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Forord

Temaet for denne arboka er Lerarutdanning i Roga-
land. Gjennom artiklar blir ulike sider ved utdanninga
av lerarar for den obligatoriske skolen fra 1739 til i
dag sett i forhold til glimt fra den nasjonale utviklinga.
12017 blir ei ny nasjonal lerarutdanningsreform gjen-
nomfert. Vi far di ei femérig masterutdanning. Denne
arboka kan saleis gi eit historisk oversyn over utvik-
linga fram til denne reforma.

I 1973 kom lararutdanninga for barnehagen med i
lovverket. Utdanninga blei gjort tredrig bygt pd exa-
men artium eller tilsvarande utdanning. Det har vore
omfattande diskusjonar om utbygging og utvikling av
barnehagen, men den politiske merksemda om lerar-
utdanninga for barnehagen har vore liten jamfort med
leerarutdanninga for den obligatoriske skolen.

I historisk perspektiv er det naer samanheng mellom
utviklinga av allmugeskolen, folkeskolen, grunnskolen
og leerarutdanninga. Endringar i den obligatoriske opp-
leeringa for barn og unge er blitt felgt opp av endrin-
gar 1 lerarutdanninga. Skolen og lararane er med pa
a forma barn og unge. Korleis dette skal gjerast, er ei
viktig politisk oppgéve. Skolen og leerarutdanninga har
derfor alltid hatt stor politisk merksemd.

I ein artikkel pa 1870-talet skreiv Arne Garborg:
Det hjelper korkje med timeplanar eller instruksar
eller nokon ting: det som gjer skulen til det han er,
er leeraren. Det ein lerar gjer og ikkje gjer, kan vera
avgjerande for utviklinga for barn og unge. Den samla

innsatsen til laerarane spelar ei viktig rolle i utviklinga
av samfunnet vart.

Det store spersmaélet har vore og er korleis ein kan
fé til ei leerarutdanning som fér fram den gode lera-
ren. Gjennom tidene har ein provd & gi mange svar pa
dette. Vi kan oppleva ein person som god lerar, men
det kan vera vanskeleg & definera kva ein god laerar er.
Forskjellige personar kan vera gode lararar pa ulike
matar, og ulike tider stiller ulike krav. Det er ei vanleg
meining at den gode leeraren ma ha evne til & stimulera
og engasjera barn og unge til utvikling og leering. Sam-
tidig ma han/ho ha fagleg og pedagogisk innsikt, kunn-
skap og praktisk dugleik for & kunne arbeida i samsvar
med skolens mél og oppgaver. Det kan vera mange
matar & ferebu ungdom til & kunne meistra ei slik opp-
géve, og meiningane om korleis det best kan gjerast, er
mange. Sentrale sparsmal som har vore og er aktuelle i
leerarutdanninga, er mellom anna desse:

- Rekruttering og opptakskrav.

- Omfanget av utdanninga? Ber utdanninga vera ei saman-
hengande utdanning eller delast opp i ei kortare grunn-
utdanning og ei systematisk vidareutdanning for leerarar
med praksis? Heve til frivillig & ta mastergrad er ei god
ordning, men er den vedtekne obligatoriske femarige
masterutdanninga for alle lerarar til grunnskolen eit
klokt tiltak?

- Innhald og arbeidsmatat i lerarutdanninga sett i forhold
til innhald og arbeidsmatar i barnehage og skole?



- Omfanget og organiseringa av pedagogisk teori og prak-
sis?

- Spersmélet om fagleg breidde eller fagleg fordjuping?
Forholdet mellom skolefag og studiefag? Heilskap og
samanheng i utdanninga — tverrfaglege opplegg?

- Korleis skal leerarutdanninga organiserast? Plassering av
fag og pedagogisk teori og praksis innanfor den fastsette
tidsramma? Skal ein ha eit felles opplegg i starten for
studentar pa eit arskull og si la dei undervegs i studiet
velja innretning mot undervisning pé ulike steg, eller skal
studentane ta standpunkt til dette alt ved seknad om opp-
tak?

- Arbeidsmatar, vurdering og vurderingsformer i utdan-
ninga?

- Korleis kan ein best fremja og utvikla dei personlege laer-
arferesetnadene til studentane?

- Kuva for plass skal allmennmenneskelege verdiar og ver-
diformidling ha i utdanninga?

Mange av desse spersmala er pa ulike matar drefta i
artiklane i denne &rboka.

Innhaldet i drboka er ordna slik at ein ferst har arti-
klar om nokre generelle emne og deretter ein omtale av
ein del sentrale fag og fagomréade. Vidare har vi artiklar
som gjer greie for leerarutdanninga ved institusjonar i
Rogaland fra i dag og bakover i tid til dei forste lar-
arutdanningstiltaka i fylket. Kvar artikkel er eit sjolv-
stendig produkt. Dette betyr at forfattarane kan ha vore
innom same emnet i sine artiklar.

Dette er den 33. &rgangen av arboka. I arboka for
2005 er det eit oversyn over artiklar og artikkelforfatta-

rar fréd starten i 1984 til 2005. Dette oversynet er fort
vidare i arboka for 2013. I arboka for 2016 er det eit til-
svarande oversyn for arbgkene 2014 og 2015. I arboka
for 2013 er det ei liste over medlemmene i skolemuse-
umslaget det éret.

I arboka for 2013 signaliserte eg at eg onskte &
slutta som redakter. Sidan det har vore vanskeleg & fa
ny redakter, har eg teke pd meg redakteransvaret ogsa
for dei tre siste bakene. For ein pensjonist har det & vera
redakter av arboka vore ein interessant og meiningsfull
hobby. Eg har vore imponert over kor villige folk er
til & ta pd seg skriveoppdrag utan betaling. Det er blitt
skrive mange gode og interessante artiklar om mange
historiske emne, og eg trur at det i &rbekene er samla
historisk stoff som 1 ettertida kan vera verdifullt bade
med tanke pa forsking og formidling. Eg takkar hjarte-
leg for alle bidraga.

Eg takkar ogsé for at eg har fatt ha kontorplass og
fatt nytta infrastrukturen pa Leeringsmiljosenteret ved
Universitetet i Stavanger. Utan dette, og det stimule-
rande arbeidsmiljeet ved senteret, hadde det vore van-
skeleg a fa til desse bekene. Pa arsmetet til skolemuse-
umslaget varen 2017 vil det bli teke standpunkt til om
det skal koma fleire arbeker i lagets regi.

Redaksjonsnemnda vonar at lesarane vil finna
mykje interessant stoff i denne boka. Vi takkar alle som
har skrive artiklar og elles vore med pé & fa arboka i
stand.

For redaksjonsnemnda

Sigmund Sunnané

Redakter



Generelle artiklar

Reformene 1 lerarutdanning 1976-2016

AV PEDER HAUG

Det har vore mange reformer i leerarutdanninga for
grunnskulen dei siste 40 ara i tydinga nye lareplanar
eller rammeplanar. Det kome nye rammeplanar i
1976/1980, 1992/94, 1998, 2003, 2010 og si kjem ein
ny endring fra 2017. Det vil ha vore i alt seks til dels
store omskifte i mi tid i leerarutdanninga. Det tyder pa
ein sterk statleg styringsiver av leerarutdanninga. Grun-
nane for det kan vere mange, a ha kontroll med kor-
leis skulen fungerer er ein av dei viktigaste. Skulen og
leerarane er med pé & forme barn og unge, og korleis det
skal gjerast har vore og er ei sentral politisk oppgave.

Det er eit spersmél om desse reformene har fungert
etter intensjonane. Ut fra den kjennskapen vi i dag har
til reformer er det liten tvil om at reformiveren har vore
kontraproduktiv, og gétt ut over kvaliteten av utdan-
ninga. Nokre av endringane har ikkje ein gong fatt vil-
kar for ei skikkeleg utpreving. Faglitteraturen fortel at
el omfattande reform tek mellom 10 og 15 ér feor ein
retteleg veit korleis den fungerer. Saka eg drefter her
er kva som er grunnlaget for reformene i denne utdan-
ninga og kva for retning utviklinga tek i perioden fré
1976 til i dag. Kjeldegrunnlaget er forst og fremst dei
offisielle tekstane om reformene.

Den politiske prosessen

Til grunn for endringane i leerarutdanninga finn vi poli-
tiske initiativ og politiske vedtak. I snever tyding hand-
lar politiske prosessar om & fa gjort vedtaka. Eit vidare
perspektiv pa politikk er korleis det er skapt oppslut-
ning om og forstding for forslaga om endring. I det
lyset har alle reformene med unntak av den siste 1 2017
to felles preg.

Det eine preget er at dei politiske prosessane er inn-
leidde med uavhengige, omfattande og breie analysar
av utdanninga og behova den skal tene. Til grunn for
reformene 1 1976/1980, 1992/94 og 1998 var eigne
komitéinnstillingar. Lerarutdanningsrddet sytte for
innstillinga for den nye lova av 1973 og rammeplanane
for 1976/1980 (Lararutdanningsradet, 1969). Det vart
gjort offentlege utgreiingar om lararutdanninga for
endringane 1 1992/94 og 1998 (Kirke- og vitskapsde-
partementet, 1988; Kirke- utdannings- og forskingsde-
partementet, 1996; Kultur og vitskapsdepartementet,
1988). Endringane i 2003 og 2010 bygde pa evaluerin-
gar av utdanninga (NOKUT, 2006; Norgesnettradet,
2002). Endringane i 2003 har ogsd samanheng med
innfering av ny gradstruktur i hegare utdanning,
Bologna-prosessen (Kirke- utdannings og forskings-



departementet, 2000; Utdannings- og forskingsdepar-
tementet, 2002). Det illustrerer eit tema eg ikkje gar
narare inn pa her, at eit av driva i sektoren er interna-
sjonale paverknadar. Debattane om lararutdanning er
i aukande grad paverka av straumdrag fr den interna-
sjonale arenaen, der mellom anna OECD og EU spe-
lar ei sentral rolle (Karlsen, 2005). Reforma i 2017 har
ikkje vore utgreidd av nokon politisk uavhengig instans
i det heile. Den er eit «reint» politisk produkt.

Det andre preget for alle reformene etter 1976 med
unntak av den i 2017, er at Stortinget har fatt dei til
drefting for detaljane var bestemte. Der er grunnlaget
og konsekvensane som er trekte presenterte for Stortin-
get, som har uttalt seg om saka (Det kongelige kunn-
skapsdepartement, 2009; Kunnskapsdepartementet,
2014; Kyrkje- og undervisningsdepartementet, 1973;
Kyrkje- utdannings og forskingsdepartementet, 1997;
Utdannings- og forskingsdepartementet, 1990, 2002).

Signala om reforma som kjem i 2017 kom tid-
leg, mellom anna i stortingsmeldinga som forte til
2010-reforma (Stortinget, 2009). Reforma er ogsa
omtala i regjeringserkleringa for Solberg-regjeringa
som eit tiltak som dei lova & gjennomfere i regjerings-
perioden 2013-2017 (Politisk plattform, 2013). Den
er presisert i eit eige strategidokument om lerarleftet
(Kunnskapsdepartementet, 2014), men har ikkje vore
presentert for eller drofta som heilskap i1 Stortinget.

Dette er den reforma i lerarutdanninga som er minst
gjennomdrefta dei siste 40 dra. Korleis det vil sla ut for
det som skal skje i 2017 vei ingen, men ein kan vere
uroleg for resultatet fordi utfordringane i denne reforma
er storre enn i dei som har vore tidlegare. Utdanninga
bli femarig. Det er ei sterk tru pa at meir skulefagleg,
fagdidaktisk og profesjonsorientert kunnskap gjer
leerarane kvalifiserte til & undervise slik at elevane pre-
sterer betre fagleg, medan tilliten til pedagogikk som
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fundament for yrket er svekt. Ansvaret for ei utvida
profesjonsorientering er felles for alle som arbeider i
laerarutdanninga. Det foreset omfattande samarbeid og
samordning som er krevjande, og som det ikkje er tra-
disjon for i feltet. Studentane skal skrive ei vitskapleg
masteroppgéve som er nytt, og som er avhengig av ein
vitskapleg kompetanse som tradisjonelt har vore svak i
personalet i utdanninga. Méten & mete desse utfordrin-
gane pé fra politisk hald er 4 sl saman institusjonane
som gir lerarutdanning for at dei skal verte sterre og
sterkare. Det er uvisst om det lgyser problema.

I det politiske arbeidet avvik den komande lerar-
utdanningsreforma i 2017 fra dei tidlegare reformene
pa to punkt: manglande breidde i utgreiinga og mang-
lande formell politisk drefting. Begge er sentrale med
tanke pad oppslutninga om reforma og for reforma sin
legitimitet. Eit deme pa det kom tidleg til syne i ein
strid om det skulle vere mogleg & skrive masteropp-
gave om allmenne profesjonspedagogiske og spesial-
pedagogiske emne. Statsrdden ville ikkje det, og forma
ut forskrifta om utdanninga med det siktet. Han maétte
gi seg pa grunn av aksjonar frd grunnplanet i leerarut-
danning og skule.

Kvifor endring

Detaljane i reformene har vore grunngjevne ulikt, og
har ulike tiltak og retningar. Mykje er ogsa likt. Kva-
liteten pa skulen er avhengig av kvalitetane pa lerar-
utdanninga. Nér resultata skulen ikkje er gode nok, er
eit av dei naerliggjande tiltaka & endre leerarutdanninga.
Felles for alle reformene er pastanden om at den larar-
utdanninga som skal endrast ikkje er god nok, og at den
nye lerarutdanninga skal verte betre, og loyse utfor-
dringane i skulen. Den folgjande formuleringa er noksa
representativ: «For & kunne realisere dei omfattande
reformene i skole og opplaring og mete nye krav fra



samfunns- og arbeidsliv, er det nedvendig at ogsa ler-
arutdanninga blir gjennomgétt og omforma.» (Kyrkje-
utdannings og forskingsdepartementet, 1997, s. 5).

Det er ein samanheng mellom reformene i grunn-
skulen og reformene i leerarutdanninga. Det kom nye
leereplanar for grunnskulen i 1974, 1987, 1997 og 2006.
Etter desse har det folgt innhaldsreformer i leerarutdan-
ninga, men det kan ha teke lang tid for leerarutdanninga
tilpassa seg endringane i grunnskulen.

