleutvikling
(5 stp.) er ogsa knyttet til denne praksisperioden (se kapittel 3.2).

Fordypningspraksis gjennomfgres i gvingsskolen og har som mal a utvikle bred pedagogisk
og didaktisk kompetanse. | denne praksisen har studentene ansvar for undervisningen hele
dager i strekk — ikke bare enkelt- eller dobbelttimer. Evaluering er et viktig innslag i denne
perioden. Studentene skal gjennomfare en fagpreve med elevene for eksempel i matematikk.
Praven skal rettes, vurderes og det skal gis tilbakemelding til elevene. Studentenes evaluering
teller med i den vurderingen av elevene som blir skrevet ned i elevenes vurderingsbgker to
ganger i aret. | tillegg skal studentene administrere en egenvurdering som elevene skal gjare
etter en naermere beskrevet prosedyre. Som ledd i utvikling av egen vurderingskompetanse
skal hver student gjare vurderinger av femelever. VVurderingene presenteres for
medstudentene. VVurderingen gjelder elevenes arbeidsferdigheter og medstudenter skal finne
ut hvilke elever der dreier seg om. Kurset: Larerens personlige og faglige utvikling (5 stp)
kalles for Pedagogisk seminar 3 (se kapittel 3.2) og er knyttet til denne perioden. Her tas det
opp problemstillinger som klasserommet som pedagogisk miljg og arena for oppdragelse og
utvikling, elevvurdering, etiske problemstillinger i leererarbeidet, utvikling av leereridentitet
og leererens videre faglige og personlige utvikling. Malet er & na en dypere forstaelse av
helheten i elevenes utviklings og leeringsbehov og kunne agere adekvat i forhold til det.
Spersmal omkring leererens velferd blir ogsa behandlet i dette seminaret. Masteroppgaven kan

veere del av denne praksisen. Kurset ledes av en professor innen laererutdanning.
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4.2 Intervju med leder for laererutdanningen og en pedagogikkleerer

Anneli Lauriala er leder for leererutdanningen og professor i pedagogikk ved Universitetet i
Lappland. Outi Kyro-Ammala (PhD i pedagogikk) er lektor i pedagogikk med ansvar for &

koordinere pedagogiske studier og praksis i klasselarerutdanningen.

Under intervjuet ble fglgende temaer diskutert: innhold i klasselererutdanningen, nasjonale
krav for klasseleererutdanning, profilen pa utdanningen i Rovaniemi, organiseringen av
praksis i utdanningen, gvingsskolers rolle i leererutdanning, innovasjon i leererutdanning, nye

krav til leereryrket og evalueringsformer i utdanningen.

Innhold i klasseleererutdanningen er allerede presentert i kapittel 3.0. Under intervjuet ble
forholdet mellom generell didaktikk og fagdidaktikk diskutert. Professor Lauriala papekte at
de forskjellige fagene innen leererutdanning har sin egen didaktikk, men det er behov for ferst
a presentere generell didaktikk og senere integrere de spesifikke fagenes didaktikk i generell
didaktikk. Kurset i generell didaktikk er pa 5 studiepoeng, og det er et felles emne for alle
studenter ved det pedagogiske fakultetet. Problemet med dette er at et slikt kurs ma ta hensyn

til flere innfallsvinkler enn bare det som er viktig for studenter ved klasselererutdannijngen.

Fagstudier som er inkludert i de flerfaglige studiene er sma, men i fglge Lauriala og Kyro-
Ammala tar de fleste studenter mer enn de obligatoriske studiepoengene i 2 til 3 fag.
Universitetet i Lappland tilbyr fordypningskurs i samarbeid med Universitetet i Oulu og
Universitetet i Jyvaskyla. | Finland diskuteres den sakalte dobbelkompetanse for lerere det vil
si leerere som har kompetanse bade som klasselearer og som faglarer. En slik kompetanse er
ettertraktet ikke minst i de sma skolene i Lappland. Praktiserende leerere deltar ofte pa
fordypningskurs sammen med klasseleererstudenter. Lauriala papeker at det a skaffe seg
dobbelkompetanse under ordinaere klasselererstudier er en prosess som forlenger studiene
ungdvendig. En bedre lgsning er at laerere som gnsker a skaffe seg slik kompetanse, tar slike

studier etter at de har praktisert som leerere noen ar.

Klasselaererutdanningen ma ta hensyn til den nasjonale lreplanen for grunnskolen. Nar den
presenterer nye emner, ma de fa plass i leererutdanningen. Et eksempel pa dette er emnet
helseleere (terveyskasvatus), som ble presentert som et nytt tema i barneskolen. I Rovaniemi
ble dette temaet inkludert i faget biologi. Problemet er at biologi er et lite fagfelt innen de
flerfaglige studiene, men likevel ma en finne plass til dette nye temaet i tillegg. Enkelte nye
fagomrader som den nye lereplanen for grunnskolen omtaler er det mulig a tilby som valgfag.

For eksempel entreprengrskap og aktivt medborgerskap er viktige i den politiske diskusjonen
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om skolen, og det er viktig a finne plass for disse temaene ogsa i leererutdanningen. Dette er

ikke enkelt fordi det betyr at noe annet ma vike.

Det eksisterer ikke noen rammeplan for klasselererutdanningen i Finland, men det finnes
nasjonale retningslinjer for hvor mange studiepoeng klasselerere skal ha i sin utdanning pa
forskjellige fagomrader (se kapittel 2.1). Her er det satt noen minimumskrav om antall
studiepoeng studentene ma ha, men universitetene lager selvstendige planer for utdanningen
innen visse rammer. For eksempel ma praksis veere minimum 17 studiepoeng, men i
Rovaniemi er praksis gkt til 26 studiepoeng. Ved et annet universitetet kan det for eksempel
fokuseres mye pa metodestudier som er knyttet til skriving av masteroppgaven, mens man i
Rovaniemi gnsker a integrere masterstudier mest mulig i profesjonsstudiet for a gjere
masterutdannelsen mer meningsfull for studentene. Lauriala forteller at utdanning pa
masterniva for klasselarere er bra, men samtidig tar metodekurs og oppgaveskriving mye tid.
Derfor er det viktig a fa integrert masterstudiet i studentenes praksis. Studentene velger
likevel selv hva de vil skrive om slik, at integrering av master er en anbefaling, men ikke et

krav.

Universitetene har utviklet forskjellige profiler i leererutdanningen, og de konkurrerer om
studentene. Rovaniemi har to profiler for sine studier. Den farste er studiene i inkluderende
pedagogikk, som er valgt for a tilpasse utdanningen bedre i skolemgnsteret til Lappland med
sma skoler i et stort omrade med lavt innbyggertall. Den andre profilen er et tilbud om studier
i skoleledelse. Med denne profilen gnsker fakultetet & skaffe flere mannlige studenter til
pedagogiske studier, siden menn ofte er interesserte i lederstillinger innen skolen. Bare omlag

25 % av klasselarerstudenter i Rovaniemi er menn.

Praksisplanen ved klasselererutdanningen i Rovaniemi er nylig blitt revidert (se kapittel
4.1.2). Det nye er sakalt orienterende praksis, som utgjar den farste praksisperioden. Tidligere
startet studentene med & undervise allerede i forste praksisperiode, men det ble for mye fokus
pa undervisningsemnet, og lererstudentene var for spente pa sin egen rolle. |
observasjonspraksisen skal eleven og klasserommet som sosialt fellesskap veaere i fokus,
forteller Anneli Lauriala. Hun sier det slik:
The first change it consists this first practicum we call it orientation practicum. Before it
was didactical it was based on subject didactics and starting teaching right away when they
come to school they start teaching. We wanted them to have time to observe children and
classroom and become acquainted with the classroom life and social psychological issues

group dynamics and social relationships in the classroom and also to be acquainted with
the children’s development. At the moment they make their practicum they do their essays
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on classroom interaction and classroom culture. For instance if three students are in the
same classroom they do together in collaboration they write an essay about the classroom.

Endringene og fornyelsen av praksisplanen krevde mye forhandlinger mellom pedagogene fra
universitetet og fagdidaktikerne ved gvingsskolen. Studentrepresentanter har ogsa deltatt pa

mgtene i arbeidet med den nye praksisplanen.

Finland har bevart tradisjonen med gvingsskoler, selv om dette har veert diskutert, sist for ca.
tre ar siden. Ifglge Lauriala kan det bli et spgrsmal om hvem som egentlig leder
leererutdanningen. | en situasjon der pedagogene ved det pedagogiske fakultet ikke primaert
var interessert i klasselarerutdanningen, tok gvingsskolen og lerere i fagdidaktikk dette
ansvaret. Lauriala mener at pedagogene ved universitetet ma ta hovedansvar for studiene i
leererutdanningen. Hun sier:
The situation here in Lapland has developed into its own direction. It is very different from
some other universities because the ... | don’t know what has happened but the
educationists are not so interested in teacher education and so the training school and the
didactians have actually been in charge of the teacher education. Of course teachers in
training school they were very much involved also in the talking to students about the
curriculum and the kind issues that should have been taught here in the university. So the
development has a kind of given them much of responsibility and they have taken it but

now we want to take it back here because of course we want the main subject to be seen
and the theory to be taught here and not in the training school.

@vingsskolens rolle i leererutdanningen er naert knyttet til sparsmalet om innovasjon i skolen
og i leererutdanningen. Undervisning i gvingsskolene representerer ikke alltid innovativ
undervisning. For & kunne prave ut pedagogiske ideer som studentene blir presentert for i sine
teoretiske studier, har praksis en avgjgrende rolle. Lauriala papeker at det som studentene
mgter i praksis er viktigere for dem enn det som blir presentert i teorien: om studentene ikke
mgter de innovative ideene som teorien presenterer ogsa i sin praksis, tror de at slike ideer
ikke kan brukes i det hele tatt. P4 pedagogiske seminarer utfordres studentene til a reflektere
over egne erfaringer med den hensikt & gjgre studentene kritiske til den tradisjonelle skolen.
Uten at studentene mgater disse ideene i praksis, er den teoretiske undervisningen naermest
verdilgs. Ifglge henne er det ikke mulig a leere innovasjon utelukkende teoretisk, man ma lzere
om det i felleskap med andre. Hun definerer laererens kunnskap primart som praktisk
kunnskap som skapes gjennom handling. Laererutdanningens utfordring er a skape

praksissituasjoner der de pedagogiske ideene kan praves ut.

Nar studentene velger feltpraksis, kan de selv foresla skoler hvor de gnsker & praktisere. |

slike tilfeller kan ikke det pedagogiske fakultetet ha oversikt over om disse feltskolene er
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innovative eller tradisjonelle. Outi Kyro-Amméld har som sin oppgave & finne feltskoler i
Rovaniemi, og hennes mal er da a finne skoler som deltar i forskningsprosjekter eller som
representerer noe nytt. Laerere ved skoler der feltpraksis gjennomfgres kan delta pa
veiledningskurs som universitetet arrangerer. Likevel har ikke universitetet oversikt over

kvaliteten pa alle skoler som brukes som gvingsskoler.

| Finland, som i flere andre land, slutter en stor andel av laererne i leereryrket for a ga over til
andre yrker (ca. 20 — 30 % ifglge Lauriala). Stress og utbrenthet i leereryrket er kjente
fenomen ogsa i Finland. Lauriala og Kyr6-Ammala er opptatt av hvordan utdanningen kan
hjelpe kommende larere til 4 takle utfordringer i yrket og gi dem ferdigheter i a takle
problemer de mgter i sitt arbeid. Informantene papeker spesielt at i det framtidige laereryrket
er det viktig a fokusere pa samarbeid mellom laererkolleger. Det kan bidra til & bekjempe
stress og ensomhet, som ofte preger leereryrket. Det er ikke bare Ignn som er avgjgrende for at
leerere forblir i yrket, men mange oppdager at laererarbeidet er mye mer komplisert og
krevende enn de antok pa forhand. Det a takle store forskjeller mellom elevene i
klasserommet og a kunne samarbeide bade med foreldre og andre yrkesgrupper som arbeider

med barn og unge, er en forutsetningfor4 a lykkes som lerer.

Evalueringen av lererstudentene skjer etter hvert enkelt kurs og etter hver praksisperiode. |
tillegg til skoleeksamener brukes det i Rovaniemi ogsa eksamensformer som forutsetter
samarbeid mellom studenter. Dette skjer nar studentene skriver rapporter om sine
praksisstudier. Pedagogiske portfolio er en ny evalueringsform i Rovaniemi. Malet er at
studentene skriver sin pedagogiske portfolio gjennom hele studietiden. Den begynner med
studentens minner fra egen skoletid, og utvikles gjennom alle praksisperioder til en
formulering av eget pedagogisk stasted. Pedagogiske portfolioer blir presentert og diskutert i

smagrupper. Studentene skriver ogsa pedagogisk logg i forbindelse med sine praksisperioder.

4.3 Intervju med fagleerere ved universitetet

Valg av informanter blant faglaererne ble delvis gjort etter vare gnsker og delvis valgt av
universitetet. Generelt var vi interesserte i leerernes utdanning, egen praksis,
forskningsaktiviteter og ansvar i forhold til praksisopplaringen. Noen av intervjuene foregikk

som fokusgrupper innen utvalgte fagomrader, mens andre var individuelle intervjuer.
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4.3.1 Intervju med fagleerer i begynneroppleering

Tuija Turunen har doktorgrad i pedagogikk. Hun har erfaring som klasselarer og ansvar for
undervisning av studenter i begynneropplaring i lesing og skriving, som er hennes
spesialomrade. Hun understreker at de legger stor vekt pa dette temaet, og forklarer at de har
som filosofi & kombinere ulike metoder i begynneroppleringen. | tillegg benyttes et stort
utvalg av konkret materiale. Hun fremholder at det er ingen motsetning mellom syntetiske og
analytiske metoder. Det er mer et spgrsmal om a finne hensiktsmessige metoder eller

kombinasjon av metoder ut fra de analyser som gjares av en gitt klasse (Turunern 2008).

| den perioden feltarbeidet pagikk var det ingen studenter som hadde praksis innenfor dette,
men Vi observerte og intervjuet en laerer som hadde farste klasse. Leereren hadde i mange ar
arbeidet med begynneropplaring og behersket det a kunne veksle mellom ulike metoder og
tiln@rmingsmater i begynneropplaringen. Hennes filosofi var at elevene sa snart som mulig
ma mgte tekster som har et innhold de kan forsta og lare & lese innen en rimelig tid. Elevene
ma fa mestringsfalelse. Det gker motivasjonen og gjar elevene nysgjerrige, og det farer til at
elevene finner fram til tekster pa egen hand. Samtidig er det sveert viktig & ha talmodighet
med de elevene som ikke har lart lesekunsten enna. | stor grad stetter hun seg til LTG -
metoden (lesning pa talens grunn), men etter hennes erfaring er den metoden mest effektiv
dersom elevene har et visst kjennskap til bokstaver og lyder. Dermed starter hun med en
typisk lyderingsmetode for a gi de elevene som ikke kan bokstavene et visst grunnlag. Med
andre ord kombinerer hun lesemetoder etter behov ut fra vurderinger hun gjer av den enkelte
elev og klassen som helhet. Men som nyutdannet leerer faglte hun seg bundet til en metodikk,
noe som hun ogsa har observert blant yngre kolleger. Over tid blir man tryggere, og utvikler

et starre repertoar for & imgtekomme klassens behov, var hennes kommentar.

| den aktuelle klassen kunne halvparten (8 elever) lese far de begynte i farste klasse, og det
var unikt. Alle hadde deltatt i det frivillige tilbudet til 6-aringene, hvor det ogsa arbeides mye
med sprak og leseforberedende gvelser som hgytlesing, lytting, rim og regler, rytme, kjenne
igjen bokstaver og spraklyder, etc. En tilleggsutfordring er fortolkning av fagplanen, hvor
mange skoler har som mal at de fleste elevene skal ha knekt lesekoden far jul i farste klasse.
Dette ansees som oppnaelig fordi i farskoletilbudet til 6-aringene, hvor 95 % av elevene
deltar, arbeides det en hel del med leseforberedende aktiviteter, og dette legger et godt
grunnlag for a starte den formelle leseopplaringen sa tidlig som mulig i 1. klasse.

Ikke alle elever knekker lesekoden i lgpet av 1. klasse, og i en del tilfeller anbefaler

leereren/skolen at elevene tar 1. klasse om igjen. Det argumenteres med at i 2. klasse, og
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seerlig i 3. klasse, er kravet til leseferdighet sa stort at elevene raskt vil sakke akterut.

Foreldrene har siste ord i saken, men de lytter ofte til leererne.

4.3.2 Intervju med faglaerer i matematikk

Raimo Kaasila er lektor i matematikkdidaktikk og ansvarlig for matematikkundervisningen
ved Universitetet i Lappland. Han har mastergrad i matematikk og doktorgrad i pedagogikk.
Han samarbeider med lektor Jorma Leinonen, som underviser i matematikk og andre

realfaglige emner. Leinonen deltok ikke i intervjuet.

| intervjuet tok vi opp falgende temaer: fagplanen i matematikk for laererstudenter ved
Universitetet i Lappland (bade obligatoriske og valgfrie studier), studentenes praksis i
matematikk, leerernes oppgaver i forhold til praksisoppleeringen, Kaasilas forskning og
hvordan han benyttet resultater av sin forskning i undervisningen av studenter. | tillegg var

begynneropplearingen i matematikk i grunnskolen ogsa et tema.