Endringa i leerarutdanninga i 2003 og den som kjem
1 2017 bryt med sambandet til nye planar i grunnsku-
len. Den forste (2003) introduserer Bologna-systemet
og byggjer pa ei evaluering av utdanninga. Det tel
ogsd med at resultata fra PISA 2000 viste at resultata
ein nadde i grunnskulen ikkje var akseptable. Reforma
som kjem i 2017 kan forklarast som ein konsekvens
av resultata pa dei internasjonale undersgkingane nor-
ske elevar har vore med pa. Der har prestasjonane vore
nedslaande, i alle fall slik sentrale politikarar har vur-
dert dei (Bergesen, 2006). Ei av hovudforklaringane pa
nederlaga har vore manglande leerarkompetanse, noko
som har fort til omfattande satsingar pa kvalitetsutvik-
ling gjennom kompetanseheving i skulen ved sidan av
ny leerarutdanning (Kunnskapsdepartementet, 2014).

Evalueringane av allmennleerarutdanninga i 2002
og 2006 var med som eit grunnlag i endringa av utdan-
ningane i 2003 og 2010. Begge evalueringane kom
fram med om lag den same alvorlege kritikken av
utdanninga. Dei omtalar manglande praksisrelevans,
manglande samarbeid i utdanninga mellom skulefag
og pedagogikk, pedagogikkfaget fungerer ikkje som
forventa og det er svak samanheng mellom teori og
praksis.

Lengda pé leerarutdanninga
Lengda pa leerarutdanninga er auka ved tre hove i denne
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perioden. Den har variert opp gjennom tidene om ein
gér langt tilbake. Dei eigne toérige linjene for studentar
som hadde eksamen artium vart formaliserte fra 1930.
For studentar utan artium var utdanninga fireérig. I
1973-lova vart utdanninga trearig og berre for dei med
eksamen artium (sett i verk i 1976). 1 1992 auka lengda
med enda eitt ar, til firearig, og frd 2017 blir ho femarig.

Argumenta for auka lengd pa denne utdanninga har
vore dei same. Utviklinga i samfunnet gir endra og
hegare krav til grunnskulen. Da trengst det meir kvali-
fiserte leerarar. Dei mé& ha meir utdanning og meir rele-
vant utdanning for & kunne mete utfordringane i faga,
og det krev meir tid. Til grunn ligg erkjenninga om at
leeraren er den viktigaste faktoren skulen rar over for
a skape gode faresetnader for lering. Denne formule-
ringa er dagsaktuell, og er no gjenteken i mange ulike
samanhengar. Meiningsinnhaldet kan ein finne i omta-
lar av lerarutdanningane heilt attende til byrjinga pa
1800-talet (Telhaug, 2008).

Motargumenta géar ogsa att, som i dag, men dei har
ikkje fatt tilslutning. Det var redsle for at rekrutteringa
ville g ned om utdanninga vart lenger. Framlegga har
ogsé kome i tider med fare for manglande leerardekning
grunna lag rekruttering og stor avgang fra yrket. Difor
burde ein vente med utvidinga. Det var ogsé reyster
som var sperjande til om auka lengd pé utdanninga var
rette medisinen, om ikkje endringar i den eksisterande
utdanninga kunne vere minst like relevant for a gjere
den meir tidsaktuell.

Fagleg spesialisering

Det skiftet som bryt mest med tradisjonen i leerarutdan-
ninga er at ein gir opp 4 utdanne allmennlerarar, og
innforer grunnskuleleerarutdanning i staden. Allmenn-
leeraren har vore idealet heilt sidan leerarutdanninga for-
melt starta pd 1800-talet. Mykje av kunnskapsgrunnla-



get skulle studentane ha med seg fra den vidaregdande
skulen (gymnaset). Lararen var klasselerar og kunne
undervise pa alle klassestega i den obligatoriske sku-
len, ogsa i fag ho ikkje hadde serleg utdanning i.

I Lerarutdanningsradet si innstilling om lov om
leerarutdanning frd 1969 er klasselararen gjort greie for
pa denne maéten: «Ein klasselerar skal normalt ha all
undervisning i smaskolen...han skal normalt ha om lag
halvparten av undervisninga i mellomskolen ... og han
skal normalt kunna ta 2-3 fag i ungdomsskolen i tillegg
til dei to fag han har tilleggsutdanning i.» (Lararutdan-
ningsradet, 1969, s. 142). Klasseleraren var spesielt
gunstig for sma skular, noko det har vore mange av i
Noreg. Det omsynet har ogsd sannsynlegvis vore ein
viktig grunn til at det gjekk sa lang tid for allmennlara-
ren vart «avskaffay. Idealet heldt heilt fram til 2010.

Etter kvart som dei faglege krava auka i grunnsku-
len, vart manglande formell lerarkompetanse meir og
meir kritisert. Pastanden vart at allmennleraren ikkje
lenger hadde kunnskapar og kompetansar til & kunne
arbeide 1 heile skulen. Det avgjerande argumentet var
dette: «Dagens firedrige allmennlarerutdanning gir
formell kompetanse for tilsetting i hele grunnskolen.
En sa bred kompetanse gir ikke rom for den faglige
fordypningen som skolen trenger.» (Det kongelige
kunnskapsdepartement, 2009, s. 15). Resultatet vart ei
todeling av utdanninga i ei grunnskulelerarutdanning
for arsstega 1-7, og ei grunnskulelerarutdanning for
arsstega 5-10. Seinare har kompetansekrava i grunns-
kulen vorte skjerpa. Ogsé godt erfarne lerarar ma til-
fredsstille dei nye krava, noko som ferer til omfattande
vidareutdanning for ganske mange av dei.

Det som skil reformene fra kvarandre er forst og
fremst talet pa obligatoriske fag og kor mange fag det
var krav om at lerarane skulle ha eksamen i. Hova til
frie val av fag har gétt opp, frd 30 studiepoeng i 1992
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(1/2 ar) og til 180 studiepoeng i 1-7 (3 ars studium) og
240 studiepoeng i 2017 i 5-10 (4 ars studium). Prak-
sis har alltid vore obligatorisk, omfanget har auka litt
med lengda pa utdanninga. I 1992 var det 16-18 veker,
i 2017 skal det vere praksis i 110 dagar. Det einaste
faget som har vore obligatorisk gjennom heile perio-
den er pedagogikk, som «pedagogisk teori og prak-
sis» (1976/80, 1992/94), pedagogikk (1998, 2003) og
«pedagogikk og elevkunnskap» (2010 og 2017). Elles
har kristendomskunnskap og KRL, praktiske og este-
tiske fag, norsk og matematikk vore obligatoriske med
litt ulikt omfang og til litt ulike tider.

[utdanningane 1 2010 og 2017 arssteget 1-7 er berre
norsk og matematikk obligatorisk, og i utdanninga for
stega 5-10 er det ingen obligatoriske skulefag. I 2017
utdanninga far lerarane pd 1-7 utdanning i til saman
tre eller fire skulefag, og i 5-10 kjem lararane ut med
utdanning i to eller tre fritt valde fag. Det er ein ganske
stor avstand til planane fra 1976/1980 som introduse-
rer kortare fagdidaktiske kurs i alle fag som studentane
ikkje mette i lerarutdanninga. Dei vart borte i 1992
planen, som i staden krev at studentane matte ha eksa-
men i minst seks skulefag.

Maonsteret i utviklinga er altsa feerre og sterre obli-
gatoriske fag og ferre og sterre fag i utdanninga totalt
sett. Utdanningslengda aukar, medan talet pa fag som
leerarane har utdanning i gér ned. Forventinga er vidare
at heile utdanninga skal verte meir profesjonsretta og
praksisrelevant. Ein konsekvens som er lite drofta er
kva verknaden av fagleg «smaley laerarar vil ha for sku-
lestrukturen i Noreg. Fragmentering av skulen som eit
kollektivt miljo er ein mogleg konsekvens. Ein annan
kan vere ei kraftig skulesentralisering for a fa kvalifi-
serte leerarar til skulane. Alternativet kan vere at skulen
tilset langt fleire som ikkje har lerarutdanning, noko
som i alle fall ikkje vil auke kvaliteten pa skulen.



Fornying og tradisjon

Det er ingen tvil om at berre i den perioden som her
er omtala, har leerarutdanninga vorten endra mykje, og
pd mange omrade. Det har ogsd vore med pé a skape
spenningar som framleis pregar utdanninga. Den som
synest best er spenningane knytt til & bli ein del av
hggare utdanning med akademiske vitskaplege ambi-
sjonar pa den eine sida, og den praktisk orienterte
leerarutdanningstradisjonen pa den andre. Lerarutdan-
ninga kom inn under lov om hggare utdanning i 1998,
d4 vart lerarutdanningslova oppheva. Eit forvarsel om
denne prosessen kom gjennom to offentlege utgreiingar
i 1988. Det var Johannessenutvalet om laerarutdanning
(Kirke- og vitskapsdepartementet, 1988) og Hernesut-
valet om forsking og hegare utdanning (Kultur og vit-
skapsdepartementet, 1988). Hernesutvalet var kritisk
til kvaliteten pa lerarutdanninga, og ville ha den meir
akademisk kunnskapsorientert og vitskapleg orientert.
Innstillinga starta med folgjande formulering: «Utfor-
dringen for norsk kunnskapspolitikk er at landet ikke
far nok kompetanse ut av befolkningens talenty» (Kultur
og vitskapsdepartementet, 1988, s. 9). Johannessenut-
valet ser behovet for meir vekt pad kunnskap i lerar-
utdanninga, men er ogsé opptekne av at den mé fore
vidare dei gode tradisjonane denne utdanninga har for &
sja heilskapen, elevane som individ og praksis som det
viktige omdreiingspunktet i utdanninga. Der er mellom
anna leerarane sine personlege kvalifikasjonar viktige
som foresetnader for god oppleering: «Han (lereren)
har interesse for og evne til utvikling og fornyelse av
egen praksis, og samarbeider med andre om & skape
en stadig bedre skole ...». (Kirke- og vitskapsdeparte-
mentet, 1988, s. 11). Hernesutvalet la nok fleire av pre-
missane enn Johannessenutvalet. Sett i lys av dagens
debattar og utvikling, er det liten tvil om at Hernesret-
ninga har fatt dominere. Drivarane for den retninga er
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primeert rikspolitikarar. Leerarar og leerarutdannarar har
vore meir perifere i dei prosessane.
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Laeraren — meir enn «et noe stgrre hodey

AV SVEIN HELGESEN

«Hans gjerning er a omgd hele, levende barn, og ikke
bare smd hoder. Derfor krever leererkallet av ham at
han ogsd selv skal mote fram som et helt og levende
menneske, ikke bare som et noe storre hode. Sa enkelt,
og sa vanskelig, er det d veere lcerer. »

Jens Bjarneboe, 1962

Kunnskap og utdanning star hegt pa dagsordenen i alle
land om dagen. Regjeringa er opptatt av & skapa det
norske kunnskapssamfunnet, sa statsminister Erna Sol-
berg i nyttérstalen sin i 2014: «Det er kunnskap som er
fremtidens olje for Norge. Utdanning er det viktigste
vapen hvis vi vil oppnd forandring i verden, sa Nelson
Mandela. Han har helt rett. Utdanning har ogsa veert
med pé & forandre Norge.»

«Det som gjer skulen til det han er, er leeraren»
Det mé framifré leerarar til for & skapa kunnskapssam-
funn. Arne Garborgs klassiske formulering er framleis
like gyldig som for meir enn hundre ar sidan: «Det hjel-
per korkje med timeplanar eller instrukser eller nokon
ting; det som gjer skulen til det han er, er leraren.»
Statsministeren erkjente det same i nyttarstalen sin
(Solberg 2014):

15

«Jeg har mett elever som kom seg gjennom skolen tak-
ket veere en engasjert lerer. Jeg har mett elever som sa
gleden i matematikk og fremmedspréak fordi de mette sin
dremmelarer. Regjeringen vil satse massivt pd & gjore
gode lerere i skolen enda bedre. Flere elever ma fa meote
sin dremmel@rer.Du som er lerer skal vite at du gjer
Norges kanskje viktigste jobb. Mange unge menneskers
fremtid ligger i dine hender».

Ingen er fodd som dremmelarar. Den gode leraren er
ikkje noko ein er, men noko ein blir gjennom lering og
danning. Dremmeleraren treng ei leerarutdanning og
praksisfelleskap med neringsrikt jordsmonn & veksa
i. Leerarutdanninga sitt samfunnsoppdrag er & hjelpa
engasjerte unge menneske til & tileigna seg fagleg og
didaktisk kunnskap, relasjonskompetanse, leiarkompe-
tanse og profesjonell og etisk refleksjon pa hegt niva.

Lzerarkvalitet varierer — som alt anna

Vi har alle eit forhold til laerarar. Knapt noko yrkes-

gruppe har vore og blir s& mykje og ofte omtala ved

norske middagsbord som lararane. Dei aller fleste av

oss har meir eller mindre sterke meiningar om béde den

gode, den middelmadige og den uskikka laeraren.
Bilde av dremmelararen kan felgja oss livet gjen-



nom. «Min lerer har loftet meg fra jorden til himme-
len», sa Alexander den store om sitt store laerarideal,
Aristoteles (Eidsvég, s. 15). «Den virkelig gode laere-
ren er den vi snakker om pa gamlehjemmet, nar vi har
glemt alt annet», seier Inge Eidsvag i ein kommentar
mot slutten av dokumentarfilmen «Den gode laerer»
(Vollan 2014).

Men mange har dessverre ogsa negative erfaringar
fra mote med leerarar i skolen. Vi har erfart skremmande
deme pé korleis traumatiske skoleopplevingar i verste
fall kan f4 katastrofale folgjer. Dag Solstads tragiske
leerarfigur Elias Rukla i «Genanse og verdighet» (1994)
er berre ein av mange som altfor seint erkjente at han
var pa feil spor: «Men en ting stod klart for han, og det
var at dette var slutten pa 25 éars virke som offentlig
oppdrager i den norske skole. Dette var hans endelige
fall! Han visste at han nd bega seg bort fra Fagerborg
skole for godt, og at han aldri mer ville undervise.»

Pedagogiske reiserefleksjonar

Mi pedagogiske klassereise starta for alvor den dagen
eg som kortvokst forsteklassing tok freken Johnsen i
handa pé Flegstad skule i Sauda hausten 1955. Eg har
vore mellom dei privilegerte. Dei fleste mota mine med
leerarar pa folkeskolen, realskolen og gymnaset gav
nzring til ein personleg draum om sjelv & bli lerar.
Neste haust er det femti ar sidan eg fekk sjansen til
a preva meg mellom kateter og tavle for forste gong.
P& 1960-talet var det framleis vanskeleg a fa tak i nok
utdanna laerarar til skolar i indre Ryfylke. Som nyslétt
artianar mette eg spent opp pa Austarheim skule for & ta
ansvar for ei fjerdeklasse med ni sma «prevekaninar,
tre gutar og seks jenter. Den viktigaste pedagogiske
bagasjen min var erfaringsbasert leering fra rolla som
elev under freken Johnsen og adjunkt Aksnes pé Flog-
stad skule og universitetsutdanna lektorar som Vetti,
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Viland, Eskeland og ekteparet Skeie pa realskolen og
gymnaset.

Austarheim skule blei for min del startpunktet pa ei
spennande pedagogisk reise giennom meir enn fire nye
tir. Undervegs har eg fitt sjansen til 4 erfara, observera
og utforska det norske skole- og utdanningslandskapet
fra ulike perspektiv og i forskjellige roller: leerarstudent,
lerar i grunnskole og folkehagskole, lerarutdannar,
skolesjef, forskar, utdanningsdirekter og statssekretaer
1 Kyrkje- og utdanningsdepartementet. Som pensjonist
har eg i dag ein viss distanse til bdde pedagogisk teori
og kvardagspraksis i skolen. Men minna og inntrykka
fra ei lang og interessant reise er framleis sterke. Aller
skarpast framstér bilda frd mete med den gode leraren.

Livs- og framtidsdraumar

Freken Johnsen og adjunkt Aksnes pd min barndoms
Flogstad skule gav naering til unge livs- og framtids-
draumar. Dei framstar for det indre blikket mitt med eit
brennande engasjement for oss elevane, for leraryrket,
for lokalsamfunnet og for verda. Den gongen var drau-
men om kunnskap som vegen opp og fram i samfun-
net fjernare for mange enn den er i dag. I industribyen
i indre Ryfylke var alle med pé& kunnskapstoget berre
fram til utgangen av folkeskolens 7. klasse. Deretter
skilde vi lag. For ein stor del av arskullet gjekk hovud-
sporet gjennom framhaldsskole og i beste fall «mask-
og-mek» péa yrkesskolen til royk og gammal industri.
Berre eit lite mindretal av oss trekte vinnarlodd til ei
lengre akademisk klassereise som starta pa bryggja
framfor skipsekspedisjonen. Sjaferen pa HSD-bussen
til Olen fekk det erefulle oppdraget a ta billett og frakta
oss studentar det forste stykket mot Bergens universi-
tet eller kanskje til lararskolen pa Stord eller i Volda.
Kjartan Flegstad har skildra den historiske avskjeden
slik 1 «Dalen Portland»: «Jeg svarer Bergen Universi-



tet, og orda slit i alle retter. Ja, den som hadde skolar
og godt vet, har verden framfor sine fotter.» (Flagstad,
s. 64)

Begeistring og leringsglede

Dremmelararar eg har mett, har hatt ei s&rskild evne
til & begeistra, gjera elevane nysgjerrige og skapa
leringsglede. Dei gode lerarane i min barndoms og
ungdoms skole var n@rverande og levande menneske,
glitrande historieforteljarar og deropnarar til rom fulle
av kunnskap, innsikt og forstding. Dei beste minna eg
har frd mine eigne &r som laerar, handlar mest om elevar
som med gled og iver i blikket kom for & visa meg
kva dei hadde fatt til og meistra, og for & ettersporja
marsjordre og nye rad for vidare utforsking og lering.
Nér eg seinare drog ut i praksisfeltet som observater
for & sj4, lytta og erfara kva som skjer i klasseromma i
skolen, s&g eg mange dremmelerarar i funksjon. Den
gode leraren skaper leringskraftfelt rundt seg. Eg har
blitt imponert av lerarar, rektorar og skolesjefar som
inspirerer og begeistrar med sin entusiasme for jobben
sin, og som gjer sitt for & skapa praksisfelleskap prega
av erfaringsdeling, kollegial vilje til & oppmuntra kva-
randre og utforska saman for 4 gi elevane endd meir
inspirasjon og betre lering og oppfelging. I dag teiknar
barnebarnet mitt, Alexander, levande bilde av den gode
leeraren nar han med sitt engasjement fortel om nye og
spennande ting han har laert av Haldis eller Inger Mar-
grethe i matte- eller naturfagtimen.

Bli sett og verdsett

Dei gode lerarane eg har mett og erfart, har utmerka
seg gjennom framifra evne til & skapa relasjonar som
far det til & banka varmt i sma bryst og glitra i unge
blikk. Naere og varme relasjonelle meote set varige og
positive spor i barne- og ungdomssinn. Det er godt
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jordsmonn for lering der elevar opplever & bli sett og
verdsett. Det har gjort inntrykk p&d meg & sjé gloden 1
blikket til dei sma nar lararen star og tar imot i dera,
rettar handa respektfullt fram og helsar god morgon.
Bodskapen er klar: «Du er du, og du duger!» Nar vi
i godt vaksen alder kjem saman til klassejubileum, er
det ofte relasjonsorienterte erfaringar vi snakkar mest
om. I lgpet av mine eigne leerarar la eg merke til at smé
ting blei viktigare og sterre for elevane nar dei kunne
dela dei med leraren. Eg kan framleis kalla fram detal-
jar fra dei opne og naere samtalane Ronny og eg hadde
i lag i ein-til-ein-timane, nar eg fann det pedagogisk
forsvarleg & ta korte timeoutar fra strevsam spesialun-
dervisning der det dessverre var langt mellom dei store
leeringsoppturane.

Albumbilde med meorke nyansar

Men reisealbumet mitt inneheld dessverre ogsa bilde
med lite gilde fargar og mest morke nyansar. Det er
bilde av lerarar som altfor ofte har bidratt meir til &
trykkja elevar ned enn & lgfta dei opp og fram. Det er
bilde av studentar som vi som laerarutdannarar fann det
naudsynt a setja foten ned for og nekta a sertifisera dei
som lararar. Ein 5-ar eller 6-ar i matematikk gir nem-
leg ingen garanti for & lukkast i klasserommet, ikkje
eingong i favorittfaget. Det er bilde av lararar som
manglar den relasjonelle kompetansen og empatien
som trengst for 4 samhandla godt med unge menneske.
Det er bilde av leerarrom som framstar som fattige pa
kollegialt inspirerande fellesskap, der nokre fa far lov
til & setja standarden for den private praksisen. Det er
bilde av leerarar som demonstrativt gar heim fra plan-
leggingsdagen siste gkta etter lunsj fordi dei ikkje vil
bruka meir tid pa & heyra ting dei meiner a veta fra for,
og lytta til ekspertar dei hevdar ikkje kjenner kvarda-
gen i skolen og derfor ikkje veit kva dei snakkar om.



Litteratur om lzerarar som utgjer ein forskjell
Erfaringsbasert kunnskap er alltid subjektiv, prega av
augo som ser. Det er derfor av interesse a finna ut i kva
grad vare eigne erfaringsbaserte bilde og refleksjonar
samsvarar med andre sine opplevingar og vurderingar.

I artikkelen «Kan lererdyktighet males?» (2006)
referer professor i pedagogikk ved Universitetet i
Agder, Aslaug Kristiansen, til to interessante essay-
samlingar (Min bedste lerer, Danmark 2000 og Barb
og Sutherland, USA 2006) der tidlegare elevar fortel
om laerarar som har sett varige spor og fatt stor betyd-
ning for dei. Eg registrerer med interesse at informan-
tane i begge bekene loftar fram i lyset mange av dei
same kompetansane og kvalitetane som eg sjolv har
funne gjennom a bla i mitt personlege reisealbum. I den
danske essaysamlinga star desse kjenneteikna sentralt:
«Min bedste leerer» bryr seg og har sans for elevane
og talenta deira. «Min bedste lerer» ser elevane som
«blafrende muligheder» og er opptatt av & «frigere de
bundne talentene». «Min bedste lerer» er kreativ og
engasjert og stimulerer elevane til & finna sine eigne
vegar og leoysa leringsoppgévene sine pa originale
matar. «Min bedste leerer» gar i «fagets tjeneste», men
har ogsé evne til & gjera litterere og klassiske tekstar
levande pa matar som skaper gjenkjenning i elevane
sitt univers. Henning Jensen skriv om ein av sine drem-
melerarar at ho «legitimerede ganske enkelt min ret til
at se og here, som jeg gjorde — til at leve og vare som
den, jeg var.» (Kristiansen, s. 206-207)

Praksisretta forsking om leerarkvalitet

Erfaringsbasert refleksjon om lerarkvalitet og leerar-
kompetanse far storst fagleg legitimitet nar den blir
belyst og vurdert med forskaren sitt blikk. Den dan-
ske pedagogikkprofessoren Per Fibaek Laursen har valt
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praksisfeltet som sin forskingsarena. Etter rad fra fem
profesjonelle kjennarar av skolen har han plukka ut 30
grunnskolelerarar og folgt dei i praksis over noko tid.
Malet har vore 4 identifisera det han karaktiserer som
«fremragende personlig kompetanse», kvalitetar som
gjer at leraren gjer eit sterkt inntrykk pa elevane, har
gjennomslagskraft og stir fram som lerarar med hud
og har, kropp og sjel. (Kristiansen, s. 204)

I si oppsummering av forskingsfunna presenterer
Fibak Laursen i boka «Den autentiske laereren» (2004)
sju «autensitetskriterium» (Fibaek Laursen, s. 25-27):
Den autentiske leeraren har ein klar intensjon. Ho vil
noko med jobben sin og er engasjert bade i fag og sam-
handling med elevane. Den autentiske leeraren far fram
at kunnskap og lering er verdifullt, og ho uttrykkjer
tillit til at elevane vil kunne meistra oppgavene dei far.
Den autentiske leraren har eit tydeleg elevfokus. Alt
ho gjer, har som mal & inspirera elevane og gi dei hjelp
i leeringa. Den autentiske leeraren er realistisk, erkjen-
ner at strukturar og rammer paverkar arbeidet, men er
samtidig opptatt av & utnytta og utvida sitt eige hand-
lingsrom. Den autentiske lararen ser pa kollegaene
sine som ressurs og kollegasamarbeid som ein sjanse
til & strekkkja seg lengre og laera meir. Den autentiske
leeraren har eit realistisk bilde av sin eigen kompetanse
og er samtidig bevisst pa og har fokus pa forbetrings-
omrada sine. Den autentiske lararen er opptatt av at
kompetanseutvikling er ein livslang prosess. Ho stiller
krav til arbeidsgjevar om tilrettelegging for fagleg og
personleg oppdatering, men er samtidig opptatt av a ta
ansvar for si eiga profesjonelle utvikling. Den danske
pedagogikkprofessoren samlar tradane slik:

En autentisk lerer er en person som er i stand til & levere

en undervisning av hey kvalitet og som gjer det med

personlig engasjement og ekthet. Det kan umiddelbart
observeres, og selv om det kanskje ikke kan analyseres



og brukes som begrep uten en sterre innsikt i undervis-
ning, kan det oppleves og anerkjennes av alminnelige
skoleelever. (Fibak Laursen, s. 21)

Utdanning i reformmodus

Skole og lararutdanning ma alltid vera i dynamisk
utvikling. Det framgar av innhaldet i denne skolehis-
toriske arboka at norsk lerarutdanning har vore i meir
eller mindre kontinuerleg reformmodus i mange tidr. A
vera leerar 1 2016 er fagleg og pedagogisk langt meir
utfordrande og krevjande enn det var d& eg debuterte
bak kateteret pa ein liten grendeskule i Sauda i 1967.
Dagens laerarar treng derfor eit mykje breiare og meir
solid fagleg fundament for arbeidet sitt enn den toar-
ige leerarutdanninga eg sjolv fekk ved Volda lerarskule
tidleg pa 1970-talet.

Ei ekspertgruppe som pé vegne av regjeringa har
sett naerare pa laerarolla, slar i sluttrapporten sin (2016)
fast at leerarutdanninga har utvikla seg i eit spennings-
felt mellom folkeskolen sin seminaristiske folkedan-
nings- og allmennleerartradisjon og den hegre skolen og
universiteta sin akademiske faglerartradisjon. Gruppa
konstaterer at denne motsetninga «tilsynelatende er i
ferd med & bli definitivt overskredet». Hovudgrun-
nen er at «reformer av grunnskole-utdanningen, med
okende vekt pa fordypning av undervisningsfagene,
forskningsbasert undervisning og akademisk meritte-
ring av leererutdannerne, har brakt den stadig nermere
lektorenes universitetsbaserte utdanning.» Samtidig
stiller ekspertane to interessante spersmal med relevans
for utviklinga av framtida si leerarutdanning: «Hvordan
knytter den nye, «profesjonaliserte» leererutdanningen
og laererrollen seg til de to tradisjonene? Hvordan utvi-
kler leererne sin yrkesidentitet i spenningsfeltet mellom
disse tradisjonene og nye krav til profesjonskunnskap
og profesjonsutevelse?» (Ekspertgruppa, s. 44)
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Lzerarutdanningspolitikk under debatt
I lopet av det siste aret har vi sett ein tilspissa debatt om
den framtidige leerarutdanninga. «Som pensjonert lerer
og laererutdanner foler jeg meg lettet over & veere fritatt
for belastningene som reformer i utdanningssystemet
péferer yrkesuteverne», skriv ein av artikkelforfatta-
rane i denne arboka, Sissel Ostrem, i eit debattinnlegg i
Stavanger Aftenblad (27.10.2016). «Far vi bedre lerere
nér studentene skal gé fem ar framfor fire ar?» sper ho
retorisk. «Blir leererne bedre nar de minst har en firer
i matematikk ved opptak? Er det slik vi far dremme-
leererne som statsministeren snakker om med patos?»
Eit politisk krav om at studentane mé ha minst karak-
teren fire i matematikk fra vidaregaande opplering for
a bli tatt opp til utdanninga, har fatt massiv kritikk.
Regjeringa sitt opprinnelege framlegg om a svekkja
og omdefinera pedagogikkfaget til eit nytt «profesjons-
fag» blei 1 mars 2016 mett med eit opprop signert av
over 1600 fagfolk: «Regjeringens forslag overser den
forskningsbaserte kunnskap om den bredde i kompe-
tanse leererne trenger for & kunne mate kompleksiteten
av utfordringer i skolen og som kun pedagogikkfaget
kan ivareta pd en syntetiserende og fagovergripende
mate», heitte det 1 oppropet. Ein av initiativtakarane,
pedagogikkprofessor Arne Jordet, utdjupa kritikken i
eit debattinnlegg i Utdanningsnytt 03.10.2016:
Regjeringens forslag preges av en idé om at den
gode lerer ma kunne faget han/hun underviser i. Det
er det ingen som er uenig i. Problemet er imidlertid at
regjeringen overser funnene i skoleforskningen som
slar fast at lareryrket stiller sterre krav til larerens
kompetanse enn det & beherske skolefag. Forskningen
viser at lereryrket primeert er et «menneskeyrke» som
hviler pa tre «seyler»: Foruten faglig-didaktisk kom-
petanse ma lererne ogsé ha emosjonell og relasjonell
kompetanse. De ma vere i stand til 4 etablere gode og



stottende relasjoner til alle elevene. For det tredje lof-
ter forskningen fram lederrollen — gode larere er ogsa
gode ledere. En leererutdanning som legger alle eggene
i den skolefaglige kurven og som nedprioriterer betyd-
ningen av de to andre elementene i leererkompetansen,
overser dermed det vi i dag pa teoretisk og empirisk
grunnlag vet om hva skolen trenger: Laerere med en
samlet kompetanse som kan romme bredden av de
utfordringer skolen konfronteres med. (Jordet, 2016)

Quo Vadis?