Leererutdanningen har obligatorisk minimum 5 studiepoeng matematikk. De aller fleste har
mer, men for dem som velger kun 5 studiepoeng, er malsettingen a kvalifisere for
begynneropplaring i matematikk. Den fagdidaktiske delen er et betydelig innslag i disse
obligatoriske studiene. Raimo Kaasila poengterer at det er viktig for laererstudentene a laere a
forsta hvordan elevene tenker, for eksempel hvilke forutfattede eller feilaktige oppfatninger
elevene har om matematikk. De obligatoriske kursene heter utvikling av matematikkbildet”
og "utvikling av matematisk tenkning”. | studiehandboka for Universitetet i Lappland heter
det at det farstnevnte kurset har som mal a utvikle lererstudentens selvbilde som
matematikkstudent og matematikklaerer, & utvikle studentenes oppfatninger om emnet
matematikk samt undervisning i og leering av matematikk. Videre skal studentene utvikle
forstaelse for den sosiale og kulturelle konteksten hvor matematikk leeres. (Studiehandbok for
Universitetet i Lappland, 2008 - 2010.)

| intervjuet understreket Kaasila at de i de farste obligatoriske kursene underviser ikke
lererstudentene i emner som elevene gjennomgar pa videregaende skole. Grunnen er at de
utdanner laerere for barneskolen. Undervisningsemnene er fordypning i emner som er viktige
for & kunne undervise i 1 — 6. klasse. Vanskelige emner pa disse trinnene er for eksempel
divisjon eller begrepet volum i geometri. Ellers tilbyr de kurs i matematiske aktiviteter
(toiminallinen matematiikka), hvor malet er bruk av konkreter og koblingen mellom

matematiske leereemner og hverdagslivet. Et annet kurs er matematisk problemlgsning.
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Leererstudentene kan ha forskjellig bakgrunn i matematikk. Noen har avanserte kurs i
matematikk, men de fleste har generelle kurs i matematikk fra den videregaende skole. De
studenter som ikke har hatt matematikkeksamen i den nasjonale immatrikulasjonseksamen,

ma gjennomfare et forberedende kurs i matematikk ved universitetet.

Fagdidaktisk praksis gjennomfares i en vanlig klasse av en gruppe som vanligvis bestar av 4
studenter (se kapittel 4.1.2). Studentene planlegger undervisningen i felleskap, og fagleerer
kontrollerer at de har tatt med alle viktige mal for undervisningen. Studentene underviser
under den fagdidaktiske praksisen 3-4 timer i matematikk, og en matematikklerer fra
universitetet observerer én av disse timene. Ogsa lzereren fra gvingsskolen deltar.
Problembasert lzering, mapper (portfolio) som dokumenterer undervisningen i matematikk, er
viktige redskaper for studenter som deltar i praksis ved leererutdanningen. Studentene kan
ogsa skrive sin masteroppgave om undervisning og/eller leering av matematikk eller andre
realfaglige emner. | forbindelse med oppgaveskriving er det vanlig at studentene samler data
ved a prgve ut undervisningsopplegg, gjennomfare spgrreskjemaundersgkelser eller tester. De
studentene som blir veiledet av Kaasila benytter vanligvis kvalitative metoder som intervju

eller observasjoner, fordi han bruker disse metodene i sin forskning.

Raimo Kaasila har studert leererstudentenes forestillinger om og oppfatninger av matematikk i
sin doktoravhandling. Hans avhandling (Kaasila 2000) behandler koblingen mellom
leererstudentens matematikkundervisning fra egen skoletid og deres undervisning i
matematikk i fagdidaktisk praksis. Hvordan pavirket minnene fra skoletiden og det selvbilde
leererstudentene hadde som elev i matematikk deres oppfatninger av matematikk og deres
praksis i faget?

Avhandlingen inneholder matematiske selvbiografier av leererstudenter. Biografiene
presenteres som fem fortellinger som Kaasila har formulert med utgangspunkt i falgende
pastander: 1) Det var viktig & veere den raskeste til a regne i klassen. 2) Matematikk forte til
aha-opplevelser. 3) Jeg klarte meg ved a pugge. 4) Matematikk var kjedelig, og jeg mistet
interessen. 5) Jeg falt fra i matematikktimene. Med bakgrunn i de funn Kaasila presenterer
mener han det er mulig & anta at minnene fra skolen preger laererstudenter nar det gjelder
deres selvbilde i matematikk, deres oppfatning av matematikk som fag og deres oppfatninger
av elevenes rolle i matematikkundervisning og undervisningspraksis. Studenter som hadde
gjennomfart avanserte kurs i matematikk, og som kunne matematikk som fag, hadde likevel
problemer med a forsta hvilke vanskeligheter elevene kunne mgte. Studenter som selv hadde

hatt problemer med matematikk pa skolen, kunne lettere forestille seg hvordan elever som
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strever med matematikken opplevde undervisningen. Ifglge Kaasila ber studentene leere a ta
matematikk i bruk i forhold til elevenes egne erfaringer og i situasjoner i hverdagslivet, men
malet ble ikke nadd av alle informantene som deltok i Kaasilas forskning (Kaasila 2000).
Tanken bak er at dette skal hjelpe alle elever og spesielt elever som har vansker med
matematikken. | undervisningen av lererstudenter bruker Kaasila disse matematiske
selvbiografiene der formalet er at studentene skal finne ut hva som minner mest om deres
egen bakgrunn. Pa denne maten er det mulig & behandle negative minner i
matematikkundervisningen fra egen skoletid og bidra til & endre et negativt selvbilde i forhold
til matematikk. Denne maten a arbeide pa fungerer ifglge Kaasila som "litteraturterapi”. Han
papekte at leererstudenter som ikke selv har vert flinke i matematikk likevel kan fungere som

leerere i faget fordi de lettere kan forstd de problemer som svake elever kan ha.

Kaasila har ogsa deltatt i et forskningsprosjekt sammen med universitetene i Helsinki og
Turku der 269 lzrerstudenter var informanter. Bade kvalitative og kvantitative metoder ble
brukt i denne undersgkelsen. 21 studenter fungerte som sakalte ngkkelinformanter, og de ble
intervjuet og observert. Denne undersgkelsen fokuserte pa leererstudentenes opplevelse av
matematikk og hvordan deres holdninger har endret seg i lgpet av metodekurset i matematikk.
Resultatene viser at studentene har behov for a bearbeide egne opplevelser og engstelige
holdninger til matematikk (Kaasila et. al 2008).

Gjeldende nasjonal lzereplan i Finland legger til grunn et klart konstruktivistisk laeringssyn,
”... larandet som en individuell och social process under vilken kunskaper och fardigheter
byggs upp...” (Utbildingsstyrelsen, 2004, kapittel 3.1, s. 4.) Dette er universelle prinsipper
som gjelder alle klassetrinn, og en tolkning er at algoritmene skal utledes og formuleres i
matematiske setninger pa grunnlag av et problem som skal belyses. Dette ma sies a veere
prinsipper i beste konstruktivistiske tradisjon, men samtidig er planen noksa detaljert. Dette
kan virke begrensende i den pedagogiske planleggingen, men lererne faler likevel stor frihet i

valg av tilnermingsmater.

Kaasila er ogsa opptatt av begynneropplaringen i matematikk, og henviser til
undervisningsplanen for grunnskolen. Planen for 1. og 2. klasse inneholder de viktigste
matematiske omradene som tall- og regneoperasjoner, algebra, geometri, maleenheter og
informasjonsformidling. Til dette siste nevnes for eksempel at elevene skal lzre a lese enkle
tabeller og diagrammer. Formalet med en slik tilnaeerming er at elevene blir kjent med viktige
begreper pa et tidlig tidspunkt og kan forbinde noe konkret med dem. | leereplanen papekes

ogsa viktigheten av & knytte matematikkundervisning til konkrete problemer i hverdagen:
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”Lararen bor effektivt utnyttja problem ur vardagen som kan I6sas med hjelp av matematist
tdnkande eller matematiskta metoder.” (Utbildingsstyrelsen, 2004, kapittel 7.6.)
Konsekvensen er at elevene bygger viktige forutsetninger for videre laering. Kaasila presiserer
i sin tolkning av planen at begynneropplaringen ma handle om grunnleggende ferdigheter. |
farste klasse har elevene 3 — 4 timer matematikk pr. uke, og starten dreier seg i farste rekke
om a etablere kunnskaper om tallrekken. De tre farste manedene arbeider elevene med tall
opp til 10. De bruker mye "manipulative metoder”, som handler om & bruke konkreter, telle
tallrekken forlengs og baklengs, legge til og trekke fra tall, hoppe over tall og bli kjent med
partall og oddetall. Parallelt med dette arbeider elevene med tallordene for & bli kjent med
begrepene. Relasjonen mellom ordform, symbolform og billedform er viktig, og malet er at
elevene skal oppdage likheter og parallell betydning selv om representasjonsformen er
forskjellig. Filosofien bak er at det er lettere & forsta et emne dersom det kan identifiseres
gjennom mange representasjonsformer. Dette er ogsa en mate 4 ivareta prinsippet om a
"matematisere” problemer omkring oss pa. I finske leereverk i matematikk mgater elevene
ganske raskt tekstoppgaver der de skal uttrykke innholdet i en matematisk setning eller tese.

Dette er krevende oppgaver, som elevene skal bli kjent med helt fra starten av.

Pa sparsmal om fordypningsstudier i matematikk sier Kaasila at de samarbeider med
universitetet i Oulu. Her er det mulig a studere 25 + 35 studiepoeng pabygning i matematikk
og kan ende opp med sakalt dobbelkompetanse, som kvalifiserer for undervisning bade i 1. —
6. klasse og pad ungdomstrinnet. Fordypningsstudier i matematikk innebaerer ogsa at
studentene skal produsere eget undervisningsmateriell som skal prgves ut i klassen
(Studiehandbok for Universitetet i Lappland 2008 — 2010).

4.3.3 Intervju med to fagleerere i gymnastikk?®

Intervjuet ble gjennomfart med to lektorer i gymnastikk, Ari Kunnari og Mikko Pehkonen.
Ari Kunnari har lisensiatgrad i pedagogikk. Han har opprinnelig klasselarerutdannelse og tok
senere utdannelse som gymnastikklerer (lilkkunnanopettaja). Han har kompetanse til &
undervise i grunnskolen og i videregaende skole. Han har arbeidet 10 ar i skolen, og har veert

universitetslektor i 12 ar.

Mikko Pehkonen har doktorgrad i gymnastikk (liikuntatieteiden tohtori) fra Universitetet i
Jyvéskyla. Hans avhandling handler om laering og undervisning i motoriske ferdigheter i
gymnastikkundervisning i grunnskolen. Han har ogsa klasselererutdanning. Far han ble lektor

% Vi benytter begrepet gymnastikk som er den svenske oversettelsen. P4 norsk dekker det begrepene kroppseving
og fysisk fostring.
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i Rovaniemi, arbeidet han som gvingslerer i Jyvaskyla i fire ar, noe som er hans eneste

arbeidserfaring fra skolen.

| intervjuet ble falgende temaer diskutert: kompetansekravene til lektorer ved
klasseleererutdanning, undervisningsemnet gymnastikk, evaluering av studenter, hvilke
oppgaver informantene hadde i forhold til praksis og hvilke forskningsoppgaver de deltok i.

Fagets plass i grunnskolen ble ogsa diskutert.

Ifzlge informantene ble det tidligere stilt krav om to ars erfaring fra skolen for dem som ble
ansatt i lektorstilling i leererutdanningen ved universitetet. Om man ikke hadde denne
arbeidserfaringen, ble man ikke tilsatt, selv om sgkeren hadde doktorgrad. Kompetansekravet
for & bli tilsatt i lektorstilling ved universitet er lisensiateksamen (en eksamen mellom
mastergrad og doktorgrad), gode ferdigheter i undervisning og praktisk erfaring.® Det er

vanlig a kreve at lektorer ved larerutdanningen ogsa har praktisk erfaring.

Gymnastikk er et obligatorisk emne i klasseleererutdannningen. Antall obligatoriske
studiepoeng er 5, og faget herer til flerfaglige studier som studentene skal gjennomfgre det
forste studiedret (se tabell 3). | tillegg til de obligatoriske poengene kan studentene velge 3
poeng i dette emnet det farste studiearet. | det tredje studiearet kan studentene velge
gymnastikk som valgfag og ta 25 studiepoeng i faget. 1 2008/09 var det 21 av ca. 60 studenter
som hadde valgt gymnastikk som sitt fordypningsfag. Vanligvis er det mellom 15 og 25
studenter hvert ar som velger dette faget. Det er ingen opptaksprave i form av testing av
fysiske ferdigheter til fordypningsstudiet, men studentene blir orientert om hvilke gvelser som

inngar i studiet og hva de skal kunne mestre.

Fagplanen i gymnastikk fokuserer pa ulike fysiske aktiviteter som praktiseres i skolen. Faget
har ingen mal om & utvikle toppidrettsutgvere, men det er viktig at studentene skaffer seg
grunnleggende fegdigheter i ulike idrettsgrener. | lgpet av 5-studiepoengs obligatoriske kurs
deltar studentene i flere idrettsgrener: ski, orientering, gymnastikk, friidrett, skayter,
forskjellige ballspill og svemming. Av de 5 obligatoriske studiepoengene utgjer fagdidaktikk
ett poeng. Fagdidaktikk er likevel ikke en separat enhet, men inkludert i undervisningen i de
forskjellige idretter. Undervisningen av studenter bestar av bade fysisk aktivitet og
fagdidaktikk der man gir veiledning i hvordan det undervises i gymnastikk. 1
fordypningsstudiet undervises det i teoretiske temaer som fysiologi og anatomi i tillegg til

® Kompetansekravene for undervisningspersonalet ved universiteter og hagskoler er definert i forskrift (309
/1993). Universitet eller hagskole kan selv bestemme om de krever praktisk yrkeserfaring ved tilsettinger etter en
tilleggsparagraf til denne forskriften i 2000 (1217/2000 § 3).
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didaktikk i gymnastikk og didaktikk i de forskjellige idrettsgrenene. Fagdidaktikk i
gymnastikk for elever med spesielle behov er ogsa et tema innen fordypningsstudier. Naturen
rundt Rovaniemi er et viktig element i idrettsutdanningen, der det ligger godt til rette for &
uteve for eksempel skiidrett og orientering, som er viktige idretter i neermiljget og i Lappland
som helhet.

Studentene bli evaluert med skriftlig preve etter hvert kurs. Muntlige eksamener brukes
vanligvis ikke. I tillegg til de teoretiske kunnskapene evalueres ogsa studentenes ferdigheter
ved observasjon. Teoridelen veier 60 % i sluttevalueringen. Laererne kan etter eget gnske ogsa
bruke tester underveis i studiet. Under fordypningsstudiet har studentene feltpraksis, som
betyr at de er i praksis ved en annen skole enn gvingsskolen. Her skal de blant annet

observere elever og andre studenter, og de skal lage en skriftlig oppgave.

Det er vanlig & gi 13 timer undervisning per studiepoeng. Faglarere ved universitetet falger
ogsa studentene i praksis. "Orienterende praksis” det farste studiearet inneholder ikke
undervisning, men kun observasjon av elever (se kapittel 4.1.2.). | den obligatoriske delen pa
5 studiepoeng skal studentene delta i didaktiske undervisningsforsgk ved gvingsskolen. Dette
er spesielt for faget gymnastikk. Faglarerne har fatt gjennomslag for at det er ngdvendig at
alle studenter ma ha praksis i faget for a undervise i gymnastikk. De mener at
observasjonspraksis ikke er nok.

Studentene som velger fordypningsstudier i gymnastikk deltar ogsa pa turer som gvingsskolen
arrangerer for elevene (se kapittel 4.1.). P4 denne maten er fagstudiene pa universitetet
involvert i gvingsskolens virksomhet. Faglaererne kommenterte at etter gvingsskolens mening
er fagets deltakelse i skolens virksomhet et eksempel ogsa for andre fagomrader innen
leererutdanningen ved universitetet. Mange fag har kontakt med gvingsskolen kun i

forbindelse med praksis.

Faglaerere i gymnastikk deltar i et forskningsprosjekt der man sammenligner fagplaner i
gvingsskolen med fagplaner i andre skoler i Rovaniemi. Mikko Pehkonen deltar ogsa i et
prosjekt som studerer langtidsvirkning av fysisk aktivitet i skolen. De undersgker fysisk
aktivitet i voksen alder hos de samme informantene som de hadde i skolen. I sin doktorgrad
undersgkte Pehkonen skoler der elevene deltok i fysisk aktivitet i lgpet av skoledagen, mens i
kontrollskolene hadde man ikke lignende virksomhet. Disse undersgkelsene ble gjort pa
midten av 1980-tallet. 20 ar etter ble tidligere elever, som na er 35 ar gamle, spurt om fysiske

aktiviteter pa skolen fortsatt hadde betydning for dem som voksne.
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Fagleererne er bevisst det forhold at elevene i grunnskolen beveger seg stadig mindre og er i
darlig fysisk form. De refererer til nye dokumenter fra utdanningsministeriet og direktoratet
om at praktiske fag skal fa starre plass i skolen, og slik de tolker det, gjelder det ogsa fysisk
aktivitet og at dette skal flettes inn i framtidige fagplaner. Fysisk aktivitet i skolen er bare 2
timer i uka, og ofte er dette en dobbeltime — dermed er det begrenset hva skolen kan gjare for

a utvikle den fysiske formen hos elevene.