Hausten 2017 vil vera starten pa ein ny epoke for norsk
lerarutdanning. Oppgradering til femarig masterutdan-
ning kjem til & gi utdanninga eit fagleg loft og auka
status for leerarane. Det er i seg sjolv positivt.

Samtidig er det grunn til & folgja utviklinga med
argusaugo. Vi treng ei lerarutdanning som kan gi nye
leerarar meir enn auka fagleg og fagdidaktisk kompe-
tanse. Skole og samfunn treng leerarar med «en samlet
kompetanse som kan romme bredden av de utfordrin-
ger skolen konfronteres med». Hartvig Nissen romma
denne breidda pa ein meisterleg mate 1 sitt historiske
sirkulaere fra Kyrkjedepartementet i 1852: «Tiden for-
drer altsaa med Nedvendighet, at der vides Meget, og
Skolen maa altsaa ogsaa lere sine Elever Meget. Det
gjelder derfor desto mere om, at det leeres paa den
rette Maade, saa at det ikke legges hen som en ded
og ufrugtbar Skat, men derimod bliver til en levende
Kundskab, der slaar varig Rod i Aanden og berer Frugt
for Livet.»

Ei ny femérig leerarutdanning p& masterniva ma ha
som visjon & vera eit veksthus for livslang profesjons-
utvikling og danning. Regjeringa si ekspertgruppe legg
1 rapporten sin stor vekt pa koblinga mellom teori og
praksis: «...4 bli seg bevisst at lererutdanning foregar
pa flere arenaer, og at lererutdannere folgelig ikke
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bare befinner seg pa campusene, men ogsé i skolene der
rektor har et ledelsesansvar. .. En sentral forutsetning er
styrket gjensidig aksept av hverandres kompetanser og
villighet til & bygge broer mellom de ulike leringsare-
naene — gjore teorien mer praksisnar og praksis mer
teorineer.» (Ekspertgruppa, s. 148)

Arne Garborgs klassiske formulering kan gjerne
skrivast om slik: «Det hjelper korkje rammeplanar eller
gradsstruktur eller nokon ting; det som gjer leerarutdan-
ninga til det ho er, er leerarutdannaren.» Laerarutdanna-
ren sitt store oppdrag, anten ho meter studentane pa den
akademiske arenaen eller i praksisfeltet, er a hjelpa dei
til & kvalifisera seg fagleg og personleg for & meistra
laeraren si store og tidlause utfordring: «Hans gjerning
er & omga hele, levende barn, og ikke bare sma hoder.
Derfor krever lererkallet av ham at han ogsa selv skal
mete fram som et helt og levende menneske, ikke bare
som et noe storre hode. Sa enkelt, og sa vanskelig, er
det & veere lerer.» (Bjorneboe, 1962)
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Lerarar 1 framtida — lydige lakeiar eller kritiske aktorar?

AV SISSEL OSTREM

I denne artikkelen skal eg fabulera rundt spersmalet
om korleis ei god leerarutdanning kan sja ut dersom ho
skal halda seg over tid, og dermed ogsa eit stykke inn i
den framtida vi ikkje veit s& mykje om. For & gjera det
skal eg forst bringa inn nokre perspektiv frd avhand-
linga mi (@strem 2008) som handla om samanhengen
mellom lerarutdanning og yrkesuteving. Deretter skal
eg peika pa nokre endringar som har skjedd sidan den
gongen avhandlinga blei skriven. Til sist skal eg drefta
kva laeringspotensial som kan liggja i leerarutdanninga.

Gert Biesta (2010, 2015) seier at utdanningar har
som feremal & bidra til kvalifisering, sosialisering og
individuering. Kvalifisering handlar om & tileigna seg
ferdigheiter og kunnskapar for & kunne gjera ting, sosi-
alisering om & veksa inn i ein kultur med tradisjonar og
normer og 4 reagera og inter agera i kulturelle saman-
hengar. Gjennom kvalifisering og sosialisering vert vi
og menneske (subjekt), det Biesta kallar individuering.
Dette er ikkje saerleg oppsiktsvekkande eller nytt, men
Biesta brukar desse omgrepa for & argumentera for
korleis nokre sider ved larararbeidet blir tillagt vekt
framfor andre i var tid. I ordet leeringspotensial ligg det
ein viss skepsis til at vi kan garantera utfallet av utdan-
ningar, for det vil vera avhengig av kva utdanningane
tilbyr og korleis studentane tar i mot og brukar tilboda
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dei blir gitt. Dermed utfordrar eg ogsa cksisteranda
tenking som ligg bak lareplanar av i dag med presise
leringsutbytteformuleringar som om det er mogeleg a
seia pé forehand kva smé og store menneske fér ut av
dei utdanningane dei tar del i (QJstrem, 2011).

Avhandlinga

Tittelen pa avhandlinga mi var: «En umulig utdanning
til et umulig yrke?». Tittelen kan eg framleis sta for.
Lerarutdanninga har alltid vore kritisert, og skulen og
leerarane sameleis. Gjennom ordet umogeleg i tittelen,
onska eg a formidla at same kva lerarutdanninga inne-
held, og same kva lerarar gjer i arbeidet sitt, vil det
alltid vaere nokon som er misnggde og har grunnar til
a kritisera bade leerarutdanning, skule og enkeltlaera-
rar. Grunnane finn dei mellom anna i lereplanar og
andre offentlege styringsdokument som uttrykker for-
ventningar til kva skulen og lerarane skal retta opp av
samfunnsskapte problem. Til demes seier kunnskaps-
ministeren i ein kronikk i Aftenposten (11/10. 2016)
«... skolen lykkes i for liten grad med & utjevne sosiale
forskjeller». Skulen er da ogsé kalla stumtenaren i sam-
funnet, eit stativ med knaggar der alle kan henga opp
lister med szrinteressene sine. Nokre av desse inter-
essene fér storre gjennomslagskraft enn andre. Slike



styringsdokument har ein tendens til & harmonisera og
tilslera den praktiske reoyndommen som leerarar star i,
anten dei arbeider i skulen eller i leerarutdanninga. I ei
retorisk analyse av rammeplanen for laerarutdanninga
frd 1999 fann eg at han ga pabod i stort monn utan
grunngjeving i form av belegg eller heimlar. Uttrykka
«laeraren skal og mé» var gjengangarar i formulerin-
gane. Altsa pabod.

Nar leerarane meter elevane i det daglege arbeidet
sitt, mater dei elevar med subjektive interesser som
krev & bli heyrde. Somme kallar dei forhandlingsgene-
rasjonen, andre kallar dei berre for utskjemte. Kultura-
nalytikaren Thomas Ziehe (1998/2008) snakkar om det
usynlege strevet for leerarane nar dei meter dei sein-
moderne elevane sine. For nar skulen har mista glans
(aura) og kulturen ikkje lenger gir laerarane stette for
samfunnsmandatet dei er gitt, ma& laerarane gjera alt
arbeidet aleine. Det inneber at dei m& kommunisera
med elevane pd andre matar enn fer og ma overtyda
dei for & vinna tilslutning for undervisninga si. Og nar
ikkje elevane vil innordna seg, star leeraren heilt utan
sanksjonsmiddel. Dette strevet ser ikkje andre enn ler-
arane sjolve, og det er derfor Ziehe kallar denne delen
av arbeidet for usynleg. Gjennom & ta pé seg dei teore-
tiske brillene til Ziehe, kan forskarar avdekka noko av
strevet til laerarane og gjera det usynlege meir synleg.

Avbrot var noko eg merka meg i observasjonane av
undervisningssituasjonar, som var ein del av avhand-
linga. Her var det som regel elevane som sto for avbrot.
Dei sma elevane ville gjerne fortelja om ein gong
far, mor eller tante hadde opplevd noko, og lerarane
strevde mellom & kombinera omsynet til assosiasjonar
og forteljarglede hos elevane, og det som skulle vera
det faglege innhaldet i undervisningsekta. Dei sterre
elevane kunne fjasa seg imellom og oversjd laeraren
sine forsek pa fagleg formidling og engasjement rundt
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det tematiske innhaldet. Avbrot var synleg ved skifte av
aktivitetar, for eksempel nar elevane skulle flytta seg
fra lyttekrok til eigne pultar, nar dei skulle henta beker
1 hyllene sine, nar dei arbeidde saman om ei oppgéave
og blei meir opptatt av kvarandre enn av oppgava, eller
nér dei kom inn fra friminutt og skulle omstilla seg fra
det frie livet til det leereplanstyrde livet. A handtera
eller & farebyggja avbrot blei derfor trekt fram som ein
viktig del av arbeidet til lerarane. Mykje av dette star
framleis ved lag, vil eg tru.

Dei studentane eg intervjua i avhandlinga mi opp-
fatta leerarutdanninga si som fragmentert og med liten
samanheng innét i utdanninga eller til det arbeidet dei
skulle gjera i skulen. Praksis blei derimot omtala i posi-
tive vendingar, og dei fleste studentane etterlyste meir
praksis gjennom utdanninga si. Dette er ogsa eit funn
som gér att i den internasjonale litteraturen om larar-
utdanninga. Her til lands har ikkje slike oppfatningar
blant studentane fort til utviding av praksisperiodane.
Eg meiner heller ikkje at studentane si vurdering av
utdanninga si skal vera einaste indikatoren pé kvalitet i
utdanninga, men stemmene deira kan likevel vera verdt
a lytta til.

Endringar for lzerarane

Dei nye lerarane skal ut i ein skule der offentleg ran-
gering er blitt meir vanleg enn fer. Rangering som
fenomen kallar Biesta (2010) for ligatabellindustrien 1
utdanningsspersmél. Malbare resultat blir samanlikna
mellom nasjonar, regionar og skular. Som i fotball blir
somme gjort til vinnarar og andre taparar. Han kritise-
rer tendensane fordi spersmal om demokrati, likeverd
og fellesskap forsvinn i resultathysteriet og at det mal-
bare far all merksemd. Som nemnt i innleiinga, argu-
menterer han for at utdanningar skal bidra til s& mykje
meir enn a kvalifisera elevane/studentane til & oppné



resultat. Ei slik endring som rangering bidrar sjelvsagt
til meir av det usynlege strevet hos lerarane.

Som eit barnebarn sa: «Var klasse har ikkje hatt
musikk péa eit halvt ar for vi er s& déarlege i matema-
tikk». Da heldt femteklasse-lerarane pad med a ferebu
elevane til dei nasjonale provene i matematikk, norsk
og engelsk. Desse faga er nemnde som basisfag, men
kunne ikkje like gjerne musikk ha vore eit basisfag?

Peder Hoegh omtaler vurdering og rangering i
romanen sin ‘De f& utvalgte’ frd 1994 og seier: «Aldri
noensinne 1 verdenshistorien har noen, for noe som
bare er litt mer innviklet enn enkle ballsituasjoner eller
et firechundremeterslop, klart & komme med en fram-
gangsmate som kunne laeres og folges av forskjellige
mennesker, slik at de vil na fram til samme karakter.»
Heegh har eit poeng, og sitatet kan ogsa nyttast i ein
argumentasjon mot rangering av lararar. For kven er
eigenleg den beste laeeraren? Best i forhold til kva, nér
og for kven?

Vi har fatt eit mangfald av nemningar pé laerarar
som: Draumelerarar, ekspertleerararar og superlera-
rar. For kalla vi dei lerar, adjunkt eller lektor (nokre
gonger ‘med opprykk’ bak titlane), og dei blei lenna
etter utdanning og ansiennitet. N har laerarar sjans til
lonnsopprykk dersom dei blir vurderte som spesielt
vellukka i arbeidet sitt og har spesielle fag i fagkrinsen
(matematikk og norsk). Dette er i trdd med internasjo-
nale trendar der det vert argumentert for at incentiv er
naudsynte for & gjera ein betre jobb. Len og hegare sta-
tus i konkurranse med kollegar vert séleis oppfatta som
viktige incentiv. Slike trendar ser bort fra at arbeidet i
seg sjolv kan vera eit incentiv nar yrkesutevarar finn
meinig i det.

Kva som tel i leerararbeidet, er atskillig meir kom-
plisert & vurdera enn i yrke der inntening er forema-
let. Det er nok f& som meiner at resultat pa nasjonale
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og internasjonale prover, eller karakterar, kan vere
dei einaste indikatorane pa vellukka laerararbeid. Men
slike indikatorar ser nd ut til & bety meir enn for. I alle
fall rapporterer barnebarna mine om kor dei ligg i faga,
niva 1, 2 eller 3, sjolv om dei gér i barneskulen. Og
ungdomskule-barnebarna viser til karakterane sine nes-
ten kvar gong dei vil seia noko om skulen og framtida
si.

Likevel veit vi godt at somme lerarar fir det betre
til enn andre. Mykje forsking har vore opptatt av 4 finna
ut kvifor og har undersgkt personlegdomsfaktorar,
utdanning eller kva gode lerarar gjer nar dei undervi-
ser. Noko eintydig svar kan ikkje slik forsking gi (Kle-
ven 2010). Ein av grunnane er nok at det er s& mykje
som speler inn: Elevar, formal, mél, lerestoff, ram-
mer, kultur osb. Med andre ord, arbeidet gar fore seg
1 situasjonar som er brokete og samansette der mykje
paverkar det som skjer, og derfor er det er vanskeleg a
skilja ut ein eller f& variablar som viktigare enn andre.
Forsking kan likevel gi oss nokre svar om samanheng
og kva som er viktig. Til demes er Hattie (2008) nd ofte
referert til i skulesamanheng. Meta-analysane hans kan
berre visa til generalisert kunnskap, og tar ikkje opp det
partikulare og situasjonsavhengige som lerarar strever
med i sine kontekstar.