4.4 Leererstudenter i praksisopplaering

| prosjektet deltok to studenter fra Hagskolen i Finnmark. Disse studentene intervjuet 4 finske
studenter, som alle var inne i sin 4. praksisperiode, som ogsa kalles fordypningspraksis” (se
Kap 4.1.2). De finske studentene hadde tatt utgangspunkt i arsplanen for klassen og
emneplanen for den aktuelle perioden i aret. Ut fra dette laget de en plan for undervisningen
for hele praksisperioden pa 4 uker. Her tok de i bruk didaktiske modeller som var
gjennomgatt sammen med gvingslarer ved tidligere praksisperioder. Innenfor disse rammene

felte de stor frihet i planleggingen mht. metode, bruk av utstyr og materiell, tidsbruk etc.

| tillegg til intervjuene observerte de norske deltakerne studentene i praksis. |
observasjonsperioden vekslet de finske studentene med & administrere undervisningen, og
oppgavene var fordelt slik at den ene observerte den andres undervisning. Bortsett fra
observasjonspraksis synes dette a vaere en mal praksisen ble gjennomfart etter, men med
justering etter de krav som gjelder for ulike praksisperioder. | fordypningspraksisen forventes

det at studentene arbeider mer selvstendig.

De falgende underkapitelene bygger pa observasjoner av studenter i praksis der gvingslaererne
ogsa var til stede. De klasser som ble observert var valgt delvis etter gnske fra oss og delvis

valgt ut av gvingsskolen.

4.4.1 Matematikkundervisning

| feltarbeidet observerte vi undervisning i en matematikktime i 4. klasse. En student hadde
planlagt og gjennomfarte timen, en student og gvingslaerer observerte. Klassen hadde 22
elever, som alle stod ved pulten da timen begynte til de fikk beskjed om a sette seg. Elevene
satt pa rekker etter hverandre med kateter og tavle foran. Rommet var ellers godt utstyrt med
hyller, baker, illustrasjonsmateriell pa veggene og en handvask. En elev forlot klassen ganske
umiddelbart for & fa spesialundervisning. Studenten startet timen med & dele ut en progve fra

tidligere, som handlet om gangetabellen. Deretter spurte hun om lekser, og det viste seg at
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ikke alle elevene var klar over hva de hadde i lekse. En del tid gikk med til & diskutere dette
med klassen, og lereren ville ha klarlagt hvor mange dette gjaldt, og det ble vist ved
handsopprekking. Neste punkt pa ”dagsorden” var at leksen ble gjennomgatt ved at en elev
leste oppgaven, som for gvrig var en tekstoppgave, hgyt for klassen. Ut fra den
introduksjonen arbeidet elevene individuelt med & lgse problemet, og til slutt ble lgsningen
presentert pa tavla av to elever. Studenten diskuterte deretter om oppgaven var riktig lgst.
Timen fortsatte med at elevene arbeidet individuelt med oppgaver, som enten var skrevet pa
tavla eller henvist til i leereboka. Studentene og gvingslarer gikk omkring i klassen og
observerte elevenes arbeid. Den faglige delen av timen ble avsluttet med en diskusjon om nar
disse oppgavene skulle veere ferdige. Dette var siste timen fgr matpausen, og elevene stod i ke

for & vaske hendene far de gikk til spisesalen og fikk varm lunsj.

Ut fra observasjonene i matematikktimen ma det konkluderes med at undervisningen foregikk
pa en forholdsvis tradisjonell mate med leksehgring, oppgavelgsing og nye lekser. Studenten
hadde planlagt timen ut fra nasjonal og lokal plan, og synes a ha valgt en sikker og velprgvd
metode. Hennes innledning til diskusjon om alternative lgsninger pa oppgaven appellerte il
elevenes fantasi og utforskertrang. Dette ma sies & vaere i samsvar med intensjonene i den
nasjonale planen i matematikk, hvor det blant annet heter at: ”Undervisningen skall utveckla
ett kreativt och exakt tdnkande hos eleven och skall l&ra eleven att hitta och matematisera
problem och soka I6sningar pa dem” (Utbildningsstyrelsen, 2004, kapittel 7.56.) Det ma
likevel sies at i lzereboka som klassen brukte gikk de fleste oppgavene ut pa a lgse allerede
oppsatte stykker. Det kan synes som om strategien var a overlare eller drille inn en teknisk
oppgavelgsning og kombinere dette med en mer kreativ arbeidsmetode.

Vi ble gjort kjent med en leerebokserie i matematikk som hadde to varianter for hvert
klassetrinn: en normal utgave og en lettere utgave. Den lettere utgaven hadde faerre

tekststykker og var nok mer preget av overlaring, trening og atter trening.

Vi observerte ogsa en matematikktime i 6. klasse. Der var to klasser slatt sammen og ble
etterpa delt i to ulike nivagrupper. De hadde ulik progresjon, men ble vurdert etter samme
fagplan. Farste del av timen var hoderegning. Lereren stilte sparsmal og gav oppgaver som
elevene skulle lgse ved hjelp av hoderegning. Andre del av timen var tradisjonell

oppgavelgsing.
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4.4.2 Gymnastikk

| feltarbeidet observerte vi en gymnastikktine i 5. klasse, hvor to studenter hadde ansvar for
undervisningen. Pa dagsorden sto det orientering, og de skulle veert ute i terrenget, men pga.
darlig veer matte det avlyses. Som plan B hadde de et opplegg i gymsalen, som gikk ut pa at
de plasserte forskjellige gjenstander omkring i hele salen. Oppgaven til elevene var a tegne
kart over gymsalen, hvor gjenstandene ble benevnt ved navn og plassert i riktig avstand,
vinkel og himmelretning i forhold til hverandre. De gikk altsa den omvendte vegen og utviklet
selv det verktgyet som er avgjerende for a kunne orientere i terrenget. Elevene syntes a like

oppgaven, og mange elever mestret kravene de ble stilt overfor.

Det ble for gvrig understreket at orientering som tema settes pa dagsorden allerede fra 1.
klasse, og kompass tas i bruk fra 5. klasse. Det syntes som det ligger til grunn ideologiske
tanker bak som handler om kunne veere selvhjulpen, kunne berge seg og overleve i det tgffe

terrenget i nordomradene, og at dette ansees som god allmennkunnskap.

4.4.3 Slgyd og tekstilforming

| Finland kan elevene velge om de vil ha slgyd eller tekstilforming. Observasjoner fra en
slgydtime i 3. klasse viste at noen fa jenter hadde slgyd, men det var en solid overvekt av
gutter. Ingen gutter hadde valgt tekstilforming. Skolen har en velutstyrt slgydsal med
avanserte maskiner og god tilgang pa materialer. Elevene arbeidet selvstendig og med stor
innlevelse. Larerne hadde en typisk veilederrolle, hvor de gikk rundt og stilte sparsmal og
kunne komme med hint og antydninger til lgsning av problemet, men utgangspunktet var at
elevene skulle finne lgsningen selv. Som det framgar av bildet nedenfor, var det ganske

avanserte arbeider elevene gjennomfarte.

4.4.4 Integrert morsmal og miljg- og naturkunnskap (ymparistooppi)

Vi fulgte to leererstudenter som underviste 2. klasse i integrert morsmal og milje- og
naturkunnskap. Klasselerer Satu Kumpulainen og spesiallaerer Suvi Lakkala var ogsa til stede
i klassen. Elever med spesielle behov deltok i undervisningen og den ene av studentene hadde
spesielt ansvar for disse elevene. Malet var at studentene skulle leere a arbeide sammen i

klasserommet i forskjellige roller.

I denne timen var lesing og skriving i finsk integrert i miljg- og naturkunnskap. Sistnevnte

emne er sammensatt av biologi, geografi, fysikk, kjemi og helselzre. Etter leereplanen er
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malet med faget at elevene skal lzre seg a forsta naturen og kulturmiljeet, seg selv og andre,

ulikheter mellom mennesker og helse og sykdom. (Utbildningsstyrelsen 2004).

Temaet for undervisningstimen var menneskekroppen: skjelett, muskulatur og pusteorganer.
Det var 16 elever i klassen. Laererstudentene hadde pa forhand skrevet spgrsmal pa
papirlapper til elevene, og elevene skulle finne svar pa spgrsmalene i grupper. Sparsmalene
kunne lyde for eksempel slik: Hvilke oppgaver har muskulaturen? Elevene skrev svarene pa
papirlapper, og de kunne henge lappene pa veggen etter at de hadde vist dem til leereren, som
blant annet rettet og kommenterte rettskrivingen i tekstene. Pa veggen hadde lererne pa
forhand satt opp overskrifter, og elevene hadde som oppgave a feste lappen under den rette

overskriften.

Elevene var delt i tre forskjellige nivaer. Elevene i noen grupper hadde fatt utlevert flere
lerebgker, og de skulle selv finne svar pa spgrsmalene. Noen av elevene fikk utlevert et ark
der de kunne finne svarene. Enkelte elever trengte leererens hjelp til a finne svarene. Mens
andre elever jobbet selvstendig, hadde de to leererstudentene tid til & hjelpe dem som trengte

det mest.

Nar elevene var ferdige med a feste lappene pa veggen, ble disse lest. Det ble ogsa diskutert
om lappene hadde havnet under riktige overskrifter. En av elevene hadde skrevet sitt svar i
diktform, og var stolt da han fikk lese diktet sitt. Elevene fikk som oppgave a lese alle svarene
etter hvert som de fikk ledig tid.

4.5 Studentveiledning

| feltarbeidet observerte vi tre ulike veiledningssekvenser i henholdsvis morsmal-, miljg og
naturkunnskap, matematikk og gymnastikk. I tillegg observerte vi studenter og gvingslerer i
planlegging av matematikkundervisning i 2. klasse. Til stede ved veiledningene var

gvingslerere og studenter. Ved en anledning deltok ogsa en matematikkleerer fra universitetet.

Alle veiledningssekvensene vi observerte foregikk seinere samme dag som undervisningen
ble gjennomfart. | samtalen fikk studenten som hadde gjennomfert timen ordet farst og ble
oppmuntrer til a reflektere over undervisningen hun hadde gjennomfart. Studenten startet med
a gjengi hendelsesforlgpet, og kommenterte det som hadde skjedd underveis. Det handlet om
elevenes atferd, undervisningen og kontakten med klassen. @vingslareren/-leererne hadde
som farste punkt & kommentere det som var positivt i undervisningen. Deretter utfordret de
studenten til & redegjgre for observasjoner de hadde gjort i lgpet av timen, i hvilken grad de

hadde nadd bade faglige og sosiale mal og sparsmal vedrgrende organisering av
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undervisningen. Studenter som eventuelt hadde observatarrolle ble ogsa utfordret til &
kommentere undervisningen. | den pafalgende diskusjonen mellom studenter og gvingslarere
var spgrsmal vedrgrende metode tatt opp. Et eksempel pa metodediskusjon er fra veiledning i
forbindelse med en matematikktime, hvor lekser for en hel uke ble diskutert. Konkret gar det
ut pa a gi lekser for en hel uke, og det er valgfritt for elevene nar de skal gjere oppgavene.
@vingslarers poeng er at dette er en utmerket metode for noen elever, men en del elever gjer
aldri oppgavene til rett tid. Hans poeng er at det er viktig & kontrollere elevenes arbeid hele
uka og ikke vente til siste dagen. Slik vi tolket det, var gvingslareren raskt ute med a gi
direkte rad, men ikke fordi det var "rett metode”, men for a sette problematikken pa spissen

og stimulere til en diskusjon.

Vi ble fortalt at veiledningen fra gvingsskolen er lagt opp med en bestemt progresjon. | de
farste praksisperiodene er fgrveiledning i fokus. I fjerde praksisperiode, som er
fordypningspraksis, er det i utgangspunktet lagt opp til kun etterveiledning, men det gis
farveiledning ved behov. Etterveiledningen innebarer ordingere kommentarer til
undervisningen generelt. | tillegg kan studenten be om sakalt “fokusert feedback”, som
innebaerer at studenten vil ha reaksjoner pa en eller flere av atte delomrader, som er:
didaktiske kunnskaper, kommunikasjon, skape relasjoner, motivering, sosial orden,
ferdigheter i planlegging, holdninger til lzererrollen og arbeidsmetoder. Denne formen for

veiledning foregdr i slutten av praksisperioden og forutsetter at studenten arbeider selvstendig.

Som nevnt observerte vi ogsa en fgrveiledning, som gjaldt planlegging av en matematikktime
i 2. klasse som ogsa hadde elever med spesielle behov. Veilederne la opp til farst a klargjgre
hvilke mal de hadde for timen, hvilke konkrete problemer elevene hadde, hvordan elevene
skulle arbeide med tieroverganger og bruk av hjelpemidler. Nar det gjaldt elevenes problemer
ble det spesielt nevnt speilvending av bokstaver, som er et ganske vanlig fenomen, og hvilke

utslag det kan gi i matematikk.

@vingslerer fortalte at i denne praksisen er studentene kommet ganske langt i studiet, og de
forventer at studentene tar en selvstendig rolle i planlegging og gjennomfaring av praksis.
Slik vi observerte veiledningen, var det en utpreget kollegial tone mellom veileder og
studenter. Det medfarte at studentene var avslappede og engasjerte og lyttet aktivt til veileder.
Vi opplevde veiledningen som en diskusjon mellom likeverdige parter, der alle deltok.
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5.0 Oppsummering av finsk klasselaererutdanning

Etter at klasselererutdanningen ble femarig i Finland ender kandidatene opp med en
mastergrad i pedagogikk. I tillegg har de et bredt spekter av fag og emner — sakalte flerfaglige
studier — som alle er del av grunnskolens undervisningstilbud. Ved universitetet i Lappland er
flere av fagemnene helt nede i 2 - 5 studiepoeng, hvor innholdet i stor grad er fagdidaktikk.
Andre fag kan vaere fordypningsfag, opp til 60 studiepoeng. Fordi klasselererne skal
undervise i de fleste fag til og med 6. klasse, kreves det en basis i alle fag og emner som
grunnskolen tilbyr. Det er diskusjon i Finland om dette er tilstrekkelig faglig niva for
undervisning i grunnskolens 1. — 6. klasse. Vi kommer tilbake til denne diskusjonen i kapittel
10.

Praksis i klasselererutdanningen gjennomfares hovedsakelig ved statlige gvingsskoler. Pa
gvingsskolen er alle leererne i prinsippet gvingslarere og veiledere, og hele skolen er
gvingsarena. | tillegg har studentene en av praksisperiodene, som ogsa kalles feltpraksis, i

kommunale skoler.

Masteroppgaven er en del av pedagogikkfaget, og eksempler fra oppgaver levert i Rovaniemi
de siste arene viser at fordypningstemaene ofte handler om forhold som ligger omkring skolen

og studentene, og synes i stor grad & fordype seg i elevens totalsituasjon.
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6.0 Allmennleererutdanning i Norge

| det fglgende skal vi konsentrere oss om den firearige allmennlarerutdanningen som gir
kompetanse til undervisning i grunnskolen pa alle arstrinn. Denne utdanningen er mest
sammenlignbar med den finske “klasselaererutdanningen” som gir kompetanse til
undervisning pa 1. til 6. klassetrinn. Stortingsmelding nr 11 og planen for nye
grunnskolelarerutdanninger i Norge, som ble vedtatt i Stortinget i 2009, kommer vi tilbake til
i kapittel 11.

6.1 Styringsdokumenter

Dagens leererutdanning er hjemlet i Lov om universiteter og hggskoler av 1995, kapittel 10,

paragraf 54, med senere endringer av 1999. Loven avlgste Lov om lererutdanning fra 1973.

Lovverket har gjennom tidene veert fulgt opp med forskrifter og rammeplaner, og gjeldende
rammeplan er utviklet med noen ars mellomrom: "Rammeplan for 4-arig
Allmennlererutdanning” av 1992/94, Midlertidig rammeplan av 1998 og "Rammeplan for
Allmennlererutdanninga” av 2003. Det siste vesentlige dokumentet om norsk leererutdanning
er St. meld. nr. 11 (2008-09) Leereren Rollen og utdanningen, som omhandler ny

lererutdanning fra 2010. Dette dokumentet tas opp i kapittel 10 (se ogsa kapittel 1.2 ovenfor).

Planene ovenfor danner grunnlaget for lokale studieplaner ved de enkelte
utdanningsinstitusjoner. Utformingen av lererutdanningen skjer dermed pa tre nivaer:

Storting, departement og den enkelte utdanningsinstitusjon.

Bade i forarbeider og planverk fremheves det at leerere skal vaere gode modeller og dermed
ogsa har et oppdragermandat. Samtidig vet vi at leererutdanningen er den eneste hggere
utdanning i Norge som er hjemlet i en egen paragraf i Universitets- og hagskoleloven. Det er
altsd fra myndighetenes side en mer omfattende styring av leererutdanningen enn av noen

andre utdanninger. Dette understreker hvor viktig den er.

Noe av det som understrekes i disse grunnlagsdokumentene er at leereren er den
enkeltfaktoren i skolen som har starst betydning for elevenes laering og utvikling. Videre
papekes det at i trad med utviklingen ellers i samfunnet er det behov for utvikling av en ny
leererrolle, nye arbeidsmetoder, faglig kompetente lerere, skole — hjem samarbeid og
kollegiale samarbeidsevner. Det papekes ogsa gkende kontakt over landegrensene,
internasjonalisering og at stadig flere kulturer blir representert i det norske samfunnet. | flere

av utredningene oppmuntres det til samarbeid med utdanningsinstitusjoner i utlandet, hvor det
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blant annet skal vaere mulig a ta deler av norsk leererutdanning. Alt dette ma betraktes i et

globaliseringsperspektiv.