Like viktig som forsking utvikla av andre enn yrkes-
gruppa sjolv, er det derfor at spersmélet om kvalitet i
arbeidet blir halde levande og diskutert blant laerarstu-
dentar, utdanna lerarar, leerarutdannarar og skuleleia-
rar. For sjolv om vi ikkje har eintydige kriterium for
a4 demma om kvalitet i arbeidet (og aldri vil fa det),
vil kollegial diskusjon, meiningsutveksling og bryting
av ulike perspektiv blant yrkesutevarane sannsynlegvis
verka til sterre medvit og betre argumentasjon for dei
vala som lerarane tar. Men da méa ogsa dei framtidige
leerarane bli leerte opp til 4 stilla spersmal ved det dei i



utgangspunktet tar for gitt, underseka eigne handlingar
og basera svara sine pa evidens i form av observerbare
hendingar som elevreaksjonar og utsegner. Dette méa
dei gjera saman med andre, for aleine finn vi sannsyn-
legvis berre dei svara vi hadde fra for. Det er slik eg
oppfattar ei forskingsbasert leerarutdanning.

Drofting
Akkurat né har styresmaktene stor tru pa at naturfag og
matematikk er dei fagomrdda som kan bidra til sékalla
verdiskaping (sja artikkelen til Knutsen i denne arboka).
Leerarstudentar m4 ha ein firar i matematikk for & koma
inn p& grunnskulelerarstudiet, sjglv om dei ikkje har
tenkt & bli matematikkleerarar. Kunnskapsministeren
har aldri gitt ein grunn for at karakteren i matematikk
er valt ut som opptakskrav framfor til demes karakteren
1 norsk. Og nytteverdi for neringslivet pregar debatten
om utdanning, meir enn meining for fellesskapet eller
enkeltmenneske. Det kan sja ut som kvalifisering innan-
for seerlege fagomréde er prioritert framfor sosialisering
og individuering. Profesjonsforskaren Lars Inge Terum
(2010) omtalar leerarrolla som meir samansett og mang-
faldig enn dei fleste andre profesjonsroller. Samanhen-
gen mellom denne kompleksiteten og lerarkvalifise-
ringa er ikkje godt nok forstétt, held han fram. Og sa
peiker han pa korleis reformer i leerarutdanninga blir
brukt som botemiddel for & redusera kompleksiteten.
Eitt eksempel pa ein slik reduksjon eller botemiddel
er den nye reforma med femérig leerarutdanning. Kor-
kje ei masteroppgéive, disiplinfagleg fordjuping eller
60 studiepoeng i pedagogikk kan leysa dei dilemma
som laerarane star i nar dei skal utfora arbeidet sitt, men
vi skal ikkje sja bort fra at det likevel kan ha ein posi-
tiv effekt pé systematikk og ei sperjande innstilling til
bade reformer, leereplanar og eiga undervisning i eigne
fag.
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Trass i tittelen pé avhandlinga mi og eksisterande
ideologi, har eg likevel stor tru pé at leerarutdanninga
kan bli betre. Det er ikkje pa grunn av alle reformene
som kjem pa lgpande band, men av di det trass alt finst
eit handlingsrom innanfor kvar reform. Dette hand-
lingsrommet mé lerarutdannarar og lerarar sta felles
om & tolka, forsta og definera.

Med utgangspunkt i ei oppfatning om at gode laera-
rar ikkje er fadde gode, men er utdanna til & bli gode,
blir det potensialet leerarutdanninga kan ha, viktig a
diskutera. Sjelvsagt skal studentane kvalifiserast til &
ta hand om leerararbeidet pé ein mate som fremjar kva-
lifiseringa, sosialiseringa og individuringa til elevane.
Dei tekniske sidene ved laerararbeidet kan dei laera seg
i praksisperiodane, men ogsd gjennom & meta gode
modellar gjennom faga dei har i utdanninga si. Det er
derfor ikkje berre dei framtidige leerarane som skal for-
ska pé sin eigen praksis, men noko alle leerarutdannarar
ma ta omsyn til. DA treng dei tverrfaglege fellesskap
der kvalitet ved undervisninga blir diskutert saman med
spersmél om kva arbeid vi skal utdanna studentane til.

Nér reformene kjem, krev dei mykje av dei tilsette
for & endra strukturar og innhald i utdanningane, noko
som er godt illustrert gjennom fleire artiklar i denne
arboka. For 4 tilpassa seg nye krav og tenkemaétar utan-
frd, ma dei fagleg tilsette konsentrera seg om emne-
planar framfor si eiga undervisning. Det er dd naermast
sjolvsagt at dei tilsette mistar konsentrasjonen om
undervisning og forsking og blir gjort til lydige lakeiar
for & tilfredsstilla krava ovanfra. Dersom krava ovanfra
er fundert i forsking og gode argument, kan det vera
bra for dei tilsette & bli reven ut av komfortsona si. Men
som regel baserer krava seg meir pa ideologi og syns-
ing.

Uteving av skjenn er framheva som ei viktig del av
arbeidet til profesjonsutevarar (Biesta 2015; Grimen &



Terum, 2009). Skjennet er korkje prega av slump eller
prova- og feila-strategiar. Det er heller prega av reson-
nement og argumentasjon med basis i den kunnskapen
vi har tilgjengeleg gjennom forsking, saman med den
erfaringsbaserte kunnskapen leerarar har tileigna seg
gjennom systematisk observasjon, samtalar med elevar
og ei kritisk innstilling til arbeidet sitt. Uteving av
skjonn gjeld heile profesjonen, og altsé ikkje enkelt-
leerarar aleine. Derfor treng laerarar profesjonsfelles-
skap der dei kan fa testa ut pastandar gjennom fer-for-
stdingar eller fordommar og lera seg til 4 argumentera
for vala dei tar. Dei treng slike fellesskap meir enn a bli
rangerte i forhold til kvarandre dersom vi skal utvikla
ei betre leerarutdanning og ein betre skule. Og da vil
ogsd utgvarane trengja kvalifiserte eksterne blikk. Dei
blikka finst ikkje hos politikarar eller byrékratar, men
heller hos forskarar som er viljuge til & forska saman
med lararane bade i skulen og i lerarutdanninga med
ei felles interesse i & utvikla det som er til det som kan
bli.

Da ma politikarane gi slepp pa noko av detaljsty-
ringa si og overlata meir til institusjonane og dei fagleg
tilsette der. Som eit tragikomiske deme pa detaljsty-
ring, kan eg nemna at ved 2010-reforma for grunnsku-
leleerarutdanninga ga departementet palegg om at alle
fagplanane skulle innehalda ordet entreprenerskap. I
reforma vi har framfor oss i den femarige leerarutdan-
ninga. strevar fagmiljea med & inkludera andre tomme
nemningar som berekraft, mangfald og innovasjon i
emneplanane sine.

Det finst forsking som fortel at nokre leerarutdan-
ningar lukkast betre enn andre (sja artikkelen om peda-
gogikkfaget). Koherens er eit kjenneteikn ved slike
vellukka lerarutdanningar. Dette er umogeleg & styra
utanfra, men er rad & arbeida med internt. Men kohe-
rens kan vel og fora til einsretting og likna pé diktato-
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riske verkemiddel som manipulering? Sé er det eigent-
leg sé skadeleg om ikkje alt i utdanninga heng i hop og
studentane ma finna ut av samanhengen eller mangelen
pa samanheng sjolve?

Ei kritisk innstilling til alt som kjem ovanfra og inn-
anfra vil vera ei utfordring i leerarutdanninga framover
dersom ho skal halda seg over tid, og dd ma studentane
leera seg til & analysera og kritisera styringsdokumenta
som stadig kjem. Samstundes ma dei ta samfunnsman-
datet pa alvor, for det ligg i styringsdokumenta. D&
vil dei trenga omgrep som hjelper dei i dette arbeidet.
Likeeins vil dei trenga reiskap for & kunne analysera
og vurdera eiga verksemd saman med andre for ikkje
a verta kenguruar som hoppar frd guru til guru (Til-
ler, 1990). Vi treng meir enn nokon gong dei kritiske
akterane i utdanningane. Samstundes treng vi dei gode
handverkarane som kan handtera det komplekse.
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Bor alle laererstudenter bli leerere?

EGIL GABRIELSEN

Denne overskriften er identisk med den som ble brukt
pa en artikkel i tidsskriftet Kontur nr 4 1 1993. Utgangs-
punktet for artikkelen var en kartlegging rundt prak-
tiseringen av skikkethetsvurdering som undertegnede
hadde gjennomfert ved landets leererutdanningsinstitu-
sjoner.

Interessen for skikkethetstemaet ble vekket da jeg
som relativt fersk undervisningsleder for pedagogisk
teori og praksis ved Stavanger larerhggskole (SLH),
fikk ansvaret for gjennomferingen av en sak hvor det
var meldt tvil fra gvingsleerer om en students skikket-
het for lereryrket. Til tross for at jeg pa det tidspunk-
tet allerede hadde sju érs fartstid som pedagogikklerer
ved SLH, mé jeg innremme at jeg i utgangspunktet var
usikker pd hva en skikkethetsvurdering innebar. Temaet
var aldri blitt diskutert i leererkollegiet ved SLH, og det
var heller ikke noe tema som ledelsen ved SLH tok opp
i forbindelse med min tilsetting som undervisningsle-
der.

Den aktuelle skikkethetssaken ble gjennomfert i
samsvar med den noe vage oppskriften som departe-
mentet hadde gitt i et brev til lererutdanningene i 1984,
men det ble nok samtidig tydeliggjort at beredskapen
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for denne type saker var heller svak ogsa ved Stavanger
leererhogskole mot slutten av 1980-tallet.

Min undring var: Hvordan var situasjonen ved de
andre leererhogskolene i landet, og hvorfor ble ikke
et sd viktig og vanskelig tema tatt opp pa de arlige
nasjonale samlingene for undervisningsledere? Dette
var bakgrunnen for den forannevnte kartleggingen; en
undersokelse jeg gjennomforte vinteren 1993 ved hjelp
av vikarstipendmidler fra Det Regionale Hogskolesty-
ret i Rogaland. Alle undervisningslederne ved lerer-
hogskoler med allmennlererutdanning samt lederne
ved de daverende fire universitetenes praktisk-pedago-
giske utdanninger ble besgkt og intervjuet.

I denne artikkelen skal vi se narmere pé historien
om hvordan skikkethetsvurderingen i hoyere utdanning
er blitt behandlet fram til i dag.

De forste 20 drene
Ordningen med skikkethetsvurdering ble innfert i for-
bindelse med utvidelsen til 3-arig allmennlarerutdan-
ning fra 01.08.1975. I Lov om larerutdanning av 1973
het det 1 § 24.3:

Ved slutten av ei lerarutdanning skal hegskolen ta



endeleg stilling til om kandidaten er skikka for laerar-
yrket.

Dette innebzerer at det i dag knapt finnes lerere igjen
i det norske barnehage og skolesystemet som ikke har
veert gjenstand for skikkethetsvurdering. De fleste har
nok likevel vert lite klar over dette elementet i utdan-
ningslepet sitt.

Hva som var bakgrunnen for lovfestingen av skik-
kethetsvurdering i leererutdanningen har vert vanske-
lig & spore. Mye tyder pa at utdanningsinstitusjonene
oppfattet dette som en hvilende paragraf de forste
arene, kanskje i pavente av at studieplanen for den nye
3-arige allmennlererutdanningen skulle utarbeides. I
den endelige studieplanen fra 1980 er det en omtale av
skikkethetstemaet. Det heter blant annet:

Vurdering av om ein student er skikka - ikkje skikka
som leerar, (jf. paragraf 24 i lerarutdanningslova og
paragraf 17 i forvaltningslov. Denne vurderinga skal
vere ei totalvurdering av studenten og skal skje med
utgangspunkt i siktemdlet for lerarutdanninga og i
madlet for allmennleerarstudiet. I denne vurderinga ma
det leggjast avgjerande vekt pd korleis studenten fun-
gerer i praktisk leerararbeid og i samarbeid med barn
og vaksne. Dette arbeidet md godkjennast for at stu-
dentane skal kunne fd lcerarvitnemdl (Studieplan for
allmennlerarutdanning 1980:27).

Senere ble skikkethetsvurdering ogsé inkludert i
Rammeplanen for praktisk-pedagogisk utdanning ved
universiteter og hogskoler (1992) og i revidert ramme-
plan for forskolelererutdanningen (1995).

Mange i leererutdanningene fant det problematisk at
skikkethetsvurderingen ikke skulle finne sted for i slut-
ten av utdanningen, noe som kan vere litt av forklarin-
gen pa at den ble viet sé lite oppmerksomhet. Flere av
informantene i1 den forannevnte undersekelsen under-
streket da ogsa at de savnet tydeligere kriterier pa hva
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manglende skikkethet innebar. Spesielt forvirrende var
det at KUFs brev fra 1984 la sa stor vekt pé kriminelle
forhold.