6.2 Paradigmer i norsk leererutdanning

I norsk laererutdannings neere historie er det mulig a identifisere teoretiske paradigmer som

referanse for sa vel teoretisk som praktisk opplaring.

1. Behavioristisk tilneerming er kanskje den tydeligste og som i sin ytterste og mest utrerte
konsekvens resulterte i mal/middelpedagogikken. Samtidig var bildet ganske sammensatt ved
at Lov om forsgk i skolen, som ble vedtatt i 1954, apnet for a fravike gjeldende planer. Det
ble gjort forsgk med niarig grunnskole, sammenholdte klasser og alternative former for
organisering. Bade grunnskoleloven av 1969 om en felles niarig enhetsskole og
Mgnsterplanen av 1974 ma ifglge Gustav Karlsen (2003) sees pa bakgrunn av den
forsgksvirksomheten som hadde foregatt. | lzererutdanningen ble det satt i gang tredrige
forsgkslinjer ved enkelte laererskoler, og da Lov om leererutdanning kom i 1973, dpnet den for
at studentene kunne velge studieemner og forme egne studieopplegg innenfor gitte rammer.
Loven fanget opp mye av det som hadde foregatt i forsgksperioden, mener Karlsen (ibid.).
Utdanningsinstitusjonene fikk relativt sett starre frihet, noe som apnet for alternative

teoretiske og filosofiske forstaelsesformer i leererutdanningen.

2. Kognitiv teoribygging, hvor barns intellektuelle utvikling star i fokus, kom med stor tyngde
inn i pensumbgker i pedagogiske studier pa 1970-tallet. Reformene i laererutdanningen la

grunnlaget for denne teoretiske nyorienteringen.

3. Kritisk pedagogikk er et begrep som brukes med ulike betydninger. I denne sammenhengen
skal det fokuseres pa kritisk i betydningen a stille sparsmal om interessemotsetninger i skolen,
i samfunnet og mellom kulturer og subkulturer. Det handler ogsa om maktstrukturer av
formell og uformell art bade i samfunnet og i skolehierarkiet. Skolens samfunnsmandat blir
ofte framstilt med stor grad av konsensus, men kritisk tenkning stiller spgrsmal ved om

skolens planverk og praksis virkelig ivaretar alles interesser.

4. Konstruktivistisk tenkning legger vekt pa det reint erkjennelsesteoretiske, som i neste steg
kan betraktes som grunnsteinen i lzering og utvikling. Denne tenkningen beskrives bade som
individuell og relasjonell, den foregar innenfor en kontekst og er i stadig utvikling. Spraket

spiller en avgjgrende rolle i denne teoretiske modellen.
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| tillegg ma det understrekes at i gitte situasjoner og i den praktiske hverdag er det mest
sannsynlig at aktarene veksler mellom ulike teoretiske tilnerminger og kan begrunne praksis
ut fra hva situasjonen krever. "Praksisteori”, slik Handal og Lauvas (2002) bruker begrepet,
innebeerer en individuell begrunnelse for hvordan tilnsermingen til praksis kan vere. Pa
individniva er fenomenet i stadig utvikling. Valg av hovedteori vil likevel bygge pa individets

verdivalg, prioriteringer og at det avleder en praksis som individet er fortrolig med.

6.3 Rammeplan for allmennlaererutdanning

Allerede i starten av rammeplanen (UFD, 2003) slas det fast at det er ingen enkeltfaktor i
skolen som betyr mer for elevenes laering enn lereren. Det er lererens kompetanse innenfor
narmere angitte omrader samt evnen til & handle innenfor skiftende forhold som danner
enkeltleererens personlige uttrykk. Planene beskriver behov for kompetanse innenfor ulike fag
og didaktikk i tillegg til sosial-, endrings/utviklings- og yrkesetisk kompetanse. Dette til
sammen ma kunne beskrives som danning i vid betydning av ordet. Det skaper et bilde av den
ideelle lzereren som skolert, velfungerende, kreativ, fleksibel og handlekraftig og som i sin
konsekvens ma sies a veere et godt forbilde for elevene. Av faglige ferdigheter nevnes lese- og
skriveopplearing spesielt, noe som ma forstas dit hen at det legges vekt pa
grunnlagsferdigheter. Disse ferdighetene er ogsa avgjgrende for det gvrige skolearbeidet og
ikke minst for & "lere a leere” som er formulert som en viktig didaktisk ferdighet. Dette kan

tolkes slik at i dagens utdanning er strategien for leering viktigere enn selve kunnskapen.

6.4 Oversikt over utdanningsinstitusjoner som gir
allmennlaererutdanning i Norge

Som listen nedenfor viser, er utdanningen fordelt pa til sammen 20 hggskoler inkludert Norsk
Leererakademi og Samisk Hagskole. Oversikten er ikke helt oppdatert fordi noen hggskoler er

i ettertid er slatt sammen med et universitet.

Universitetet i Agder.
Hagskolen i Bergen
Hggskolen i Bodg
Hagskolen i Buskerud
Hagskolen i Finnmark
Hagskolen i Hedmark

Hagskolen i Nesna
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Hagskolen i Nord-Trgndelag
Hagskolen i Oslo
Universitetet i Stavanger
Hagskolen i Sgr-Trgndelag
Hagskolen i Telemark
Universitetet i Tromsg
Hagskolen i Vestfold
Hagskulen i Sogn og Fjordane
Hggskolen i Stord-Haugesund
Hagskolen i Volda

Hagskolen i @stfold

Norsk leererakademi

Samisk hggskole
http://www.math.uio.no/~hjr/hoyskoler.html, 24.08.09.

6.5 Samordna Opptak

Studenter som gnsker lzererutdanning i Norge sgker til Samordna Opptak, som star for den
farste bearbeiding av sgkermassen til hgyere utdanning. Det er en enkel sgkerprosedyre til
leererutdanningene. Bortsett fra politiattest er det ingen annen narmere vurdering av
kandidatene enn de rent skolefaglige prestasjoner. Opptakskrav til lererutdanningen har siden
2005 veert minst 35 skolepoeng og karakteren 3,0 eller bedre i fagene norsk og matematikk fra
videregaende skole. | tillegg har det veert mulig a fa tildelt studieplass pa realkompetanse som
innebaerer at sgkere som har nadd en viss alder kan tas opp til leererutdanning pa bakgrunn av
vurdering av sgkerens reelle kompetanse, som er bygd opp gjennom skolegang og relevant
praksis (UFD 2005). For eksempel ble det ved Hggskolen i Finnmark tatt opp 101 studenter
til allmennlearerutdanninga i perioden 2007 — 2009. Av disse ble 7 tatt opp pa realkompetanse.
I 2009 var det om lag 20 % flere sgkere som fylte opptakskravene og som hadde
lererutdanning som farsteprioritet, men gkningen var svaert ujevnt fordelt pa ulike
universiteter og hggskoler
(http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/tema/grunnopplaring/nyheter-grunnopplaringen/flere-
kvalifiserte-sokere-til-larerutdan.html?id=574409, 24.09.09.
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6.5.1 Opptak til og gjennomfgring av allmennlaererutdanningen i Norge
etter 2003

Oversikten nedenfor viser opptak og gjennomfgring av leererutdanning ved universitetene, de

statlige hggskolene samt Norsk Lererakademi og Samisk Hagskole.

Tabell 4: Opptak og gjennomfaring av allmennlererutdanning i Norge

Opptak Antall Gjennomfart (4 ar Gjennomfaring i %
etter*)

1999 3113 1694 54

2000 3034 1855 61

2001 3302 1794 54

2002 3015 1853 61

2003 3032 1662 55

Kilde: http://dbh.nsd.uib.no/dbhvev/student/studenter_meny.cfm (04.09.08).

*Andelen som har gjennomfart allmennlarerutdanning pa normert tid er noe usikker.

Grunnen er at enkelte kan ha studert fag som er godkjent i fagkretsen til lererutdanningen far
de ble tatt opp pa studiet. En annen tolking av disse tallene er at studentene bruker mer enn
normert tid pa studiet. Fordelingen mellom utdanningsinstitusjonene er meget ujevn, med

under 30 uteksaminerte pa de minste til et par hundre pa de starste.

6.5.2 Hva vet vi om studentgruppa?

I sin doktoravhandling har Inger Anne Kvalbein (1998) forsket pa flere sider ved norsk
leererutdanning. Blant annet beskriver hun ”de postmoderne studenter”, som hun mener har
mange identiteter a spille pa, og rollen som larerstudent er kanskje ikke den viktigste.
Kvalbein (ibid.) uttrykker ogsa bekymring for norske studenters deltakelse i studiet i og med
at mange har lgnnet arbeid utenfor studiene, og at den normerte tiden ikke er reell. Hun mener
at studiet preges av en passiv leringstradisjon, og at leererutdanningen kan synes som en
deltidsbeskjeftigelse for studentene. Forskning viser at studentenes arbeid med fagene isolert
sett i farste rekke handler om a tilegne seg nok kunnskap til a klare eksamen (Bergem 1994).
Dette kombinert med svakere rekruttering, mindre engasjement, mer misngye med studiet og
mindre identifikasjon med leereryrket (Sundli 2001), i tillegg til en relativt negativ fokusering
pa skoleverket i dagspressen, kan tyde pa at vi har en mindre motivert studentgruppe enn

tidligere. Konsekvensen av dette kan veere at studentene far darligere utbytte av studiet og
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falgelig er darligere kvalifisert nar de begynner sitt arbeid som leerere. Dette kan ogsa virke

negativt inn pa yrkets status.
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7.0 Modell for leererutdanningen i Alta (2008)

Med utgangspunkt i Rammeplanen for leererutdanning (UFD 2003) har hggskolen utviklet en
firedrig allmennleererutdanning som gir kompetanse til & undervise i grunnskolen. |
rammeplanen er det definert en rekke kompetanseomrader som er a betrakte som en

overordnet malsetting. Gjennom utdanningen skal studentene utvikle:

o faglig kompetanse: kjenne innhold, teorier og metoder i de enkelte basisfagene, ha
kunnskaper om barn, barndom og pedagogisk arbeid og kunnskaper om teorier og
arbeidsformer innenfor og pa tvers av fag.

e didaktisk kompetanse: kunne analysere leereplaner og reflektere over innhold og
arbeidsmater og legge til rette leerings- og utviklingsprosesser for alle elever

e sosial kompetanse: kunne observere, lytte, forsta og respektere andres handlinger og
synspunkter, kunne samarbeide med elever, kolleger og foreldre/foresatte og kunne vare
ledere i et leerende fellesskap.

e endrings- og utviklingskompetanse: kunne vurdere egen og skolens virksomhet, veere med
pa a prege utviklingen i yrket, delta i lokalt utviklingsarbeid og styrke egen kompetanse.

o yrkesetisk kompetanse: ha innsikt i egne holdninger og de etiske utfordringene i yrket og
kunne vurdere laeringssituasjonene i lys av de grunnleggende verdiene oppleringen

bygger pa.
Som det framgar av modellen nedenfor, er utdanningen til sammen pa 240 studiepoeng. Av
disse er 120 studiepoeng obligatoriske og 120 studiepoeng kan velges innenfor et utvalg av
fordypningsfag og valgfag. Modellen viser i store trekk det som gjelder for de studenter som
startet i Alta i 2008. Organiseringen av obligatoriske og valgfrie fag avgjgres av den enkelte
utdanningsinstitusjon. Selv om omfanget av studiepoeng er det samme ved ulike
utdanningsinstitusjoner, kan de veere fordelt forskjellig pa ulike ar i utdanningslgpet. Dette
gjer det noe vanskeligere a skifte utdanningssted i lgpet av studietida, men studentene skal
likevel ha en individuell utdanningsplan pa minst 60 studiepoeng som skisserer valg av fag og
studieprogresjon.
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Tabell 5: Fordeling av fag og antall studiepoeng ved allmennlarerutdanningen ved Hggskolen

i Finnmark.

1. studiedr:

Obligatoriske fag

Studiepoeng

Norsk 20

Religion, livssyn og etikk (RLE) 20

Grunnkurs i matematikk (M1) 10

Pedagogikk 10

Praksis 3 + 4 uker, ikke vektet i
studiepoeng

2. studiear:

Obligatoriske fag

Studiepoeng

Norsk 10
Grunnleggende lese-, skrive- og matematikkopplering, (GLSM) 10
Grunnkurs i matematikk (M1) 20
Pedagogikk 20
Praksis 3 + 4 uker, ikke vektet i

studiepoeng*

*Obligatorisk praksis pa smaskoletrinnet

3. studieér:

Studiepoeng

Fordypningsfag/valgfag**

30 + 30

Eller Fordypningsfag/valgfag

60

Praksis

3 + 3 uker***

4, studiear:

Studiepoeng

Fordypningsfag/valgfag

30 + 30

Eller Fordypningsfag/valgfag

60

Praksis

*kk

**Fordypningsfagene kan vare musikk, formingsfag, sprakfag, samfunnsfag, realfag, idrett

eller drama.

***Praksisen er 6 uker og kan velges i 3. eller 4. studiear — fortrinnsvis pa ungdomstrinnet.
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7.1 Innholdet i leererutdanningen ved Hggskolen i Finnmark

| det falgende presenterer vi utvalgte emner fra lererutdanningen ved Haggskolen i Finnmark.
Den bygger pa "Studiebok for Allmennlarerutdanningen 2008 — 12” (HiF 2008). Studiet tar
til felge Rammeplanens (UFD 2003) krav til undervisning, arbeidsformer, arbeidskrav og
vurderingsformer. Koblingen til skolens leereplan Kunnskapslgftet (LKO6) er ivaretatt ved
temaene: lereplankunnskap, grunnleggende lese- og skriveferdigheter, digital kompetanse,

skolen som leerende organisasjon og tilpasset opplaering.

Undervisningen er organisert enten som heltidsundervisning pa campus i Alta eller som
manedlige samlinger i desentraliserte klasser lagt til for eksempel Kirkenes, Hammerfest eller
Nord-Troms. Ordningen med samlingsbaserte heltidsstudier har eksistert i Alta siden

begynnelsen av 1980-tallet.

7.1.1 Introduksjonsstudier
Som introduksjon til studiet skal studentene gjennom obligatoriske kurs i skriving av

vitenskapelige tekster, bruk av bibliotek, trafikksikkerhetskurs, dramakurs og opplaring i
bruk av Class Fronter. Bortsett fra skrivekurset foregar kursene umiddelbart etter studiestart
og er ikke vektet i studiepoeng. Dette er emner som er tatt inn i den lokale fagplanen, og
hjemmelen for dette ligger i "Forskrift til Rammeplan for Allmennlarerutdanning”(KD
2005c).

7.1.2 Pedagogikk
Omfanget av faget er 30 studiepoeng fordelt med henholdsvis 10 og 20 studiepoeng pa farste

og andre studiear. Innholdet er sentrale emner som laeringsstrategier,
undervisningsplanlegging, barns utvikling, sosialisering, leerevansker, relasjonen skole —
hjem. m. m. Progresjonen i studiet er knyttet til malomradene: ”Lareren, eleven og
oppleringen”, ”lereren, eleven og organisasjonen” og "lereren, eleven og samfunnet”.
Studentene er organisert i basisgrupper som er etablert for et ar om gangen. Gruppene kan
veere identiske med praksisgrupper hvor diskusjonen teori/praksis er et sentralt omrade.

7.1.3 Obligatoriske fag
Som det framgar av tabellen er obligatoriske fag norsk, grunnkurs i matematikk (M1),

religion, livssyn og etikk (RLE), grunleggende lese-, skrive- og matematikkopplaring
(GLSM) foruten pedagogikk som til sammen utgjer 120 studiepoeng. Fagdidaktikk er
inkludert i studiene, men ikke vektet som selvstendig emne. (Se for gvrig kapittel 7.0.)
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7.1.4 Valgfag
Formelt kan studentene velge mellom alle skolefag eller skolerelevante fag ved Hagskolen i

Finnmark, ved en annen utdanningsinstitusjon eller i prinsippet ogsa i utlandet. Av de 120
studiepoengene ma halvparten veere skolefag med et fag pa 60 studiepoeng eller 2 fag pa 30 +
30 studiepoeng. De siste arene har ca 25 % av studentene valgt spesialpedagogikk, som er et

skolerelevant fag, ellers har valgene veert jevnt fordelt pa de gvrige fagene.
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8.0 Feltarbeid i Alta

8.1 Organisering av praksis

Rammene for praksis i leererutdanningen er til sammen 20 uker i lgpet av utdanningsperioden.
De er fordelt med 7 uker (3 + 4) det farste studiearet, hvor praksisopplaringen fortrinnsvis
skal vaere pa mellomtrinnet i grunnskolen. Det andre studiedret er de 7 praksisukene lagt til 1.
og 2. arstrinn, hvor det settes fokus pa begynneropplearing. De resterende 6 uker legges til
praksis i fordypningsfag i 3. og 4. studiear (Studiehandbok for Allmennlarerutdanningen,
Hagskolen i Finnmark 2008).

Hagskolen i Finnmark har ingen statlige gvingsskoler slik som ved Universitetet i Lappland
og ellers i Finland. Det er i Norge hovedsakelig kommunene som skal stille barnehagene og
skolene til disposisjon for praksisoppleering. Utdanningsinstitusjonene skal i henhold til
@vingslaereravtalen innga avtale om praksis med kommunene som skoleeier. Ved Hggskolen i
Finnmark gjelder det i hovedsak Alta kommune, hvor det etter 2005 har veert benyttet 5 ulike
gvingsskoler med til sammen 9 gvingslearere. Pa grunn av desentraliserte tiloud om
leererutdanning benyttes ogsa skoler i andre kommuner som gvingsskoler. Her er det pa

dispensasjon inngatt individuelle avtaler med gvingslarerne.

| henhold til avtalen er det i prinsippet skoleeiers ansvar & skaffe gvingslarere. Utvelgelse
skal likevel skje etter en bestemt prosedyre, hvor det farste steget er intern utlysning blant
kommunens lerere. Tilsetting skal foretas av en komité bestaende av skolens rektor, en
representant for hagskolen og en tillitsvalgt. Dette er en ordning som tilsynelatende bare har
fungert delvis. Vare informanter hevder at det fra rektors side gar ut en generell forespgarsel til
leererne om a kunne ta i mot studenter det pafglgende ar. De som melder seg blir utpekt som

gvingslerere uten flere formaliteter.

Hagskolens praksiskoordinator star for det formelle og juridiske i forhold til skoleeier pa
vegne av studentene. Studieleder for allmennlearerutdanningen star for den faglige kontakten
med gvingslarerne, noe som i farste rekke handler om a organisere mgter med gvingslererne
for hvert arstrinn. Foruten gvingslarerne deltar ogsa fagleerere og studenter. Pa matene blir
fagplaner gjennomgatt og studentgrupper fordelt pa skoler og svingslearere. Dette falges opp
av separate mgter for hver studentgruppe. Kontakten med praksisskolene blir fordelt mellom

faglaererne pa hggskolen, som besgker hver sin studentgruppe i praksisperioden.
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8.2 Kompetanse hos gvingsleererne

| ”Retningslinjene” til gjeldende gvingsleareravtale (KD 2005 Rundskriv F-04-05) er det ikke
stilt formelle kompetansekrav til gvingsleareren utover grunnutdanning. Det er overlatt til
utdanningsinstitusjonen hvor det heter at de ... kan stille krav til gvingslerers kompetanse,
bl.a. krav om veiledningskompetanse” (ibid). | utvelgelsen av gvingslerere har det ikke veert
spgrsmal om kompetanse eller faglig fordypning — kun om interesse og muligheter for a ta
imot studenter. Begge vare informanter blant gvingslaererne hadde tatt 3-vekttallskurs for
gvingslerere for en del ar tilbake da dette kurset var obligatorisk for a bli gvingslarer, men de

folte seg ikke lenger oppdatert.

8.3 Leererstudenter i praksisoppleering

| praksisperiodene er det inntil 4 studenter pr. gvingsleerer som i utgangspunktet har samme
stipulerte arbeidstid som laererne: 43,5 timer. Av dette skal de ha 20 timer praksis i klassen pr.
uke, 10-13 timer veiledning pr. gruppe og resterende tid skal ga til planlegging, teamarbeid,
foreldremgter etc. Studentene har ogsa annet arbeid som ligger innenfor leererens oppgaver,

som inspeksjon m.m.

Vare informanter papekte at praksisperioden alltid starter med observasjon. Deretter blir
gvingsskolens planer gjennomgatt, og det blir vist hvordan overordnet planverk er grunnlaget
for arbeidet med konkrete lokale arsplaner, periodeplaner etc. Studentene har fatt tilsendt
skolens planer pa forhand, og de danner grunnlaget for studentenes egne planer for
praksisperioden. Vi ble fortalt at i gjennomgangen av studentenes planer var gvingslearer
spesielt opptatt av at studentene skal gi pedagogiske begrunnelser for de valg de har gjort i
utforminen av planene. Dette er ofte tema for gruppeveiledningen med studentene i bade for-

og etterveiledningen.

Studentenes praksis gjennomfgres som regel med to studenter som samarbeider om
planlegging og gjennomfaring, mens to er observatarer. Etterveiledningen starter alltid med
en evaluering av det som er gjennomfart i praksis, og studentene far ordet farst i samtalen,
fortalte informantene. Veiledningen har form av en samtale mellom alle parter, som foruten
studentene og gvingslarer ogsa kan vare en faglaerer fra Hagskolen. Ordningen med besgk
fra Hagskolen gjennomfares ved at laererne har delt studentgruppene mellom seg uten hensyn
til fag eller tema som praksisen inneholder. @vingslearerne holder ogsa fokus pa det
"usynlige” arbeidet i skolen som ikke alltid star skrevet noe sted: at elevene har faste plasser,

rydding, fare fraveer og andre daglige rutiner, ble vi fortalt. | tillegg ser gvingslerer ofte

59



behov for individuell veiledning. Dette har som oftest bakgrunn i mangelfulle og darlige
planutkast fra studentenes side, og de foreskrevne 10-3 timer avsatt til veiledning blir ofte

overskredet, fortalte gvingslererne.

8.4 Begynneroppleering

@vingslererne fortalte oss at de opplevde at det har skjedd store endringer i
begynneropplaringen fra 90-tallet til i dag. Den gangen startet bokstavinnlaringen ferst i 2.
klasse, bortsett fra med barn som enten viste interesse for det eller allerede hadde en del
bokstaver inne. Etter L97, og serlig fra ca ar 2000, har begynneropplaringen kommet mer i
fokus. Den farste tiden var arbeidet med 1. arstrinn preget av lek som flettet inn faglige
elementer. Det dreide seg om leseforberedende aktiviteter som rim, regler, samtale om bilder
og generelt om bruk av spraket. Alt dette var ledd i oppgving av spraklig bevissthet, som
anses som en ngdvendig forutsetning for & lere & lese. | dag starter innlaering av bokstaver
allerede pa 1. arstrinn, jfr. Leereplanen LKO06. Rent lesemetodisk veksles det mellom LTG-
metoden, helordslesning og bokstav — lyd, fortalte gvingsleaererne. | lgpet av de siste 10 ar har
det blitt flere timer til undervisning for de minste elevene, og rent lesemetodisk er det flere
tilnsermingsmater a spille pa enn tidligere. Men informanten var usikker pa om leeringsutbyttet
hadde blitt bedre, for ved deres skole hadde elevtallet gkt, mens antallet leerere var uendret i

samme periode.

Kompetanseoppbygging innenfor begynneropplering i lesing, forteller informantene, kan
tilskrives kurs i regi av arbeidsgiver. Spesielt et kurs var svaert omfattende. Det ble startet etter
at L97 ble vedtatt, og gikk over flere ar. I den leererutdanningen som informantene selv hadde

gjennomfart var begynneropplering lite bergrt.

En av informantene uttrykte at det kunne vare et sjokk for studentene & komme fra
mellomtrinnet og ha sin praksis i smaskolen. Elevene var sma, studentene var usikre pa
hvordan de kunne forholde seg til dem, hva de kunne gjere for a fa ro i klassen etc. |
smaskolen praktiserer de ogsa stasjonsundervisning, noe som var nytt for studentene, men
studentene opplevde etter hvert begynneroppleeringen som meget interessant. | kjglvannet av
dette kom det en henvendelse fra Hagskolen om a fa "overta” klassen for en kortere periode
som ledd i praksisen. Dette ble gjennomfgart, og studentene hadde i den perioden sammen med
fagleerer fra Hagskolen hovedansvaret for undervisningen. @vingslearer var ogsa tilgjengelig
hele tiden. Formalet var praktisering av stasjonsundervisning, og planen gjaldt aktiviteter bade

ute og inne.
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8.5 Matematikkoppleering

Begynneropplering i matematikk er i de siste rammeplaner ivaretatt med studieenheten
”Grunnleggende lese-, skrive- og matematikkopplering” (GLSM) (Rammeplan for
Allmennlearerutdanning, 2003). Ut fra var vurdering er planen ikke serlig konkret, men
poengterer noen viktige prinsipper om begrepsopplearing, som er grunnleggende bade for
leseopplaring og matematikkopplering. I tillegg formuleres malomrader som arbeid med
ordforrad og samarbeid pa tvers av fag. | planen heter det at temaet bar tas opp i praksis. En
tolkning av denne formuleringen er at det blir opp til gvingslerer hvor stor vekt dette skal
tillegges i praksis.
| studieboken for allmennlererutdanningen ved Hggskolen i Finnmark er
matematikkoppleringen i GLSM konkretisert til fglgende punkter:

e Tallbegrep hos barn

e Grunnleggende geometriske erfaringer

e Malingsbegrepet

e Innfaring av symboler og tegning som stattesprak

o Metaforer og generaliseringer som stgtte og utfordringer i begrepsdannelsen i

matematikk

e Lek som matematikkpedagogisk metode
(Studiebok for Allmennlarerutdanningen, Hagskolen i Finnmark 2008.)
Andelen studiepoeng i matematikk i GLSM utgjer 4 poeng. Dertil kommer 30 studiepoeng
obligatorisk matematikk og mulighet for ytterligere 30 studiepoeng fordypning, til sammen 64
studiepoeng (se kapittel 7.0). | praksisperiodene er matematikken del av den ordinzre
undervisningen, og studentene planlegger og gjennomfarer denne undervisningen slik den er
satt opp i gvingsskolenes overordnede planverk. Likevel er det mulig a ta til sammen 64
studiepoeng matematikk uten a ha praksis i faget. Det kan skje ved at praksis i matematikk i
GLSM ikke blir gjennomfert fordi det kun heter bgr i Rammeplanen. Fordypningspraksisen,
som er 2 x 3 uker, kan veere lagt til andre fordypningsfag, og i den obligatoriske praksisen,
utenom fordypningspraksisen er det mulig & planlegge undervisningen slik at matematikk ikke
kommer med.
Informantene vare var opptatt av a orientere studentene om det ganske store utvalg av
leereverk som finnes i matematikk for grunnskolen. Men de sier at i begynneroppleringen er
bruken av disse sveert forskijellig. Det er eksempler pa at skolene pa eget initiativ har bygd opp

“matematikkartotek”. Det inneberer at de har en samling av materiell innenfor ulike temaer i
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faget som kan kopieres og benyttes til eget bruk. @vingslaererne sa pa dette som et
fagdidaktisk innslag i studentenes opplaring.

Det er ogsa eksempler pa at matematikklarer fra Hagskolen introduserer mindre prosjekter i
matematikkundervisning, som studentene gjennomfarer i praksis. Men informantene
understreket at dette er sveert personavhengig. Generelt etterlyser informantene bedre samsvar
mellom den undervisning som studentene har pa Hagskolen og det som foregar i
undervisningen pa gvingsskolen. Konsekvensen av manglende samsvar er at gvingslearerne
foler at de blir staende alene i & besvare en rekke faglige og fagdidaktiske spgrsmal som

studentene har i forbindelse med matematikkundervisningen.
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9.0 Oppsummering av norsk allmennlaererutdanning

Gjeldende leererutdanning for grunnskolen i Norge er i hovedsak lagt til hagskolene. Det
finnes unntak der enkelte hggskoler er slatt sammen med et universitet. Utdanningen er
firedrig og kvalifiserer for undervisning i hele grunnskolelgpet 1.-10. arstrinn. Obligatoriske
fag er norsk, matematikk, pedagogikk, kristendoms- religions- og livssynskunnskap (KRL) og
grunnleggende lese- skrive- og matematikkopplaring (GLSM). De to sistnevnte har
henholdsvis 20 og 10 studiepoeng. Ellers er ingen fag under 30 studiepoeng. Det er ogsa
obligatorisk med minst 20 ukers veiledet praksis (UFD, 2003). Den obligatoriske delen utgjar
til sammen 120 studiepoeng. Valgfagene har samme antall studiepoeng og kan settes sammen
av enheter pa 60 eller 30 + 30 studiepoeng av skolefag eller skolerelaterte fag.

Ut over grunnutdanningen er det mulig a bygge ut leererutdanningen til en erfaringshasert
mastergrad pa 90 studiepoeng eller en ordineer mastergrad pa 120 studiepoeng. Sistnevnte kan
eventuelt kreve tilleggsstudier i det planlagte masterfaget dersom forstudiene ikke er
omfattende nok. Mastergraden avlegges som regel ved et universitet, men enkelte hggskoler
har godkjent masterutdanning, slik tilfellet er ved Hagskolen i Finnmark, som har en

erfaringsbasert master i spesialpedagogikk og tilpasset opplaering.
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10.0 Sammenligning og diskusjon

Finland og Norge er begge nordiske land med samme samfunnsstruktur. Begge landene har
lang tradisjon med skole og utdanning som er etablert med stort sett de samme begrunnelser. |
tillegg til & formidle kulturarven, har skolen en viktig malsetting i & utjevne sosiale forskijeller
mellom elever fra ulike sosiale grupper og fra ulike deler av landet, bade i Norge og Finland.
Begge land har en offentlig skole som samler nesten alle elever uavhengig av sosial lagdeling,
geografi og kulturell tilknytning. Ogsa likestilling mellom kjgnnene er et ideal for
grunnskoleutdanningen i begge land (Utbildningsstyrelsen 2004, LK2006).

| mange internasjonale rapporter om skolen papekes viktigheten av skolens og laererens arbeid
for gkonomisk utvikling ikke bare for enkeltmennesket, men ogsa for nasjonen. Utdanningen
blir i Finland sett pa som den viktigste faktoren for a bevare landets konkurransedyktighet
(Opettajankoulutus 2020). Med litt ujevne mellomrom, men med stadig starre tyngde, har
gkonomi blitt trukket inn for & begrunne skolens betydning ogsa i Norge. Skolereformer har
blitt begrunnet i .. vaere nasjonalt konkurransedyktig i en globalisert gkonomi.” (Garm
2003:63.)

Endringene i skolen er nedfelt i landenes planverk for skolen, og den siste i Finland er:
”Grunderna for Laroplanen for den grundldggande utbildningen, 2004” og i Norge LKO6.

Foruten viderefgring av en nasjonal tradisjon er begge planene opptatt av grunnleggende
ferdigheter. Dette fokuset gjenspeiler at skolemyndighetene er bekymret for at alt for mange
elever ser ut til ikke a klare & gjennomfgre grunnskolen og skaffe seg nok kunnskaper for
videre utdannelse. | Finland, pd samme mate som i Norge, har man gitt uttrykk for at skolens
oppgave ogsa er & hindre at elevene faller fra i utdanningslgpet (Utbildingsstyrelsen 2004,
St.meld. nr 11 2008-09).

En annen sentral fokusering, som er felles i begge land, er synet pa at lzering er en livslang
prosess (L97, Utbildningsstyrelsen 2004). Synet pa kunnskap har forandret seg, og man
fokuserer pa "a lere a leere”, eller pa strategier for & kunne finne kunnskap i stedet for a se pa
kunnskap som noe som skal memoreres. Bade i Norge og i Finland gir den nasjonale
lereplanen uttrykk for et konstruktivistisk syn pa leering, noe som samsvarer godt med
intensjonene nevnt ovenfor (L97, Utbildningsstyrelsen 2004).

En global utvikling har ogsa gitt konsekvenser for hgyere utdanning i de to land. De mest

fremtredende likhetene i et overordnet perspektiv er Bologna-erklaringen. Den ble vedtatt av
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europeiske utdanningsministre i 1999 og har som malsetting & harmonisere hgyere utdanning i
Europa med den hensikt & bevare konkurransedyktige utdanninger i Europa i forhold til resten
av verden. Bade Finland og Norge var tidlig ute med a tilpasse hgyere utdanning til
intensjonene i erklaeringen, som i praksis har medfart at hgyere utdanning legges opp pa to
niva: bachelorgrad og mastergrad (Sundli 2001, Garm 2003).

10.1 De stgrste likheter i leererutdanningene

Som omtalt i foregaende kapittel er det mulig a konstatere at det finske og det norske
samfunn, skole og hgyere utdanning har mange fellestrekk. Likevel er det tidligere papekt at
leererutdanningene i Norden kan veere overraskende forskjellige (Skagen 2006, Hopman
2006). Vi vil i dette kapittel presentere likheter og i neste kapittel forskjeller vi fant mellom

leererutdanningene ved Universitetet i Lappland, Rovaniemi og Hagskolen i Finnmark.

10.1.1 Paradigmer i finsk og norsk leererutdanning

| tidrene etter siste verdenskrig var skolesystemene i de to land preget av et kunnskapssyn og
leringssyn der faktakunnskap var en stor del av undervisningen. Sa vel skolen som
leererutdanningen var i stor grad preget av en behavioristisk teoretisk overbygning, der
hovedelementene var en klargjering av sammenhengen mellom systematisk pavirkning av
individet og individets lzring. Denne tenkningen omkring leering var grunnlaget for
undervisningsteknologien, som bygde pa prinsippet om umiddelbar forsterkning av elevens
respons (S&ljo 2001, Lauriala 2006 ). Selv om undervisningsteknologien aldri helt fikk
gjennomslag i noen av de to land, var behaviorismen prinsipper som skolesystemet i noen
grad bygde pa.