Kampen om skikkethetsparagrafen pa
1990-tallet
Skikkethetsvurdering ble gjenstand for mye debatt
pa 1990-tallet. Temaet ble forst belyst i en utredning
bestilt av Det norske Universitetsradet. Utvalget som
ble ledet av professor Torstein Eckhoff, innforte begre-
pet egnethet da de i 1992 la frem sitt forslag til ute-
stenging av studenter i helsefagene ved universitetene.
Lererutdanningsradet, som i 1994 fikk i oppdrag av
KUF & utrede skikkethetstemaet, var opptatt av at en
maétte samles om ett begrep for denne typen vurdering,
og overlot til Norsk sprakrad & vurdere den semantiske
forskjellen i begrepene egnethet og skikkethet. Sprak-
radets vurdering gikk i faver av skikkethetsbegrepet,
[...] fordi det i storre grad inneholder elementer av
leering og danning, altsé en pedagogisk og mental pro-
sess. Egnet inneberer derimot noe mer naturgitt og har
derfor noe mer uavvendelig og absolutt ved seg, noe
mennesket selv eller andre ikke kan gjere noe med»
(Innstilling fra Leererutdanningsradet, 1994, s. 5).
Skikkethetstemaet ble aktualisert gjennom flere
oppslag i fag- og dagspressen. Undersgkelsen som ble
omtalt innledningsvis, hadde bekreftet at ordningen
ble ivaretatt sveert forskjellig ved de ulike laererutdan-
ningsinstitusjonene. Mange institusjoner hadde aldri
hatt skikkethetssaker i lgpet av den 20-&rsperioden
den refererte lovparagrafen hadde vert gjeldende, og
mange faglarere, praksislerere og studenter hadde lite
eller ingen informasjon om ordningen (Gabrielsen,
1993). Debatten ble viderefort med utgangspunkt i fire
ulike utredninger som berorte skikkethetstemaet i peri-
oden 1993-1996. To av disse utredningene, som begge



gjaldt lovverket for den norske utdanningssektoren,
foreslo & avvikle skikkethetsvurderingen. Bernt-utval-
get (NOU 1993: 24 Lov om universiteter og hagskoler)
antydet at man kunne erstatte ordningen med en autori-
sasjonsordning for lerere tilsvarende det som allerede
gjaldt for helsepersonell. Smith-utvalget (NOU 1995:
18 Ny lovgivning om opplaring.. og for gvrig kan man
gjore som man vil) gikk enda lenger og foreslo enstem-
mig & fjerne hele ordningen. I det sistnevnte utvalget
var davaerende ledere av Norsk Learerlag og Learerfor-
bundet medlemmer. Deres stemmegiving i saken bidro
blant annet til at Pedagogstudentene engasjerte seg
sterkt for & beholde skikkethetsvurderingen.

To andre utredninger, den allerede omtalte fra
Leererutdanningsradet i 1994 og utredningen fra Valla-
utvalget (NOU 1996: 22 Lererutdanning — Mellom
krav og ideal, argumenterte pad den andre siden for &
beholde og styrke utdanningsinstitusjonenes ansvar for
skikkethetsvurdering for alle kategorier av lerere. Det
ble fra dette hold blant annet understreket at det av hen-
syn til brukergruppene trengtes en bredere vurdering
enn bare den faglige, for & vurdere kandidatenes skik-
kethet for yrket.

Stortinget tok stilling til spersmalet om lovfesting
av skikkethetsvurdering hele fire ganger i lapet av peri-
oden 1995 — 1998. Den forste Stortingsbehandlingen
fant sted varen 1995 da en ny felles lov for all hegere
utdanning var oppe til behandling. Den nye Univer-
sitets- og hegskoleloven ble vedtatt av Stortinget
12.05.95, men sentrale deler av den gamle lererutdan-
ningsloven fra 1973 ble beholdt i den nye fellesloven.
Begrunnelsen var at man gnsket & fa en egen utredning
om lererutdanningen, og i Stortingsdebatten ble det
ogsa argumentert for at en matte ivareta den lovfestede
skikkethetsvurderingen.
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I oktober 1995 var skikkethetsvurdering igjen et
tema i dagpressen. Avisen VG hadde en artikkelserie
om temaet gjennom en hel uke, og oppslagene hadde
blant annet sin bakgrunn i Smith-utvalgets forslag om
a fjerne skikkethetsvurderingen. Samtaler med flere
stortingsrepresentanter har bekreftet at disse oppsla-
gene var medvirkende érsak til at en enstemmig Kirke-,
utdannings- og forskningskomite la inn feringer om
fortsatt skikkethetsvurdering av lerere da de samme
hest ferdigstilte sin innstilling om prinsipper og ret-
ningslinjer for innfering av 10-&rig grunnskole i Norge
(6-arsreformen) (Innstilling S. nr. 285 — 1995-96).

Pa tross av disse klare signalene fra Stortinget,
valgte Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet
(KUF) i Innst. S. nr. 285 (1996-97), & konkludere i trad
med Smith-utvalgets forslag: ...ein eigen lovheimel for
vurdering av om lararstudentar er skikka for yrket er
etter departementet si meining ikkje naudsynt (s. 2).
Stortinget avviste imidlertid departementets anbefaling
og vedtok i 1997 enstemmig prinsipper for & opprett-
holde og styrke skikkethetsvurderingen. Regjeringen
ble videre palagt & utarbeide en forskrift for skikket-
hetsvurdering, noe som ikke var gjort tidligere. En
arbeidsgruppe, oppnevnt av KUD, ferdigstilte et for-
slag til en slik forskrift i desember 1997.

Men det ble igjen invitert til omkamp. KUF sendte
1 mars 1998 ut et heringsnotat om hvilke konsekven-
ser en oppheving av lererutdanningsloven ville fa for
den felles Universitets- og hagskoleloven (UH-loven).
Flere paragrafer som bare gjaldt lererutdanning,
matte nemlig innpasses i den nye, endelige UH-loven.
Heringsrunden avdekket at det fortsatt var sterke kref-
ter som ensket & hindre at skikkethetsvurderingen
skulle vaere hjemlet i lovverket. Det var spesielt i uni-
versitetskretser at man mislikte denne serordningen.



Universitetsradet kom i sin heringsuttalelse med for-
slag om & fjerne de paragrafene i UH-loven som bare
gjaldt leererutdanning. De fikk stotte fra styret i det nor-
ske Hagskoleradet; pa tross av betydelig motstand ved
deres egne medlemsinstitusjoner.

Stortinget lot seg heller ikke pavirke av disse inn-
spillene, og i november 1998 ble lererutdanningslo-
ven fra 1973 opphevet og blant annet paragrafen om
skikkethetsvurdering i leererutdanningen inkorporert i
UH-loven (Innstilling O. nr. 4, 1998-99). Dermed var
endelig grunnlaget lagt for & ferdigstille en forskrift om
skikkethetsvurdering i lererutdanningen, og i august
1999 ble F-60-99 endelig fastsatt. Da hadde det tatt 26
ar a8 komme fra lovparagraf til forskrift.

Skikkethetsvurdering i flere utdanningslep
Med bakgrunn i historien sa langt vil det vaere dpenbart
at departementet med ansvar for heyere utdanning her 1
landet ikke kan sies & ha vaert noen pédriver for & utvi-
kle skikkethetsvurderingen i lererutdanningene. Ogsé
nér det gjelder a etablere en slik ordning for andre pro-
fesjonsutdanninger méa det vere tillatt & omtale KUF
som en bremsekloss.

Stortinget ba i det tidligere refererte 1997-vedtaket
departementet om & vurdere hvorvidt skikkethetsvur-
dering ogsa burde omfatte andre profesjonsutdanninger
enn lererutdanningene. Denne anmodningen ble over-
sett 1 6 ar, for departementet konkluderte med at slike
ordninger ikke synes & vere pakrevd. I mellomtiden
hadde det vert to Stortingsvalg og det var ikke igjen
noen av representantene fra den KUF-komiteen som
hadde initiert en slik vurdering.

I 2006 skjedde det imidlertid raske endringer. I
februar var det et stort oppslag i Aftenposten om en
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sykepleierstudent som hadde stjdlet medikamenter
under sin praksis pa et sykehus i Oslo. Senere samme
uke kunne avisen melde at statsraden, @ystein Djupe-
dal, gikk inn for & innfere skikkethetsvurdering i flere
helse- og sosialutdanninger. Forslaget ble raskt vedtatt
av Stoltenberg Il —regjeringen, og utvidelsen skulle
settes 1 verk fra oppstarten av studiedret 2006/2007.
Departementet fikk dermed kort frist til & revidere
forskrifta fra 1999. Revisjonen besto i hovedsak av at
en utarbeidet en ny paragraf med et eget kriteriesett
for manglende skikkethet som var tilpasset for ulike
utdanninger innenfor helse- og sosialarbeiderfeltet. De
ovrige paragrafene ble for gvrig stort sett beholdt i den
forskrifta som ble iverksatt fra 01.08.06.

Etableringen av egen forskrift i 1999 og utvidelsen
av ordningen i 2006, medvirket naturlig nok til at skik-
kethetsvurdering fikk mer omtale. Ved mange universi-
teter og hogskoler ble flere opptatt av temaet. Alle insti-
tusjoner ble palagt & oppnevne en institusjonsansvarlig
for denne typen saker, for blant annet & bidra til at alle
nye studenter i de bererte utdanningene skulle vere
orientert om ordningen.

Forskrifta skiller mellom leopende skikkethetsvur-
dering, som i prinsippet gjelder for alle studenter i
utdanningene, og serskilt skikkethetsvurdering som
er saker hvor det meldes tvil om studentens skikkethet
for yrket og hvor en kartlegging av forhold rundt den
aktuelle studenten eventuelt fores videre som sak i en
egen skikkethetsnemnd. Studenten har rett pa advokat-
bistand (hvor utgiftene dekkes av institusjonen), straks
det reises en sarskilt skikkethetssak. Det er styret ved
institusjonen eller institusjonens klagenemnd, som har
det endelige ordet med hensyn til utestengelse, men
studenten kan deretter fortsatt klage til Nasjonal kla-
genemnd og kan i siste instans fore saken i rettsappara-



tet (hvor det fortsatt vil vaere institusjonen som dekker
utgiftene).

Det har ikke veert mange saker som har endt opp i
rettsapparatet etter at Forskrifta ble etablert i 1999. Det
betyr imidlertid ikke at institusjonene har unnlatt & hin-
dre uegnede studenter fra & bli sertifisert for det aktu-
elle yrket. Andre formelle og uformelle virkemidler
har veert anvendt 1 mange saker, som aktiv veiledning
ut av studiet eller underkjenning av praksisperioder
eller eksamener. Kartlegginger som er gjennomfort,
viser likevel at ordningen fortsatt fungerer svert ulikt
pd de narmere 40 utdanningsinstitusjonene som ni
er underlagt ordningen. Mens en hegskole studiearet
2014-2015 registrerte 55 av de til sammen 155 tvils-
meldingene som ble registrert i Database om Statistikk
for hegre utdanning dette aret, kunne ett av vére storste
universiteter melde at de ikke har hatt en eneste tvils-
melding de siste 4 arene.

Etter utvidelsen av skikkethetsordningen i 2006, er
det blitt etablert et forum for de institusjonsansvarlige
med arlige samlinger hvor felles utfordringer diskute-
res. Etter oppfordring fra dette forumet, nedsatte Uni-
versitets- og hagskolerddet i 2010 et utvalg som skulle
se nermere pa rutiner og formaliteter rundt skikket-
hetsordningen. Ett av forslagene fra dette utvalget var
at departementet métte revidere og forbedre forskriften.
Men igjen har departementskvernen malt langsomt;
forst etter 6 ar er en revidert forskrift klar og settes i
verk fra studiedret 2016/17.
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Noen avsluttende ord

Denne artikkelen har fokusert mye pa etablering av
lovregler og prosedyrer. Det kan derfor vere viktig &
minne om at skikkethetsvurdering i profesjonsutdan-
ninger egentlig dreier seg om kvaliteten i det tjeneste-
tilbudet som samfunnet kan gi barn, unge og voksne.
De yrkene som krever skikkethetsvurdering for yrkes-
sertifisering, har det felles at uegnede utevere kan gjore
stor skade, spesielt i forhold til det vi gjerne omtaler
som séarbare grupper. Og for studenter som har satset
pa feil studium, er der selvsagt heller ingen lykke & fa
utdanne seg til et yrke som vi med stor grad av sikker-
het kan si at han eller hun ikke vil fungere 1.

Det er avslutningsvis ogséd viktig & understreke at
studentenes egne organer hele tiden har vaert viktige
aktarer i kampen for a etablere og styrke skikkethets-
vurderingen. For en som har vart involvert i dette
arbeidet gjennom snart 30 ar, er det ikke tvil: Uten
Pedagogstudentenes innsats midt pé nittitallet, hadde
ikke Stortinget «reddet» ordningen i 1997. Det var
Pedagogstudentene som bidro til at ogsé representan-
ter fra Norsk lererlag og Norsk lererhogskolelag fikk
meter med sentrale medlemmer av KUF-komiteen da
kampen om lovparagrafen pagikk. Og nye studentge-
nerasjoner har tatt over; i 2014 hadde for eksempel
Pedagogstudentene satt av en hel dag pa sitt arsmete
for & diskutere temaet skikkethetsvurdering. Deres
engasjement i saken initierte blant annet til store opp-
slag i flere hovedstadsaviser om temaet denne varen.



Omtale av nokre sentrale fag og fagomrade i

leerarutdanninga

Slutt pa «Nytt pa nytt»?

— Fra Kristendomskunnskap til KRLE i skolefag og KRL

til religionsstudier i studiefag

AV DAG HUSEBO® OG GEIR SKEIE

Innledning

I dette kapitlet setter vi sekelys pa religions- og livs-
synsfaget i grunnskole og lererutdanning. Vi deler der-
for framstillingen i to hoveddeler. Forst vil vi beskrive
grunnleggende sider ved fagutviklingen i tros- og livs-
synsfaget i grunnskole de siste tidrene. Deretter vil vi
anlegge et institusjonelt perspektiv og gé narmere inn
pa utviklingstrekk ved studiefaget ved Hogskolen i Sta-
vanger og senere Universitetet i Stavanger. Her vil vi
ogsa komme inn pa hvordan fagmiljeet ved universi-
tetet har forholdt seg til fagutvikling i grunnskolen 1
perioden og diskutere hva dette kan ha betydd for stu-
dietilbud i hgyere utdanning.

I den forste delen setter vi fokus pé samvirket mel-
lom endringer som har forekommet de siste 40 &r i
norsk kultur og samfunnsliv og den fagutvikling vi har
sett i perioden. Grovt sett kan vi si at et tradisjonsori-
entert og monokulturelt kristendomskunnskapsfag som
eksisterte frem til midten av 90-tallet i norsk skole, ble
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erstattet av et mangfoldsorientert Kristendoms-, reli-
gion, livssyn og etikkfag henimot 2000-tallet. Nér det
gjelder de siste 15 arene, hevder vi at endringsproses-
sene fram til skolefagene med de kjente forkortelsene
KRL, RLE og nd KRLE, har utviklet seg mer som folge
av juridiske strider og politiske hestehandler enn som
resultat av faglige eller fagstrategiske diskusjoner.

Etter den ferste historisk orienterte delen som
hovedsakelig behandler skolefaget, vender vi blikket
mot studiefaget og fagseksjonen ved UiS som har ledet
undervisningen. Med et innenfra-perspektiv beskriver
vi sider ved maten fakultet, institutt og faggruppen har
betjent et sammensatt fagomrade dominert av K-er,
R-er, L-er og E-er. Sparsmaélet vi reiser her, er pd hvil-
ken méte grunnskolefagets organisering og struktur har
fétt prege ikke bare studiefaget, men ogsa stillingska-
tegorier, stillingsstarrelser og i siste omgang kanskje
ogsa fagsamarbeid og fagutvikling.