Fra syttitallet var utviklingen av lererutdanningen noksa parallell. Finland flyttet
leererutdanningen over til universitetene i lgpet av det tiaret, og i Norge fikk vi lov om
leererutdanning i 1973, og lererskolene ble oppgradert til pedagogiske hagskoler. Framfor alt
betydde det en akademisering av lererutdanningene og et begynnende innslag av pedagogisk
forskning. Ifglge Gustav Karlsen (2003) apnet loven for en starre fristilling for
leererutdanningen i Norge til & lage egne modeller. Det apnet for en breiere teoretisk
tilnzerming i utdanningene, og i begge land var det stor oppmerksomhet rettet mot
internasjonale trender innenfor pedagogisk forskning, som for eksempel kognitivismen,
humanismen, hermeneutikken, konstruktivismen, sosiokulturelt perspektiv,
aksjonsforskning/leering, leereren som forsker m.m. (Karlsen 2003, Lauriala 2006). Tempoet i
utviklingen har veert noe forskjellig, og Finland har veert raskere ute med en del endringer. Vi
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nevner som eksempel femarig leererutdanning og paradigmet "leereren som forsker”. Likevel
har utviklingen innholdsmessig veaert ganske parallell i de to land.

| tillegg pavirkes lererutdanningen av ideologiske overbygninger i skolens planverk som
handler om respekt, inkludering, trygghet og tilpasset opplearing. Formuleringen om at
’Skolen ma ha rom for alle, og leererne ma derfor ha blikk for den enkelte” (KUF, 1993)
representerer en ideologi om at alle skal ha tilhgrighet og deltakelse i et fellesskap. Forskning
knyttet til leererutdanningen i de to land har belyst dette temaet fra ulike synsvinkler
(Germeten et. al 2006). Det er grunn til & understreke at disse teoretiske innfallsvinkler har
noe forskjellig fokus til ulike tider. Begge land er likevel typiske eklektikere, hvor de henter

teoretisk overbygning fra ulike hold.

10.1.2 Praksisveiledning

Analyser og vurderinger av leererutdanningenes praksis og veiledning i Finland og Norge
viser noksa parallelle mater & lgse disse oppgavene pa. For det farste er praksisens lengde
noenlunde lik, med 20 uker ved Hggskolen i Finnmark fordelt over 4 ar mens den er 18 uker
som minimum i Finland. Ved Universitetet i Lappland er praksisperioden pa 26 uker fordelt
over 5 ar. Progresjonen i og organisering av praksisen er ogsa ganske parallell, ved at den
starter med observasjonspraksis og gradvis overfares til mer studentledet praksis. | begge land
bestar praksisgruppene av to til fire studenter som samarbeider to og to. Et viktig dokument i
veiledningen er praksismappen, som i Finland kalles portefolie. Mappen falger studenten
gjennom hele studiet og skal dokumentere at praksis er gjennomfert etter planen og vurdert til
bestatt av involverte parter. Denne maten & evaluere praksis pa er parallell med

praksisvurderingen ved Hagskolen i Finnmark.

Observasjoner fra Rovaniemi viste at veiledningen foregikk etter et tradisjonelt mgnster, hvor
gvingslerer gav anerkjennelse og ros til deler av opplegget, mens hun hadde kritiske
bemerkninger til andre deler av planen og gjennomfaringen. | de tilfellene utfordret hun
studentene til & diskutere alternative mater a lgse oppdraget pa. Dette er til forveksling lik
maten veiledning foregar pa ogsa i Alta, ble vi fortalt. Ved begge utdanningsinstitusjonene
synes veileder & utfordre studentenes “praksisteori”, slik begrepet brukes av Handal og
Lauvas (2002). Bade i Norge og Finland vurderes praksis av gvingslaerer med karakteren
"bestatt/ikke bestatt”. Dersom gvingslerer er i tvil, settes karakteren i samrad med fagleerer
fra universitet eller hggskole. Dersom praksis ikke bli godkjent, er det anledning til & ta den

om igjen.
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10.1.3 Begynneroppleering

Ut fra observasjoner og intervjuer fra feltarbeidet i Rovaniemi ble det gjort rede for teoretisk
vinkling og praktisk gjennomfgaring av begynneroppleringen i lesing og skriving. Det ble
referert til velkjente teorier innenfor syntetiske og analytiske metoder med tilhgrende praksis
og teknikker, som ogsa er velkjente i Norge. Det teoretiske grunnlagsmaterialet er ganske
parallelt. En forskjell er nok at Finland var tidligere ute med a innfare som obligatoriske
emner det som na kommer inn under studiet GLSM i Norge. Tidligere er det ogsa observert at
Finland er raskere ute med & sette inn stgttetiltak nar de observerer at elever henger etter i

leseutviklingen (Germeten et. al 2006).
10.2 De stgrste forskjellene

10.2.1 Sgkeprosedyre

Et viktig skille mellom norsk og finsk leererutdanning er selve sgkeprosedyren. | Finland er
den som nevnt i tre trinn og ender opp med et individuelt intervju. Opptaksprosedyren har
veert praktisert ved Universitetet i Lappland siden 2005, og ender opp med at hele 75 % av de
kvalifiserte sgkerne blir avvist. Dette tilsvarer noenlunde situasjonen i resten av landet. Far
2005 ble det gjort et utvalg i sekermassen etter karakterer fra videregaende skole. Ogsa den
gangen gikk sgkerne opp til en opptaksprgve, som blant annet inkluderte et essay. I tillegg ble
det ogsa da gjennomfart gruppe- og individuelle intervjuer. Enda tidligere, for ca 15 ar siden,
var det obligatorisk for sgkerne a gjennomfare en praveundervisning med elever far de ble
tatt opp i leererutdanningen. Konklusjonen er at det hele tiden har veert lagt mye arbeid i
utvalgsprosessen, og sannsynligvis har det bidratt til a forebygge feilvalg blant studentene og
til & tilby plass til de studentene som var mest motivert for leererutdanning. Hvis dette

stemmer, er det en ordning som alle parter er tjent med.

Med tanke pa sgkernes grunnleggende forutsetninger er sskermassen til lzererutdanning i
Norge i gyeblikket svert forskjellig fra situasjonen i Finland. Dersom kravet til norske sgkere,
som ble innfart i 2005, hadde veert gjeldende i 2004, ville om lag 30 % av sgkerne blitt avvist
som ikke kvalifiserte (Skagen 2006). Det er likevel en god tendens med tanke pa framtidig
leererutdanning at sgkningen til utdanningen i 2009 har gkt med 20 % sammenlignet med
tidligere ar. Kunnskapsdepartementet har med sitt initiativ "GNIST-partnerskap for en
helhetlig leerersatsing” gjort viktige forsgk pa a heve status for leereryrket. | analysen av
situasjonen heter det at & fa gode sakere til lzereryrket avhenger i stor grav av hvor attraktiv
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utdanningen virker.
(http://www.regjeringen.no/upload/KD/Vedlegg/UDIR_Gnist_avtale_mSign.pdf, 24.09.09.)

Trolig er dette en riktig analyse, og det blir viktig & legge et flerarig perspektiv pa arbeidet
med rekruttering. | mellomtiden kan det hende at det er mulig & preve ut den finske modellen,
som i stor grad handler om a sile ut de mest motiverte kandidatene fgr utdanningen starter.
Det vil kunne forhindre feilvalg, gke sgkningen av motiverte laererstudenter og pa sikt gke

kvaliteten pa leererne. Samlet vil dette veere gevinst bade for det enkelte individ og samfunnet.

10.2.2 Utdanningens lengde og innhold

| det fglgende vil vi farst sammenligne faget pedagogikk i leererutdanningen, og i den
forbindelse diskuterer vi begrunnelsen for at klasseleererutdanningen i Finland er et
masterstudium, som gir klasselarere ikke bare yrkeskompetanse, men ogsa grunnleggende
kompetanse i forskning. Deretter diskuterer vi flerfaglige studier og sammenligner disse med
fagkombinasjoner som man tilbyr i norsk leererutdanning, og spesielt ved Hagskolen i
Finnmark. Til slutt vil vi ogsa drafte valgfagene i den finske leererutdanningen, og
sammenligne valgfagene med de valgene som norske studenter i Alta har.

Pedagogikk

Finske Kklasselarere tar mastergrad i pedagogikk med 120 obligatoriske studiepoeng, mens
man i Norge tar 30 obligatoriske studiepoeng i pedagogikk. Allerede i forbindelse med
bachelorstudiet leverer studentene i Finland en oppgave som er det farste forsgket pa
selvstendig forskning (Maaranen 2009, se kapittel 3.1.2). Lererstudiene faglger en spiralformet
leereplan, der teori, forskning og praksis er integrerte deler av utdanningen under hele

utdanningslgpet, med masteroppgave som det endelige resultat. (Westbury & al.2005.)

Masteroppgaver skrevet av finske leererstudenter omhandler et stort antall ulike temaer, bade i
Rovaniemi og pa de andre studiestedene. Maaranen (2009) anser masteroppgaven som et
styrkende element i den finske forskningsbaserte leererutdanningen. Oppgavenes temaer kan
variere fra praktiske problemstillinger i skolen til fagdidaktiske problemstillinger eller
problemstillinger som bergrer filosofiske, leereplanmessige eller politiske temaer, slik ogsa
oppgaver skrevet i Rovaniemi viser (se kapittel 3.2.). Finske larerstudenter velger selv tema,
teoretisk bakgrunn og metode for masteroppgaven (Maaranen 2009). Finske lererstudier
preges av akademisk orientering. Samtidig diskuteres det i Finland hvordan masterstudiet kan
bli optimalt hensiktsmessig for klasselaererutdanningen (se kapittel 4.2).
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Malet er at finske lzerere skal kunne anvende den kompetansen de har tilegnet seg i
forskerutdanningen i sin undervisning og i sine pedagogiske og faglige valg. Malet for
utdanningen er & utvikle en autonom laerer som kan begrunne sine pedagogiske valg med
systematiske argumenter, og som har evne til a lese litteratur om sitt fagfelt med kritisk blikk.
(Westbury & al. 2005.) Evnen til a ta pedagogiske avgjgrelser basert pa rasjonelle argumenter
i tillegg til erfaringsbaserte argumenter, utgjer ifalge Westbury & al. (2005) en viktig del av

leererens kompetanse.

Paradigmet ’leereren som forsker’, som har veert et dominerende paradigme innen den finske
lererutdanningen pa 1990-tallet (se kapittel 2.2), er neert knyttet til klasseleererens utdanning
pa masterniva. "Laereren som forsker’ -paradigmet betyr ikke at laerere skal bli profesjonelle
forskere, men at en leerer skal ha en forskende holdning til sitt arbeid. Niemi papeker at "I den
finska lararutbildning hade man alltsa skapat grunden for et synsatt pa larararbetet som
kontinuerlig forskning” — lararen ses med andra ord som forskare. En larare ansags behtva
omfattande fardigheter sa som férmagan att observera och analysera olika fenomen, att
beddma situationer i den egna undervisningen och i skolmiljon samt att utveckla

undervisningen utifran detta.” (Niemi 2006: 39, med referanse til Jarvinen & al. 1995.)

Selv om det i dag synes a veare enighet om at ogsa klasselaerer- og ikke bare
faglererutdanning skal veere pa masterniva, har det ogsa vert diskutert hvordan mastergraden
best kunne integreres i lererutdanningen. Utdanning i forskningsmetodikk tar mye av
studentenes tid, slik professor Lauriala papekte i vart intervju. For a fa best utbytte av
masterstudiet, blir studentene i Rovaniemi anbefalt & skrive sin masteravhandling om
praksisnaere temaer (se kapittel 4.2). Ogsa Maaranens undersgkelse (2009) om lererstudenters
arbeid med mastergrad paviser at studentene mente a fa stgrst nytte av studiet nar de skrev om

temaer som var knyttet til egen praksis som laerere.

Innholdet i de pedagogiske studiene i Rovaniemi og Alta ser ellers ut til & ha en god del felles,
selv om lengden pa studiene er svert forskjellig. Nar NOKUT-rapporten (2005) konkluderer
med at pedagogikkfaget i allmennlererutdanningen ikke ivaretar en del sentrale
profesjonsfaglige emner, slik som skole-hjem samarbeidet, disiplinspgrsmalet og
klasseledelse, kan dette forklares med at det ikke er mulig & gjennomga alle temaer i lgpet av
et halvt ars studium. De temaer som NOKUT (ibid) etterlyser, anses som profesjonsrettede
temaer, og behandles farst seint i studiet i Rovaniemi fordi det forutsettes et visst faglig og

pedagogisk grunnlag. Det fokuseres pa profesjonsfaglige emner spesielt i to obligatoriske
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kurs som herer til masterstudiet og som i tillegg er nart knyttet til de to siste praksisperiodene

(feltpraksis og fordypningspraksis, se kapitlene 3.2 og 4.1.2.).

I retningslinjene for ny grunnskolelarerutdanning i Norge (KD, 2010) er antallet studiepoeng
i pedagogikk gkt fra 30 til 60. Som del av pedagogikkstudiet skal det skrives en
bacheloroppgave pa 15 studiepoeng. Kravet er at den skal vere forskningsbasert og knyttet til
sentrale utfordringer i skolen. Denne typen oppgaver har veert obligatoriske i Finland i flere
ar, og de er vurdert som viktige elementer i leerernes kompetanseoppbygging (Lauriala 2006,

Kansanen et. al 2007). Sannsynligvis vil det kunne gi tilsvarende gode effekter i Norge.

Flerfaglige studier og sentrale faqg i grunnskolen

Fagmiljget i Finland har flittig diskutert om flerfaglige studier gir nok grunnlag for a
undervise pa mellomtrinnet. Disse studiene innholder mange fag, men antall studiepoeng er
bare fra 2-5 i de enkelte fag. Blant annet har man diskutert om klasseleerere har nok
kompetanse i a undervise i finsk, som er et sentralt fag i grunnskolen. 1 et sprakpolitisk
handlingsprogram utgitt av Forskningscentralen for de inhemska spraken papekes det at det i
klasseleererutdanningen ikke gis gode nok kunnskaper i faget, spesielt ikke om sprakstruktur
og om variasjon i spraket. | programmet blir det foreslatt at elevene i 5. og 6. klassetrinn bar
undervises av faglaerere i finsk (Hakulinen & al. 2009). Riktignok velger mange studenter
fordypning utover de obligatoriske 5 studiepoeng i de sentrale skolefagene. Men det er grunn
til & anta at majoriteten av klasselarere som underviser pa lavere trinn bare har et minimum
av studiepoeng i finsk og matematikk. Et prosjekt som undersgkte tredjeklassingenes
kunnskaper i morsmal og matematikk i finskspraklige og svenskspraklige skoler i Finland,
kartla ogsa leerernes kompetanse i disse fagene (Huisman 2006). Av lererne i 2. klasse, som
underviste i finsk i den finskspraklige skolen, hadde 76 % (n. 337) bare grunnstudier i
morsmalet. Det samme var tilfellet for 80 % av laererne i 3. klasse (n. 369). | matematikk var
tilsvarende tall 88 % i 2. klasse og 85 % i 3. klasse. Rapporten diskuterer ikke hvordan
leererkompetanse pavirker elevenes resultater, men konkluderer med at det er viktig a

arrangere etterutdanning i morsmal og matematikk for klasselarere.

Ved Hagskolen i Finnmark har fagenheten GLSM 10 stp og KRL har 20 stp. Ellers er det
ingen fag i leererutdanningen som er pa under 30 studiepoeng. En slik prioritering er helt i trad
med de siste ars reformer i leererutdanningen, som har lagt stadig sterre vekt pa faglig
fordypning og kompetanse som en ngdvendig forutsetning for god undervisning. Et viktig
hensyn som ligger bak laererutdanningen i Norge er at utdanningen kvalifiserer for

undervisning i hele skolelgpet, noe som ngdvendigvis krever en viss faglig tyngde. |1 Norge
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forekommer det at leerere ma undervise i fag som de ikke har noen formell kompetanse i.
Dette er en problematisk situasjon, og det etterlyses fordypning (Skagen 2006). | Finland
stiller de spgrsmal om hvordan et bestemt emne best kan introduseres for barn. Svaret de gir
er at det er bedre a ha en viss kompetanse i faget (for eksempel 2 studiepoeng), og dermed ha
en viss kvalifisering for & undervise i faget, enn ingen kvalifisering. Til gjengjeld har de fokus
pa pedagogiske og didaktiske spgrsmal.

Ved den vedtatte endringen i Leaererutdanningen i Norge, som gjelder fra skoleéret 2010, er
det separate lererutdanninger spesialisert for 1. — 7. arstrinn og for 5. — 10. arstrinn (St.meld.
nr 11, 2008 — 09). Endringen er i trad med kommentarer fra faglig hold, som etterlyser mer
spesialisering, men ogsa fra dem som har etterlyst mer pedagogikk og elevkunnskap. Dette
emnet er fordoblet fra 30 til 60 stp. Det er blant annet papekt at studentene ma utvikle stgrre
kompetanse innenfor fag og arstrinn og fa et mer realistisk forhold til leererrollen (Skagen
2006). Rammeplanene for de nye leererutdanningene er for tiden under arbeid, og rundt pa
universiteter og hggskoler fares en diskusjon om fagenes dybde, innhold og struktur.

Universitetslereren i matematikk i Rovaniemi hevder at det ikke er kompetanse i dybden som
blir avgjerende for undervisning pa de laveste trinnene i grunnskolen, men tilnermingsmaten
til faget. Med introduksjonen av "matematisk biografi”, hvor studentene gjennomgar og
bearbeider sin egen matematiske historie, blir de kjent med opplevelse, seire og nederlag i
faget. Etter hans mening setter dette leererne bedre i stand til & se saken ut fra elevenes

perspektiv og hjelpe dem igjennom kritiske faser i faget.

Valgfag i lererutdanningen

Bade i Norge og i Finland kan studentene i tillegg til de obligatoriske emnene velge & fordype
seg i noen fag. | Rovaniemi ble farskole- og begynneropplering, spesialpedagogikk, finsk
(morsmal og litteratur) og gymnastikk nevnt som populare valgfag (se kapittel 3.1.4). 1 2008
valgte 21 av ca. 60 lererstudenter, eller ca. 30 %, gymnastikk som fordypningsfag.