Fra promotering av majoritetskultur til kom-
petanse for mangfold

Det tidligere kristendomskunnskapsfaget kan i etter-
tid oppfattes & ha bestatt mer eller mindre uforandret
gjennom nesten to fulle &rhundrer, fra grunnskolen ble
opprettet i 1739. Det handlet mye om katekismepug-
ging, salmevers, bibel-, kristendom- og kirkehistorie,
og evangelisk-luthersk troslaere og etikk. Likevel var
det en hel del endringer som skapte brudd og debatt i
denne perioden (Skeie, 2006). Da det ensidige fokus
pa katekismen ble utfordret av mer bibelfortelling pa
1800-tallet, var dette kontroversielt, likesa var det strid
om de ulike «forklaringer» til katekismen. I begge til-
felle stod dette om synet pé tradisjonen, om spenninger
mellom det som litt forenklet kan kalles konservative
og liberale teologiske posisjoner og som spilte en rolle
langt inn pa 1900-tallet (Skottene, 1994). Men tross
tilbakevendende strider, var det ogsé betydelig konti-
nuitet. Da bibelfortellinger hadde etablert seg som et
viktig element pd midten av 1800-tallet, kom Volrath
Vogts utgave av bibelfortellingene pa markedet, og nye
utgaver og opplag denne lereboka fortsatte i bruk mer
enn hundre &r i mange norske grunnskoler. Dersom
vi ser ut over selve religionsundervisningen og inklu-
derer dens bredere samfunnsmessige kontekst, er det
ogsé grunn til & nevne den tette kobling som hele tiden
var mellom det som foregikk i skolefaget og kirkens
dapsopplering. Lenge var skolen en opplering som
varte fram til konfirmasjonen og denne fungerte i prak-
sis som skolens eksamen. Fra skolelovene i 1889 ble
imidlertid denne koblingen ikke lenger nevnt, og kon-
firmantundervisning ble mer atskilt fra skolefaget, selv
om det var vanlig at dette skjedde i skoletiden og pa
skolen i hvert fall til slutten av 1900-tallet (Haraldse,
1986; Tveit, 1986). For mange av elevene var det nok
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ikke sa enkelt & merke forskjell pa det som skjedde i
kristendomsundervisningen og det som skjedde i kon-
firmantopplaringen. Det var ogsd mange lerere som
kombinerte dette med oppgaver som klokker eller kir-
kesanger og blant norske grunnskolelerere generelt
stod idealet om «den kristne lerer» sterkt langt ut i
etterkrigstida (Skeie, 2003).

Fra ny skolelovgivning i 1969 og mensterplanen av
1974 ble koblingen mellom skolen og kirkens opplae-
ringsvirksomhet eksplisitt brutt og det kom i tillegg en
parallellmodell, der det ble apnet for ulike opplerings-
tilbud i religioner og livssyn. I praksis var det bare livs-
synsfaget som fikk noen utbredelse. I realiteten ga dette
rom for at kristendomsfaget ikke trengte & endre sin
konfesjonelle undertone, samtidig som det apnet for et
alternativt sekulaert fag som kunne sgkes av elever som
ikke var meldt inn 1 statskirken. Hvor vidt livssynsfa-
get ble tilbudt, eller elevene bare fikk fritak fra kristen-
domsundervisningen, var opp til den enkelte skole sine
faglige betingelser og prioriteringer. Pa 1990-tallet var
5-6% av elevene fritatt fra kristendomsfaget, dvs. om
lag 25.000elever, men forskjellene var store regionene
imellom. Lavest la Sogn og Fjordane med 1,2% Roga-
land hadde 2.0% og Oslo 15,7% (NOU, 1995a)

Parallellopet som kom i 1974, kan i ettertid sies &
representere utdanningspolitikkens forste forsek pa a
imetekomme okt tros- og livssynsmangfold 1 Norge. I
20 ar eksisterte denne ordningen i skolen, uten at tode-
lingen fikk konsekvenser for larerutdanningen, og uten
at den egentlig fikk bredt fotfeste i Skole-Norge som
sddan. Noen systematisk hegere utdanning for livs-
synslearere ble heller ikke igangsatt som normalordning
i lererutdanningene, Sagene Larerskole var de eneste
som hadde etablert utdanning pa feltet (Qstberg, 1998).
Arbeidet med generell del av lereplanen, innfert i 1993



og utformet av statsrdd Gudmund Hernes, la grunnlag
for en mer formalisert tilneerming til det gryende mang-
foldet som utspilte seg norsk kultur- og samfunnsliv
utover 80- og 90-tallet. P4 hans initiativ kom det i 1995
bade en NOU om flerkultur i utdanningslepet generelt
og den utredning som skulle danne grunnlag for det
nye religionsfaget fra 1997(NOU, 1995a, 1995b). Den
generelle delen av lereplanen imetekom mangfoldet,
men pd mange mater ut fra et kulturkonserverende,
identitets- og nasjonsbyggende perspektiv (Breidlid,
2012). Kunnskap om kristen trostradisjon og huma-
nistiske tenkning ble serlig loftet frem som viktig for
det & vere menneske og medborger i1 et Norge med
dette som historiske rotter, samtidig som kunnskap om
andre tros- og livssynstradisjoner ble vektlagt i dette
fellesfaget som normalt skulle samle alle elever til dia-
log. Grunntanken kom til uttrykk i NOU 1995:9, og la
vekt pa at det matte skapes fellesarenaer i skolen hvor
elevene kunne metes for & bli kjent bdde med norsk
og europeisk kulturarv, og ulike tros- og livssynstradi-
sjoner som de selv representerte og som na gjorde seg
gjeldende i samfunnet.

Med innferingen av faget Kristendoms- religions-
og livssynskunnskap (KRL) i 1997 ble det for forste
gang ctablert en fellesarena. Samtidig som dette ble
sett pad som en sa god idé pa tvers av politiske par-
tier, og statsminister Kjell Magne Bondevik mente
fagkonstruksjonen hadde eksportpotensiale, lot ikke
kritikken vente pd seg fra andre hold. Massiv kritikk
ble uttrykt i heringsrunder og i offentlig ordskifte, pri-
meert fra religions- og livssynsminoriteter og etter hvert
kom rettsaker bade i det norske rettssystemet og i den
europeiske menneskerettighetsdomstolen. Et nekkel-
problem i menneskerettighetssammenheng var serlig
det at faget var obligatorisk med begrenset fritaksrett i
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kombinasjon med den innholdsmessige slagsiden som
kritikerne mente faget hadde, der kristendommen ble
et for dominerende hovedomrade. Faget ble i mange
ar preget av at det var en kontinuerlig debatt om legi-
timitet, mal, innhold og metoder og forskere med ulik
fagbakgrunn og perspektiv har undersekt feltet (Bra-
ten, 2009; Cush, 2011; Gravem, 2004; Plesner, 2008;
Tuastad, 2006).

Et lite, men interessant aspekt ved de prosesser som
foregikk fra 1990-tallet og framover, kan knyttes til
den prosentvise fordelingen av timetall i KRL-faget
som regjeringen la opp til fra starten. Ut fra et timetall
pa ca. 420 timer i aret skulle 55% av tiden brukes pa
Kristendommen som hovedomrade, 25% pa de sakalte
andre religionene og livssyn og 20% pa filosofi og
etikk. Uavhengig av antall leeringsmal oppgitt, skulle
hver enkelt delomrade sikre sin plassering og funksjon
i faget pa denne maten. Dette gjorde at diskusjonen om
tyngdepunkt i undervisningen fikk en forankring ogsa
i konkrete tall, pd en mate som ikke bare tros- og livs-
synsminoriteter var sterkt kritiske til, men som ogsa
forte til frustrasjoner blant leerere og larerutdannere.
Blant de siste gruppene var det en hel del som mente
at det profesjonelle skjonn ble satt til side og at slike
tallfestede prioriteringer skapte flere problemer enn de
loste.

De 20 &rene som har gétt siden KRL-faget ble inn-
fort 1 1997 har vert turbulente, framfor alt gjaldt dette
de ti forste hvor det ble gjort fire leereplanendringer.
Siden slutten av 1990-tallet har mye av diskusjonen
avtatt og faget har vendt tilbake til den mindre fram-
tredende rolle det vanligvis har hatt i utdanningsdebat-
ten og skolehverdagen. Nar debatten igjen dukket opp i
2015, sé var det med utgangspunkt i politiske feringer,
ikke problemer knytta til undervisning og leering. Koa-



lisjonsregjeringen hadde et felles vedtak om endring av
navn og faginnhold i sin regjeringsplattform og dette
ble né effektuert. Navnet ble endret til KRLE (Kristen-
dom, religion, livssyn og etikk) og denne gkte vektleg-
ging av kristendommen i navnet, ble ogsé konkretisert
kvantitativt, om enn ikke med timetall. Na heter det
noe mer forsiktig at «om lag halvparten av tiden skal
brukes til kristendom». Debatten omkring dette har lik-
net pa tidligere debatter siden KRL ble innfert, men
intensiteten og det dramatiske alvor ser ut til & veare
mindre. Det er derfor fristende & spa at endringene i
praksis kommer til & bli smé og at det er viktigere &
folge de endringsprosesser som skjer i undervisningen
enn i det som kan se ut som et politisk spill.

Naér det gjelder praksisfeltet, tyder det som finnes
av forskning pa at bildet er meget sammensatt. Sam-
mensetningen av laererkorpset aldersmessig er slik at
de fleste laerere er utdannet for KRL kom i 1997, men
denne prosenten synker. Mange har tatt etter og vide-
reutdanning og det er en rekke skoler som gjeor utvi-
klingsarbeid. Samtidig kan det se ut som det tar tid &
endre gamle tradisjoner, og noe forskning kan tyde pa
at det gir langsommere utenfor byene (Afset, Hatle-
brekke & Kleive, 2013; Fuglseth, 2014). Hva har si
skjedd i lererutdanningen?

Forholdet mellom skolefag (grunnskolen) og studi-
efag (leererutdanningen) er interessant bade generelt og
i KRLE-sammenheng. Det er nemlig et sertrekk ved
studiefaget som ferst ble benevnt KRL (1997-2007), sa
RLE (2008-2015), at det har vaert svart sterke knyt-
ninger til skolefaget og det rammeplanstyrte lererut-
danningsfaget slik dette utformes pa de ulike lererut-
danningsinstitusjoner. Det har ikke minst veert tilfelle
i Stavanger. Vi tviler pa at andre studiefag ved HiS/
UiS i samme grad fulgt nasjonale rammeplaner gitt for
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grunnskolefaget nér det gjelder innhold, som det religi-
ons- og livssynsfaget har gjort. Kanskje en forklaring
pa dette er at det har vaert s& mange endringer innen-
for bade skole og lererutdanning og at man derfor har
bestrebet seg pé & folge disse ganske tett. Vi skal i det
folgende se litt pa hvordan dette har gitt seg uttrykk.

Leererutdanning: HiS og UiS tilpasning av
studiefag til skolefag

Leererutdanningsfaget fikk innfert ny rammeplan i
1999, med en revisjon i 2003 og ny plan i 2010. 12017
innfores en ny femarig lererutdanning og i skrivende
stund er retningslinjene pa hering. I alle de tidligere
planene kan man tydelig spore hvordan de forutgdende
endringer i grunnskolens laereplaner setter spor i leerer-
utdanning. Det er kanskje ikke sa underlig at de planer
som gjelder arbeidsplassen til framtidige leerere ogsa
setter spor i yrkesutdanningen selv, men det er ikke en
selvfolge at dette er det eneste som styrer. Larerutdan-
ning er del av hgyere utdanning og som séddan kunne
man forestille seg at vitenskapelige perspektiver som
herer akademia til la bestemte premisser for hvordan
et leererutdanningsfag skal struktureres, benevnes og
forstas.

I det folgende vil vi peke pa hvordan noen av de
bereringspunkter som finnes mellom grunnskolefaget
og larerutdanningsfaget i den nare historie ved var
egen institusjon og diskutere hva dette kan ses som
uttrykk for. Det forste gjelder innferingen av KRL i
skolefaget i 1997 og hvordan dette fikk konsekvenser
for studiefagets utvikling og fagseksjonen som hadde
ansvar for denne. Innferingen av et obligatorisk 15
vekttallsemne (1/24rs studier) 1 leererutdanningas KRL-
fag forte til et behov for & ansette nye lerere. Fram
til slutten av 1990-tallet var det s& vidt vi har kunnet



bringe pd det rene utelukkende religionsfaglig ansatte
med teologistudier som bakgrunn, hvorav mange ogsa
hadde en yrkesbakgrunn som prester. Mot slutten av
90-tallet ble faggruppen utvidet for & kunne folge opp
volumekningen i grunnskolelererutdanning, men det
ble ikke prioritert & utlyse for religionsvitenskapelig
kompetanse. Badde Geir Skeie, Ragnar Skottene og
Fartein Valen Sendstad representerte samme type bak-
grunn som de andre ansatte, selv om de pa visse mater
kompletterte kompetansen i miljoct. Forst seinere fikk
fagseksjonen sine forste religionsvitere i faste stillin-
ger med Anne Kalvig og Jon Skarpeid. Behovet for
religionsvitenskapelig kompetanse var fra starten av
KRL-perioden klart sterre enn antallet ansatte med slik
bakgrunn. Faggruppen var derfor ikke fullt ut rekruttert
og tilpasset de faglige behovene som fantes for & drive
et KRL-fag for lererutdanningen. Man kan derfor si at
den prosentfordeling mellom innholdselementene som
fantes 1 grunnskolefagets plandokumenter den gang ble
lagt til grunn for personalpolitikken, men knapt fulgt
ngye opp. Langt pa vei kan man spore den prosentvise
fordeling mellom K-en, R-en og L-en i skolefaget inn i
sammensetningen i faggruppen. K-delen var imidlertid
den dominerende med flest stillinger, mens det er ferre
pa R-delen og L-delen. Det interessante med dette fra
et vitenskapsteoretisk synspunkt, er at det kan se ut
som om man uten videre koblet kristendomsdelen av
leererutdanningsfaget sammen med teologi som viten-
skapsfag. Det er ingen tvil om at teologer har hatt solid
faglig grunnlag for & undervise om kristendom, men
her kunne like gjerne religionsvitere ha bidratt ettersom
disse dekker bredden av verdensreligioner. Derimot er
det fa teologer som har hatt serlig kompetanse innen-
for ikke-kristne religioner. Til gjengjeld har denne fag-
gruppen kompetanse i etikk.
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For & fylle ut bildet av fagmiljeet, mé& det ogsé sies
at det 1 en periode ble undervist i «kirkefag» ved HiS,
noe som var en arv fra «menighetshoyskolen» og dess-
uten har det vaert studietilbud knyttet til humanistiske
fag med ulike benevnelser. Tidligere fulgte dette ogsa
grunnskolefaget, men i dag heter det «religionsstudier.
Endelig har barnehagelererutdanningen hele tiden hatt
et fag (i dag fagomrade) hvor kunnskap om religioner
og livssyn inngar. Vare resonnementer i denne artik-
kelen dekker ikke hele dette bildet. Dette helhetsbildet
er selvsagt med pa & forklare sammensetningen av de
vitenskapelig ansattes kompetanse til enhver tid, men
bortsett fra de som var knyttet til kirkelig utdanning,
var det ikke noen betingelse med teologi som akade-
misk utdanning. Vi mé anta et den ensidige sammen-
setningen kompetansemessig skyldes ulike ytre forhold
av aktuell og historisk art, men at det ogsé kan avspeile
en rekrutteringstradisjon.