De samme fagene ser ut til & vaere populere valgfag blant klasselaerere i Finland mer generelt.
I en undersgkelse (Majamaki 2004) som ble gjort blant 150 klasselearere i Finland, svarte 43
% av informantene at de hadde studert gymnastikk, 35 % spesialpedagogikk, 31 % morsmal
og litteratur og 28 % farskole- og begynneropplaring. Majaméki henviser ogsa til tidligere
undersgkelser, som viser at disse fagene ogsa tidligere har veert populere valgfag blant
klasseleaererstudenter. Ytterst fa av hennes informanter hadde valgt & studere bare ett valgfag,

de fleste (over 60 %) hadde studert tre, som betyr at de hadde et valgfag mer enn det som
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kreves. De fleste klasselarerne i hennes undersgkelse mente at de mest nyttige valgfag i
forhold til deres arbeid som klasselerere var spesialpedagogikk og farskole- og

begynneropplaring.

| Finland brukes begrepet *spesialisert klasselaerer’ om klasseleerere som har faglig fordypning
i ett eller flere emner. Ved utlysning av stillinger for klasselaerere i Finland spgrres det ofte
etter leerernes spesialiseringsemner eller fordypningsfag. Skolene bruker valgfagene som
klasselaererne har spesialisert seg i slik at klasselarere i tillegg til & ha ansvar for sin egen
klasse ogsa underviser i andre klasser i sine spesialemner. I undersgkelsen til Majamaki hadde
over 80 % av klasseleererne ogsa undervisning i andre klasser enn i sine egne klasser. Pa
grunn av valgfagene kan finske skoler tilby sine elever mer spesialisert utdanning, i hvert fall

pa starre skoler med flere leerere (Majaméki 2004).

Et av fordypningsemnene er farskole- og begynneropplaring, som er et tilbud pa inntil 25
studiepoeng i tillegg til den obligatoriske delen. Om lag 30 % av lererne, som var med i
undersgkelsen, hadde dette fordypningsemnet (ibid.). Ut fra Majamakis materiale er det

grunn til & anta at mange leerere i Finland arbeider med det de er spesialisert til.

10.2.3 Organisering av praksis

| Finland pagar det stadig diskusjoner om ordningen med statlige gvingsskoler, men ved siste
reform av laererutdanningen er gvingsskolene beholdt. De viktigste argumentene er at
gvingsskolene har et stabilt og kompetent korps av praksisleerere med lang erfaring. Om lag
15 % av dem har eller arbeider med lisensiat- eller doktorgrad. | tillegg har gvingslaererne
muligheter til faglig oppdatering hvert ar, og praksis viser at det er stor interesse for det.
Andre tilsettingsvilkar er minimum to ars praksis fra grunnskolen etter endt utdanning.
@vingsskolene er spesielle i den forstand at de har noe feerre elever pr. leerer enn de
kommunale skolene. Det gir rom for & justere elevgruppene slik at studentene kan

gjennomfare sin praksis i et trygt miljg (Kansanen et. al 2007).

De som argumenterer mot gvingsskolene mener at de kan bli for forskjellige fra finske skoler
for gvrig, og at de dermed ikke gir et realistisk bilde av den finske skolen. Det forhold at
gvingsskolene har egne pauserom for studentene, gjar det vanskeligere a utvikle et kollegialt
forhold til lzererkorpset. Noen hevder ogsa at gvingsskolene kan stivne i sin praksis og
tenkning, og dermed kan utgjere en motkraft til innovasjoner og skoleutvikling (ibid, se
kapittel 4.2). I intervjuet med Lauriala kom det fram at ikke alle klasser ved gvingsskolen i

Rovaniemi har en innovativ undervisning.
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Argumenter for & bruke vanlige kommunale skoler (feltskoler) som arena for praksis, er at de
gir et realistisk bilde av skolehverdagen, noe som i seg selv er en viktig erfaring. Problemet er
at korpset av gvingslarere er mindre kompetent, veiledningen kan bli darligere og praksisen
kan bli en ren arbeidspraksis uten sarlig anledning til refleksjon og metaleering (Kansanen et.
al 2007).

Praksis i feltskoler er obligatorisk i Rovaniemi i tillegg til praksis i gvingsskolen. Det er
vanlig at alle universitetene kombinerer disse praksisformene, og begrunnelsen er at disse
praksisformene utfyller hverandre og til sammen gir en fullverdig praksis. | Finland er
planene fortsatt & beholde bade gvingsskolene og feltskolene. Men malsettingen er at
gvingsskolene bar utvikles til forsgksskoler som er villige til & delta i prosjekter og
utviklingsarbeid og ha et sterkere innslag av forskning (Kansanen et. al 2007,
Opttajankoulutus 2020).

| Norge er det forhandlet fram og vedtatt flere endringer i gvingslaereravtalen de siste arene
(KD 2005). Uvisst av hvilken grunn er det i den ndveerende avtalen ikke lenger stilt formelle
krav til kompetanse, slik det var i den gamle avtalen. Det er overlatt til den enkelte hagskole,
som kan kreve kompetanse utover grunnutdanning som learer. Det ligger likevel implisitt en
oppmuntring til & ta videreutdanning, ved at arbeidet som gvingslarer godtgjeres med hgyere
lgnn bade ved ¥ ars og 1 ars videreutdanning i pedagogisk veiledning eller tilsvarende
utdanning. Tross gvingslareravtalen kan det i Norge veere behov for a se nermere pa

gjeldende ordning for gvingsundervisningen.

For det farste er det grunn til & spgrre om hvilken rolle gvingslarer skal ha i
leererutdanningen. Vivi Lisbeth Nilssen (2009) stiller spgrsmal ved i hvilken grad
gvingslarere ogsa er leererutdannere. Hun papeker ngdvendigheten av at rollen klargjares og
oppgraderes. Hvis laerere skal vaere lererutdannere, ma rollen deres vare tydeligere
artikulert og forstatt. Det ma legges til rette for at personalet ved praksisskoler far mulighet
til & gke sin kompetanse som ansvarlige, ikke bare for elevenes, men ogsa lererstudentenes
leering” (Nilssen 2009:144). For det andre problematiserer Liv Sundli (2001) hvor
prioriteringen og solidariteten skal ligge for gvingsleareren: hos elevene i klassen som
gvingslareren har ansvaret for, eller hos studentene som gvingslareren ogsa har ansvaret for.
Hun henviser til Feiman-Nemser & Buchman (1995), som mener dette medfarer at kravet til
studentene er at de tilpasser seg situasjonen i klassen sa raskt som mulig fordi leererens

prioritet ligger hos elevene.
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Spersmal som reises i kjglvannet av dette er: Hva skal en eventuell oppgradering av
gvingslarerrollen innebaere? Delta i teoriundervisning? Lese studentenes pensum? Delta i
sluttevaluering? etc. Vare informanter fra Alta stiller seg undrende til at praksisen fra den
gamle gvingslereravtalen ikke er viderefart. Der var det avsatt felles matetid, gvingslarerne
gikk pa felles kurs, studentenes pensum ble diskutert og de falte at de var i kontinuerlig
utvikling i rollen som gvingslarere. | en slik sammenheng kunne nettopp slike spgrsmal som
Sundli (2001) og Nilssen (2009) stiller ovenfor bli diskutert.

Den lokale gvingsleareravtalen er som kjent inngatt med kommunen som skoleeier, og
utvelgelse av gvingslarere skal forega etter en bestemt prosedyre. Men som nevnt ovenfor,
hevdet vare informanter at dette ikke fungerte etter hensikten. Hvis dette er representativt,
synes gvingslarerfunksjonen a veare noe svekket. Det kan synes som om en lokal fortolkning

av gvingslareravtalen blir mer styrende for studentenes praksis enn intensjonene i planverket.

| forbindelse med etablering av ny laererutdanning har en faggruppe bestaende av
leererutdannere fra hggskolen, en rektor, en barnehagestyrer og andre representanter fra Alta
kommune arbeidet videre med praksisspgrsmalet. | sin rapport ”Kvalitet i lererutdanningene.
Praksis og teori hand i hand” (Helgesen & Lysne 2009) har de foreslatt & opprette en
Handlingsplan for partnerforum mellom Hagskolen og skoleeier. Den skal veere forpliktende
for partene og skal implementeres nar ny leererutdanning starter i 2010.

Ved Hggskolen i Finnmark har det med litt ujevne mellomrom blitt gjennomfart praksis
gjennom sakalt skoleovertakelse. | korthet dreier det seg om at i en praksisperiode pa 3 uker
er farste og siste uke overlappende eller delvis overlappende med gvingslerere og skolens
gvrige personale. I uken i midten har studentene ansvaret for undervisningen alene. Det betyr
at studentene besetter alle stillingene pa skolen — gjerne med to pa hver stilling — og
gjennomfgarer undervisningen som planlagt. En faggruppe ved Hggskolen i Finnmark
bestaende av en student, to gvingslearere og to leererutdannere foreslo a gjennomfgre denne
ordningen permanent (Granseng et. al 2005). Studenter som har deltatt vurderer denne
praksisformen sveert positivt. Blant leererutdannerne er det mer delte meninger. Skillelinjene
gar hovedsakelig mellom de som argumenterer for faglig fordypningspraksis relevant for
ungdomsskolen, som ikke gnsker denne ordningen, og leererutdannere for gvrig, som vurderer
dette som relevant praksis. For tiden er denne praksisen vanskeligere & gjennomfgre fordi man
har feerre studenter, men det er pedagogisk viktig a holde denne muligheten apen i framtida.
Slik vi bedemmer det, er det en god konkurrent til “fordypningspraksis”, som gjennomfares i

Rovaniemi. Det er samtidig en praksisform som er helt fraveerende i Rovaniemi.
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Vi vil konkludere med at det satses mye pa gvingslarerne i Finland. De har beholdt de statlige
gvingsskolene, og hovedbegrunnelsen er at de har et stabilt og kompetent korps av
gvingslerere. Ut fra de inntrykk vi fikk fra observasjoner og intervjuer, fikk vi et inntrykk av
at gvingslaererne opplevde seg som laererutdannere (se intervju med Lauriala s.27). | Norge
starter ny leererutdanning hgsten 2010, og samtidig innferes det pa nytt krav om
videreutdanning i praksisveiledning, pd minimum 15 stp for de som skal veere gvingslearere i
den nye leererutdanningen (KD 2010). Etter noen ar med tilsynelatende mindre vekt pa
gvingslarerfunksjonen, er vi tilbake til a stille mer formelle krav til gvingslarerne, noe som

pa sikt kan gi bedre lzrerutdanning.

10.2.4 Koordinering av fag og praksis

I Midtveisrapporten fra NOKUT (2005) ble det dokumentert at avstanden mellom
lererutdanningsinstitusjonen og praksisfeltet var for stor. | rapporten om vurdering av
Hagskolen i Finnmark spesielt (NOKUT 2005b) oppfordrer komiteen institusjonen til a sgrge

for bedre rutiner for kvalitetssikring av praksis nar praksis inngar som del av et studium.

@vingslarerne, som var informanter i Alta, mente at studentene var ganske uforberedte til
praksisen i begynneropplearing og etter deres mening fikk et darligere utbytte av praksisen. De
nevnte som eksempel koordinering av temaer i begynneropplering, hvor studentene ikke
hadde vert igjennom sentrale temaer i GLSM far de kom ut i praksis. Dermed hadde de slik
vare informanter séa det darligere muligheter til & utdype relasjonen teori — praksis.
Informantene mente at det er alt for fa felles planleggingsmgter med Hagskolen, og at de som
er, med fordel kan benyttes til denne typen planlegging og i mindre grad til informasjon om
den praktiske gjennomfaringen av studentenes praksis. De etterlyste ogsa deltakelse og mer
interesse fra leererne pa hggskolen til & veere med i praksisen, observere og kommentere sa vel
det faglige og fagdidaktiske innhold som studentenes gvrige del av praksisen. Det fantes
likevel noen hederlige unntak, og det synes nesten utelukkende & ha vaert pedagogikklarere
som har statt for denne kontakten.

Lererutdanningen i Rovaniemi legger stor vekt pa a skolere studentene i for eksempel lese-
og skriveopplaring og i ulike metodiske tilneerminger i begynneroppleeringen. Samtidig er
undervisningen ngye koordinert med det som skal forega i praksis, og studentene synes
optimalt forberedt pa praksisen. Vi ble presentert for den nye praksisplanen for

klasseleererutdanningen, hvor malsettingen var bedre integrering mellom teori og praksis (se
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kapittel 4.1.2). Dette er i trad med nasjonale malsettinger som er omtalt i VOKKE-prosjektet
(se kapittel 1.1).

10.2.5 Desentralisert leererutdanning

Ved flere utdanningsinstitusjoner i Nord-Norge har det siden 1980-tallet veert gjennomfart
desentralisert leererutdanning nesten hvert ar. For eksempel har det i perioden 1979-2006
startet 576 studenter fordelt pa 18 desentraliserte allmennlearerklasser ved Alta
Lererhggskole/Hggskolen i Finnmark (Andersen 2007). Ordningen ble etablert pa bakgrunn
av et vedtak i Stortinget i 1979, som hadde sin bakgrunn i rapporter om stor leerermangel flere
steder i Nord-Norge (Brastad Jensen 2007). Hovedtrekkene er at utdanningen er
samlingsbasert og lokalisert til distriktet utenfor HiF for eksempel til Kirkenes, Hammerfest,
Finnsnes etc., men det finnes eksempler pa at undervisningen ogsa har foregatt pa campus.
Denne organiseringen har medfert at leererutdanningen er blitt et reelt tilbud til sgkere som
ellers ikke hadde veert aktuelle (Brastad Jensen 2007, Germeten 2007, Norum 2007). Det
gjelder sgkere etablert med familie, lerere uten utdanning som har fatt en mulighet til a fa
formell kompetanse som leerer og ellers andre med vanskeligheter med a veere hjemmefra i
lengre tid. Desentralisert laererutdanning er beskrevet i flere artikkelsamlinger og rapporter, og
hovedkonklusjonen er at det har gatt fra & vere et ngdtiltak til & bli en suksesshistorie (Hgie
1986, Brastad Jensen 2007, Germeten 2007, Norum 2007).

Innledningsvis stilte vi sparsmalet om i hvilken utstrekning dette var aktuelt ved Universitetet
i Lappland. Enkelt fortalt er desentralisert leererutdanning en uaktuell problemstilling ved
dette universitetet. Alle klasser er sentralisert til campus, men universitetet har et utstrakt
samarbeid med distriktene med for eksempel feltpraksis for studentene, forskningsprosjekter

0g etterutdanning.
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11.0 Avslutning

| Finland startet Undervisningsministeriet i 2007 et utredningsarbeid med tanke pa behov for
lerere fram mot 2020. 1 tillegg reises spgrsmal blant annet om forskningshasert kunnskap sa
vel i normalskolen som i leererutdanningen, sparsmal om kulturelt mangfold, behov for leerere
med innvandrerbakgrunn, gkende behov for spesialundervisning, lederutdanning og ikke
minst om et eget forskningsprogram til statte for leererarbeidet. Tidsperspektivet her er i seg
selv bemerkelsesverdig. De vil ligge i forkant. Men det er ogsa en invitasjon til alle tenkelige
aktgrer innen framtidig leererutdanning om a delta i diskusjonen over tid. | denne debatten
reises det en rekke problemstillinger som kan bli gjenstand for forskning og utredning
innenfor det aktuelle tidsrommet. P& den maten akkumuleres et bredt spekter av empiri,
kunnskap, innsikt og vurderinger som kan veere av stor betydning for dem som i siste instans

skal fatte beslutninger.

Et tema som er sterkt fremme i debatten er flerfagstudiet i klasseleererutdanningen versus mer
faglig fordypning. De som forsvarer flerfagstudiet hevder det er bedre & ha en viss
kompetanse i et emne og heller kompensere med pedagogisk og didaktisk kompetanse enn
undervise uten & ha studert emnet. Satt litt pa spissen kan en si at det er bedre & undervise i
slgyd med 2 studiepoeng enn a undervise i slgyd med 0 studiepoeng, noe som kan forekomme

i Norge.

Andre rgster hevder det er ngdvendig a fordype seg i faget/fagene for a undervise pa en god
mate, noe som er lik den debatten vi har i Norge for tiden. Konkret diskuteres spgrsmalet om
kompetanse for & undervise 5.- og 6.-klassinger i for eksempel morsmal. Som beskrevet
ovenfor har Haukulinen & al. (2009) tatt til orde for at klasselarerutdanningen gir for darlig
kompetanse til & undervise denne gruppa. Debatten gar med andre ord ut pa klasselaerers
kompetanse vs. faglaerers kompetanse. Som det framgar i presentasjonen av gvingsskolen
(kapittel 4.1), har skolen 4 faglaerere. Dette var mange sett i relasjon til andre steder. Ifglge
professor Raimo Rajala, som er en av informantene, er bruk av fagleerere i 1. — 6. klasse helt
marginalt. Der det forekommer, er det mest innenfor fremmedsprak og gymnastikk, og han
mente at i Helsingfors-omradet var det om lag 80-90 faglaerere som arbeidet pa heltid i 1. — 6.

klasse.

Uten & blande oss inn i denne debatten vil vi papeke at det ma ga et "turning point” et sted

her, hvor omfattende faglig kompetanse er ngdvendig for & undervise. Poenget er at med
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denne debatten blir en rekke sparsmal som etter hvert kan bli forskningsmessig belyst satt pa

dagsorden.

| Norge har vi revidert leererutdanningen flere ganger siden 1992 hvis vi tar med alle sterre og
mindre justeringer (St. meld nr 40 (1990 — 91), KUF 1995, KUF 1999, UFD 2003). I sin
doktoravhandling har Liv Sundli (2001) fanget opp en del av de viktigste spgrsmalene som
har veert reist ved endringer av laererutdanningen i Norge. Hun gjar et analytisk skille mellom
den moderne og den postmoderne skole. Den moderne skole fremholdt det skolastiske
prinsipp og at kunnskap sto i sentrum. Denne forstaelsen av skole var gjenspeilt sa vel i
fagplaner som i leerernes og gvingslerernes praksis. Ifglge hennes forskning er dette
holdninger som fortsatt gjar seg gjeldende: Nar det blir sa tydelig i min undersgkelse at det
tradisjonelle profesjonsuttrykk, den moderne skoles kjennetegn, beholdes, kan det ses som
uttrykk for konservative verdioppfatninger og oppfatninger av samfunnsmandatet, slik det
ogsa kommer fram i de henvisninger veiledere og studenter gjar til hva som er viktig i
elevbehandling og undervisning, oppdragelse og leering (ibid: 285). Dette til forskjell fra en
skole som eksisterer i et samfunn med store endringer, gkende globalisering og teknologiske
nyskapninger, og som i denne sammenhengen kan kalles postmoderne. Dette stiller ogsa krav
til en ny leererprofesjon hvor hovedinnholdet er overgang fra formidlerrolle til veilederrolle
bygd pa et konstruktivistisk leeringssyn.

Andre utfordringer er det faktum at en del larere forlater yrket etter en viss tid, noe som pa
sikt kan medfgre leerermangel. Anneli Lauriala, som var en av informantene, kommenterte at
noe av arsaken til leererflukt kan ligge i det at lzererne oppdager at yrket er mer komplisert enn
antatt. Det dreier seg om alt arbeidet utenom klasserommet, som samarbeid med andre,
samarbeid med foresatte, samarbeid med ulike hjelpeinstanser i skoleverket, gkende
utfordringer i et flerkulturelt samfunn m.m. Utfordringen ligger i at lzererutdanningen ma

tematisere denne problematikken i undervisningen.

Diskusjonen om framtidig leererutdanning i Finland handler i stor grad om relasjonen mellom
klasseleererutdanning og fagleererutdanning — eller mangel pa sadan. De fleste universitetene i
Finland tilbyr begge utdanningene, men de er lagt til forskjellige fakulteter, og det er liten
kontakt mellom dem. I lys av diskusjonen om et helhetlig skoletilbud i Finland mener man at
det er behov for en starre integrering av utdanningene (Opettajankoulutus 2020). Et steg i
retning av integrering er den mulighet finske larere har for sakalt dobbeltkompetanse. Det
betyr at klasselarer tar videreutdanning i et fag pa 60 studiepopeng og dermed ogsa far

fagleererkompetanse. Laerere med dobbeltkompetanse er etterspurt i grisgrendte strak.
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N4 i 2010 star vi overfor en helt ny lererutdanning i Norge (St.meld. nr 11 2008 — 2009), som
pa noen punkter naermer seg de finske lererutdanningene ved for eksempel starre grad av
spesialisering, og gkning i antall studiepoeng i pedagogikkfaget. Ved at de nye
lererutdanningene i Norge, skal gjennomfares ved en grad av overlapping (5.-7. arstrinn), kan
det ivareta det behovet for integrering av utdanningene som na etterlyses i Finland.

Vi mener likevel at Norge kan ha noe a lere av Finland:

e Finske lererstudenter kan ta masterutdanning allerede gjennom sitt ferste
utdanningsvalg. Det medfarer at leererne utvikler forskerkompetanse som anses for a

veere anvendelig i laereryrket. Det andre er at hgy utdanning hever statusen til yrket.

e Kilasseleereren trenger andre typer kunnskaper enn faglaereren, men oppgavene ansees

som like krevende, og utdannelsen skal veere pa samme niva.

e | Finland legges det stor vekt pa selve utvelgelsen av studenter til klasselaererstudiet,
noe som sannsynligvis medfarer at de forebygger feilvalg og rekrutterer de mest

motiverte studentene.

Som vi har gjort rede for i denne rapporten er lererutdanningene i de to land noe forskjellig,
og vi i Norge tror vi kan ha noe a lare av Finland bade nar det gjelder struktur og innhold i
leereryrket. De nye norske leererutdanningene for grunnskolen mener vi har naermet seg finsk
lererutdanning, og det gjenstar & se om reformen i Norge far ngdvendig tid til 4 etablere seg
samtidig som den kontinuerlig skal veere gjenstand for diskusjon og evaluering.
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Vedlegg:

Vedlegg 1
Questions about education of teachers in Finland.

At the moment am | working on a study which goal is to compare the education of teachers in
Rovaniemi and Alta? But if possible, make a comparison between teacher education in the
two countries; Finland and Norway. In this connection | have some questions:

Background data:

Rovaniemi Finland

How many students applied for teacher education,
each year, 2003 — 2008?

How many was selected, 2003 — 2008?

How many started, 2003 — 2008?

How many students finished their teacher education,
2003 — 2008?

What are the demands of mark from high school?

Avre there alternative ways to qualify for the teacher education?

How is the selecting process of students to get access to the university?

Is it the same selecting process all over the country?

How many universities are educating teachers in Finland?

| am interested in information about how long the teacher education last, curricula, how the
education is build up, the field praxis in the schools, compulsory subjects, voluntary or
optional course etc.

What are the qualifications after education; work in preschool? elementary school? Secondary

school? High school?

Which background does the teachers that are educating teachers have;
Teacher education? researchers? Others?

Is there a special education for principals or leaders in the school?
| think that sources for this information might be official in national and local documents that

might be available in English version.
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Vedlegg 2

Questions to the lecturer in pedagogy July 2009.06.29

1. With regard to election of students to the teacher education; after interview, do they
have to write a paper?

2. s it possible to present an example of how to combine different subjects that together
makes a 5 year teacher education:

Subjects ECT credits
Native language ?
Mathematics ?
Foreign language (English) ?
Sport, gymnastics
Etc....

3. Under which circumstances do the teachers from the university visit the students
when the students do their praxis?

4. Why does the sport “orienteering” have such a big position in the school?

5. To which extent is the curriculum for the primary and secondary school part of the
teacher education?

6. Obvligatoriske kurs, varighet, timer undervisning pr ect? Undervisningsformer?
Forelesning? Seminarer? Egne kollokviegrupper.

Hvordan ser en timeplan for uka ut for en student?

Hvor mye tid bruker studenten pa studier?

Evaluering av studentene? Summativ? Formativ?

Hvor mange stryker til praksis? Hva skjer med studenter som ikke star til praksis?
Skikkethet?

Innholdet i matematikkundervisningen er mest didaktikk og noksa elementar

matematikk.

Vedlegg 3

Intervjuquide, gvingslaerere i Alta, 23.09.09

Tid ansatt som gvingslerer?

Utdanning? Kurs i ettertid?
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Hovedsakelig hvilket studiear er du veileder for?

Hvordan legger du opp veiledningen med studentene? (far? etter? Under veis?)
Hvor mye tid?

Hvordan arbeider du med planverket i forhold til studentene?

Hvordan rekrutteres gvingslaerere?

Hvilke krav stilles for a bli gvingslarer?

| hvilken grad arbeider du med begynneropplaring i lesing og/eller matematikk?
Vil du anbefale en bestemt metode? Hvilken?

Utdanning innenfor omradet?

Hvordan jobber dere med planverket innenfor skolen? Kommer det innspill til
det arbeidet utenfra skolen? Skolesjef? Uanningsdirektgr? Eller andre?
Lokale planer?

Hvordan er kontakten med haggskolen? Hyppighet? Former for kontakt?

| hvilken gra har du satt deg inn i gvingslaereravtalen? Hovdan vurderer du
denne i forhold til den gamle avtalen?

Hvordan mener du praksistilbudet til studentene er?

Hva fungerer bra?

Hva kan forbedres?

Hva ville veere den ideelle situasjon?

| hvilken grad er "hele skolen gvingsarena”?

| hvilken gra benyttes et helt team av laerere som gvingsleerere?

Hva vet du om finsk leererutdanning? Eller finsk skole?

Har du andre forhold ved praksis og gvingslarerfunksjonen du vil snakke om?

Vedlegg 4

Intervjuguide for rektor for gvingsskolen, gvingslerere og studenter.

Interviju med rektor for gvingsskolen.

Model for advanced practice?:
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1. Level 1. Level
University Principal

I
2. Level,
Teacher responsible for
the pracitce

1 1
3. Level 3. Level
Students Students

How are the formal responsibilities between the tree levels?
The principal’s role: Participate in the follow up with the students? Har veilederansvar overfor
studentene? @vingslarerne? Eller begge?

Rektors rolle i forhold til universitetet?

Onsdag 8. oktober er vi pa universitetet i Rovaniemi hvor vi skal gjere intervjuer med

fagleerere i lererutdanningen og med administrasjonen.

Intervju med ansvarlig for pedagogikkundervisningen:

Omfang av ped.studiet malt i studiepoeng?
Spredning av pedagogikkfaget gjennom laererutdanningen?
Hva er de viktigste temaene innenfor faget og hvilke teoretikere/forfattere er mest
representert?
Hvor stort pensum ligger til grunn for studiet malt i antall sider?
Hvordan blir ped.faget knyttet til fagene; didaktisk? Praktisk?
Hvilke undervisningsmetodiske prinsipper blir benyttet i presentasjon av faget?
Hvilke obligatoriske arbeidskrav er knyttet til studiet?
Hvordan blir studentene evaluert:
e Formell eksamen med “multiple choice”?
o [Essay?

e Hjemmeeksamen?
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e Prosjekt, datainnsamling, presentasjon?

e Muntilg eksamen?

Intervju med ansvarlig for begynnerundervisning i lesing og skriving:

Teoretisk tilneerming i begynnerundervisningen:
e ”Bottom up”?
e “Top down™?
Hvor mange studiepoeng?
Hvordan foregar den teoretiske undervisningen?
Arbeidskrav?

Evaluering?

Interviju med gvingslaererne:

e Formelle krav til & bli gvingslarer: videre utdanning? Minstekrav til praksis?
e Hvor mye veiledning far studentene malt i timer pr uke?

e Former for veiledning; individuelt? i gruppe?

e Veiledningsstrategier, teoretisk tilneerming?

e Hva ligger i begrepet "praksis”?

Interviju med andre faglarere;

Finsk? Engelsk? (En del av de samme spgrsmalene som ovenfor).

Intervju med ansvarlig for lererutdanningen pa universitetet.

Intervju med ansvarlig for praksis ved universitetet.

Vedlegg 5

Ole Martin Johansen
Finnmark University College

Fieldwork Rovaniemi week 41:

Questions to the dean of the teacher education department at the university
and to the headmaster of the training school

1. Administration:
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How are the formal responsibilities divided between the university and the training school
with regard to the planning of the practice for the students?

What are the roles and responsibilities of the participants?

The dean

The headmaster

The teacher trainer / teacher at the training school

The teacher at the university

The student

2. Content (see the plan for advanced practice.)

What does it mean to have multi-faceted competence (laaja-alainen kompetenssi)?

What does “the teacher’s mental well-being” mean as a part of the curriculum?

3. Organizing practice:

What is the difference between “Guided Advanced Teaching Practice” and other kinds of
practice?

What is the difference between practice at the training school and the “field school’?

How are “field schools’ selected?

What kind of contact is there between the different participants (university, teacher at the
training school etc...) before and during the practice period?

How is the practice prepared?

Are any meetings arranged during the practice period?

Are there any visits from the university to the training school and vice versa during the same
period?

4. Evaluation:

Who carries out the evaluation?

Which criteria are used in the evaluation?

What happens when someone has doubts about whether the student’s practice is acceptable?
What happens if somebody fails in the practice? Can she/he try again?

How often does it happen that students fail in their practice?

More Questions:

5. In general:
Which part of Finland do the students come from?
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What do the students do after they have finished their teacher education?

Start working as teachers?

Continue further studies?

The students that make application to the Finnish teacher education are probably rather
talented. What do you know about their marks from upper secondary school? Are they

average? Above? Or below?

6. Curriculum for the primary and secondary school:

Is there a local curriculum in addition to the national curriculum for the primary and
secondary school? Who decides the curriculum? The school? The municipality? County?
Government?

Which goals are described in the curriculum? What happens if the pupils do not reach the
goals?

How detailed is the curriculum with regard to compulsory subjects? Is it, for example,
compulsory to study certain authors in the native language?

From which grade do the pupils get marks for their work in school subjects?

What kind of training do the teacher students get in evaluation of pupils? During the teacher
education / during the practice?

7. Curriculum and teacher education:

What is the relationship between the curriculum for primary and secondary school and that of
the teacher education?

How are the subjects in the primary school reflected in the teacher education curriculum?
Who decides the curriculum for the teacher education? The university? The Government?
Others?

If there are differences in the curriculum between different universities, is it possible for the
students to start their education at one university and finish it at another university?

Is it possible to study subjects that are related to the school, but that are not school subjects,
and get acceptance for this as part of the teacher education; for example to study consultation,
coaching, supervision (30 credits as part of the together 300 credits)?

The book “Research-based Teacher Education in Finland” (Jakku-Sihvonen and Niemi, 2006)
mentions that “.... all teachers must complete a basic core curriculum® (31). How big (many
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pages) is this curriculum? Is it common for all universities? How big (many pages) is the rest

of the curriculum? And who decides this curriculum?

On page 36 (same book), it says that the teachers have to “participate in the school
governance”. Do the teachers participate in the administration of the school? Or comparable
arrangements?

What does “research based practice” mean?

Same book p. 37; the students get guidance to complete their master. How many hours is this
guidance? Is it individual? Is it possible to say something about the content?

What are the similarities and differences between pedagogical studies (60 ECTS) and studies
in science of education (60 ECTS)?

Page 40; what does latest research mean. Do the students have doctoral thesis/reports in the
curriculum?

What is the relation between field practice and master’s thesis? Do the students teach pupils

or do they collect data for the master, or both?

8. Curriculum Theory:

Which theories and philosophies lie behind the curriculum planning at the university? At the
primary school?

9. Teacher education:

Since 1971 the teachers have been educated at the universities. Where did they get their
education before 1971?

Questions to the lecturer in pedagoqgy:

1. Main subject:

What is the main subject for your lecturing?

How big is the curriculum in pedagogy measured in points?

How many pages make up the curriculum?

Do the students have opportunities to choose their own curriculum?
2. Theory:

Who are the main theoreticians in the pedagogical curricula?

How do the students work with the theoretical subjects?

What kind of compulsory work do the students have to finish in their pedagogical study?
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How many years does the basic pedagogical study last?
What kind of pedagogical knowledge is the goal of teacher education?
What is the role of practice / advanced practice in reaching such pedagogical knowledge?

What are the criteria of a professional teacher?

3. Working demands:

Documents that ought to be written by the students are a daily log and a portfolio. What are
the demands for this writing? Is there a criterion? What happens with the log and portfolio
after the education is finished?

How do the students manage the connection between their practical experiences in the
classroom and pedagogical theory/theoretical studies?

To which extent do the students develop their “own theory of practice”?

Do the students carry out a research or development work tied up to the practice?

4. Exams and evaluation:

e Formal exam with “multiple choice”?
e Formal exam with essay?
e Home exam?
e Project, fieldwork and report?
e Oral exam?
e Others?
Who carries out the evaluation?
What kinds of criteria are used in the evaluation?
What happens when someone has doubts about whether the student’s practice is acceptable?
What happens if somebody fails in the practice? Can she/he try again?

How often does it happen that students fail in their practice?

Questions to the lecturers in different subjects at the teacher education
deapartment at the university

1. The didactic lecturer:

What demands there are to get employed as didactic lecturer with regard to education? If
applicable; how long and what kind of education? Is it necessary for a didactic lecturer to
have any practice from school / have they worked as teachers?
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What kind of pedagogical knowledge is the goal of teacher education?

What is the role of practice / advanced practice in reaching such pedagogical knowledge?

Practice
How long and what kind of practice is included in the teacher education in Finland?
Which subjects are included in the “Advanced practice”?

Working demands:

What kind of tasks do the students work with during practice?

Documents that ought to be written by the students are a daily log and a portfolio. What are
the demands for this writing? Is there a criterion? What happens with the log and portfolio
after the education is finished?

How do the students manage the connection between their practical experiences in the
classroom and pedagogical theory/theoretical studies?

To which extent do the students develop their “own theory of practice”?

Do the students carry out a research or development work tied up to the practice?

Questions to the teachers at the training school:

1. Educational background

What kind of educational and practical qualifications are demanded for teachers to get
employed in training school?

How many hours per week do the students get guidance?

What is the relation between individual guidance, guidance in small groups and guidance in
bigger groups?

Strategies of guidance; what is the theoretical base?

What are the essentials of the concept “Practice”?

To what extent do the students have an observation practice and what is the content of this?

What kind of pedagogical knowledge is the goal of teacher education?
What is the role of practice / advanced practice in reaching such pedagogical knowledge?

What is the criterion of a professional teacher?
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2. Working demands:
What kind of tasks do the students get? Who gives them the tasks? Who evaluates the tasks?

What is the purpose of the daily log and the portfolio? What happens with the material after
the practice is finished?

Questions to the teacher responsible for early literacy education

1. Theoretical model for early literacy education

e ”Bottom up”?
e “Top down™?
How many credits (ECTS) is this part of the education?
Exams?
Evaluation?
When in the education is this subject planned?
What are the models used in Finland?
How free are the teachers to choose their theoretical frame?
When is this subject presented for the students during the education?
How do the students practice in this subject?
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