I flere ar var arsstudium i religion ved HiS og UiS
langt pa vei en avspeiling av skolefaget i grunnskolen
og larerutdanningsfaget Dette studiefaget ble ogsa
benevnt som KRL og senere RLE, og det ble tilbudt
til bade allmennlererstudenter (siden grunnskolelee-
rerstudenter), men ogsa til studenter som fulgte et ars-
studium eller etter hvert bachelorlgp innenfor historie
og kultur. Dette skjedde til tross for at de ulike stu-
dentgruppene i liten grad ble undervist sammen. Dette
skyldtes dels ulikheter i studienes innhold og opplegg,
men ogsa strukturelle problemer med & samarbeide pa
tvers av institutter. Samtidig bidro slike forhold til &
opprettholde et fagmiljo av en viss sterrelse og student-
tilgangen var god bade innenfor lererutdanningene og
i de andre studietilbud. Fagmiljeet opprettholder frem-
deles érlige felles studieturer til Midtesten pa tvers av
studentgrupper, noe som er hgyt verdsatt blant studen-



tene. Fagmiljoet har ogsé vert forskningsaktivt, og har
12016 tre professorer blant sine seks fast ansatte.

12010 tok situasjonen en ny vending med grunn-
skolelaererreformen. Denne reformen fjernet RLE (som
faget het da) som obligatorisk for bade 1-7 og 5-10
utdanningen. I stedet ble RLE-faget gjort til et valgbart
30 studiepoengsemne (1/2 ars studier) i 4. studiear. Med
kompetanseforskriften som kom i 2007, en forskrift
som understreket behov for 60 studiepoeng i sékalte
kjernefag (matematikk, norsk og engelsk), ble det sig-
nalisert at det var klokt & velge seg andre skolefag i
utdanningen enn RLE. For UiS sin del beted dette at
studentenes mulighet til & ta 60 studiepoeng og dermed
spesialisere seg i RLE som en del av grunnskolelarer-
utdanningen ble tatt bort. Rammeplanen for grunnsko-
leleererutdanningene begrenset dessuten muligheten for
studentene & folge utdanninger som blandet student-
grupper pa tvers av ulike studieprogrammer. Opp imot
100 studenter i hvert kull ble redusert til i underkant
av 40, og grunnlaget for a speile skolefaget mistet noe
av sin strategiske gevinst. De studietilbud som tidligere
hadde vart knyttet til humanistiske fag, ble i stedet del
av den framvoksende lektorutdanningen og ble dermed
mindre knyttet til grunnskolens fag og benevnelser. 1
dag heter dette Religion érsstudium og Religion for-
dypning.

Dersom vi med dette bakteppet, vender tilbake til
spersmalet om grunnskolefag og lererutdanningsfag,
viser det seg altsa at de lokale prosesser ved HiS/UiS
har fulgt det nasjonale menster, der koblingen mellom
de to har vaert sterk. Videre kan det se ut som om man
har tolket dette pa en spesiell mate og nér det gjelder
fagmiljoets akademiske kompetanse, nemlig slik at
kristendomsdelen av leererutdanningsfaget med fordel
kan undervises med teologi som bakgrunn. Det er jo
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ingen selvfolge at det skal vaere slik, men det kan ten-
kes at dette avspeiler et syn pa grunnskolefaget som
ligger i linje med noe av den politiske vekt pa kulturarv
og nasjonalt serpreg. Bade i grunnskolelova og i lere-
planen for KRLE-faget er kristendom og humanisme
plassert i en searstilling som «kulturarv». Et interes-
sant spersmal ville vere om studentene opplever en
forskjell pa fagforstaelsen i undervisning om kristen-
dommen i forhold til andre religioner og livssyn og om
det i sa fall kan knyttes til denne kulturarvtenkningen?
Ligger det ulike fagoppfatninger og religionsbegrep til
grunn og i sé fall, hvilke? Vi vet at fagplaner og under-
visning ogsé formidler fagforstielse, men det kan vaere
krevende & avdekke slike monstre og ikke minst & for-
klare dem (Arsheim, 2013)

En generell hypotese som ville vaere interessant a
teste, er om det lererutdanning, som i grunnskolen
selv, finnes noen seige strukturer som ikke sa lett lar
seg endre knyttet til implisitte forstaelser av religion
og livssyn. Dersom vi ser dette i et mangfoldsperspek-
tiv, kan det handle om en reprodusering av et religiost
farget kulturelt hegemoni der religion ikke lenger opp-
fattes primaert som tro eller overbevisning, men sna-
rere som identifikasjon med majoriteten og som felles
kulturarv. Hvis dette er riktig, trengs det kritisk blikk
i det faglige arbeidet med religioner og livssyn. Det
skulle tale for en styrking av religions- og mangfolds-
kompetanse og en sammenkobling av disse feltene slik
at mangfoldet ikke trivialiseres til & dreie seg om ytre
kulturelle former, som ‘somosas, saris and steelbands’,
som en engelsk kollega utrykte det. Dette kritiske
blikket ma bade undersegke hvordan «kristendom om
humanisme» blir forstatt og formidlet og hvordan dette
skjer for andre religiose og livssynsmessige tradisjoner

0g grupper.



P& denne bakgrunn er det en interessant vending i
fagmiljeet som kommer til uttrykk i at den heye FoU-
virksomheten i1 fagmiljeet i seinere &r har vendt seg
mot tematikken «religion, kultur og globalisering»
gjennom et felles forskningsprogram med fagkolleger
ved VID hegskole (tidligere misjonshegskolen).

Spersmalet er om denne disiplinfaglig orienterte
forskningsinteressen og dreiningen av den faglige pro-
filen i retning av religionsstudier som sadan, er i takt
med naverende fakultets strategiske planer? I sitt fokus
pa leererutdanning og sin utdanningsvitenskapelige pro-
fil, er det stort trykk pa profesjonsorientert forskning
og undervisning. Flere ganger har det vert uttrykt en
interesse for og prioritering av mangfoldsperspekti-
ver 1 lererutdanningen. De nye 5-arige grunnskolelee-
rerutdanningene har skrevet inn RLE-perspektiver og
leeringsutbytte i Pedagogikk og elev-faget, og lektor-
utdanningene diskuterer hvordan fagdidaktiske per-
spektiver ber integreres i utdanningene. Her skulle det
veere muligheter for den eksisterende faggruppen og
posisjonere seg ikke minst i en periode da halvparten
av de ansatte 1 faggruppen naermer seg pensjonsalder.
Et viktig og interessant spersmal i lys av det historiske
perspektiv som vi har skissert, er hva man legger vekt
pa nar nye vitenskapelige medarbeider skal ansettes pa
dette fagfeltet.
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10 dramatiske ar for norskfaget

AV NILS MEAHLE

Innleiing

Sigmund Sunnané har bede meg skriva om norskfaget
i allmennlaerarutdanninga. Eg har valt & konsentrera
meg om 10 dramatiske ar i historia til norskfaget slik
eg opplevde dei i ara eg var tilsett i stillingar ved Stord
leerarskule og i Laerarutdanningsradets sekretariat (LR).
Ved Stord leerarskule underviste eg fra 1971 til 1976 1
norsk bade i allmennlaerarutdanninga, i ferskulelerar-
utdaninga og i vidareutdanninga. I perioden 1976-1980
var eg tilsett i Leerarutdanningsradets sekretariat der
hovudoppgava mi var arbeidet med ny studieplan for
allmennlaerarutdanninga. Denne var ferdig i 1980. |
ara 1980-1981 var eg tilbake pa Stord som lektor, men
hadde ogsa som oppgave & vera fagrettleiar i norsk for
Lerarutdanningsradet.

Eg vil i framstillinga mi leggja mest vekt pa é&ra
mine som aktiv norsklaerar, og litt pa tida som byra-
krat, og da slik eg opplevde faget, studentane, kollega-
ene og politikken i det store. Eg har i framstillinga mi
trekt fram bade dei dramatiske hendingane og dei meir
morosame.

1.Stord leerarhegskule

Eg kom til Stord hausten 1971, og fekk slik norskun-
dervisning: 1. Toarig studentklasse. 2. Trearig forseks-
ordning. 3. Norsklinja (eittarig vidareutdanning).
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Toarig studentklasse

Dette var siste klassen med denne ordninga, og var ei
rein jenteklasse. Eg kom til Stord med bakgrunn fra
norskundervisning pa Flora gymnas. Eg mé nok vedga
at eg tok mykje av denne undervisninga med til Stord.
Samtidig oppdaga eg snart den spesielle og viktige opp-
géva i leerarutdanninga, nemleg & forebu studentane for
praktisk leerararbeid. Laerarrolla mi var enkel: 1. Viktig
med solid fagleg grunnlag. 2. Avgjerande & bry seg om
studentane. Eg meinte den gongen, og i dag, ei slik leer-
arrolle kan og ber overforast til arbeid i1 grunnskulen.

P& mange matar var denne lerarrolla i samsvar med
NOU 1974:58. Lerarutdanning, der den yrkes-forebu-
ande var meir presisert enn tidlegare. Denne meldinga
var ei viktig nyvinning i norsk laerarutdanning, og la
grunnlaget for store endringar, m.a. studieplanar for
allmennleerar-, forskulelerar- og fagleerarutdanning.

I motsetnad til slik det er vanleg for norsklerarar i
dag, underviste eg bade i litteratur og sprék. Etter mi
vurdering gjorde dette at studentane fekk ei heilskapleg
forstading av norskfaget. I dag er norskundervisninga
ogsa splitta opp 1 fleire emne innanfor dei to hovud-
disiplinane. Spersmalet er om dette svekkjer eller styr-
kjer faget, og da ferst og fremst med tanke pa praktisk
leerararbeid.



Tredrig forsoksordning

Denne var eit resultat av reformarbeidet i leerarutdan-
ninga, som pa mange matar vart oppsummert i NOU
1974: 58. Mange sgkte om opptak, og det var eit godt
studentgrunnlag pé Stord i den forste forseksordninga,
der det vart teke opp 60 studentar. Noko av det nye
med ordninga var organiseringa, m.a. i 60-, 30- og
15-gruppe. Personleg var eg lite glad i den store gruppa,
og brukte heller fleire timar i 30- og 15-gruppe.

Eg hadde ogsé her ansvaret for heile norskfaget,
noko som la grunnlaget for god kontakt med studen-
tane. | tillegg fungerte 15-gruppa pd same maten. Her
eksperimenterte eg med ulike undervisningsformer,
m.a. & utfordra studentane til diktskriving. Eg fekk inn
mange interessante og gode dikt.

15-gruppa var ogsa eit godt grunnlag for & drefta og
forebu praksis i grunnskulen. Eg folgde ofte studentane
ut i praksis. Ikkje alle ovingslerarane sette like stor
pris pé det. Det same var det med mange av kollegaene
mine i leerarutdanninga. P& denne tida meinte mange av
dei at teorien var det viktigaste med leerarutdanninga.
Kanskje er det slik ogsé i dag?

Norsklinja

Denne var ny da eg kom til Stord. Ho var eittérig, og ei
interessant utfordring for norskleraren i meg. Me var
fleire leerarar, og her hadde kvar laerar ansvar for sine
faglege emne. Eg hadde m.a. ansvaret for nokre spra-
klege emne, m.a. grammatikk i vid tyding. I ettertid har
mange studentar minna meg om kor stor vekt eg la pa
feltanalysen.

Eg trur det er rett & seia at norsklinja pa Stord var ei
fagleg sterk eining. Det er litt paradoksalt at det skulle
gd svert mange 4r for liknande fagleg fordjuping vart
vanleg innanfor lerarutdanninga. Eininga var ogsa eit
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synleg prov pa at norskfaget og norsklararane den gon-
gen stod sterkt i leerarutdanninga.

Norskseksjonen pd Stord

I 1971 kom eg til eit sterkt fagkollegium. Det var
Eldbjerg Fosseng, Svenn Fosseng og Reinert Leirvik.
Dei var innsiktsfulle fagfolk og flinke leerarar. Alle var
me relativt unge, samarbeidde godt og hadde god kon-
takt med studentane. Det var me fire som hadde det
meste av undervisninga pé norsklinja.

Arbeidsplassen vér var eit gamalt handarbeidsrom.
Der sat me saman med lerarane i kristendoms-kunn-
skap og i samfunnsfag. Diskusjonane kunne gé hagt.
I naborommet stod ei enkel stensilmaskin. Ei skrive-
maskin pa deling var ogsa tilgjengeleg. I somme tilfelle
kunne me vera heldige a fa skrivehjelp fra kontorperso-
nalet ved hegskulen.

Men det viste seg etter kvart at me norsklerarane
ikkje var einige péa alle punkt. Det galdt spesielt norsk-
faget i grunnutdanninga. Eg ville ta utgangspunkt i
leereplanen for grunnskulen, medan dei andre satsa pa
norskplanen i lerarutdanninga. Dette forte til mange og
lange diskusjonar utan at me vart samde. Men all denne
stayen forte aldri til uhygge og uvennskap.

Eit tankekors for meg i ettertid var at eg i slutten av
1970-arai LR fekk ansvar for den praktiske utforminga
av studieplanen for allmennlararutdanninga, m.a. ram-
meplanen i norsk. P& ein méte motte eg meg sjolv i
dera.

Usemja 1 norskseksjonen var ikkje avgrensa til
Stord. Ho gjekk igjen i alle norskseksjonane i laerarut-
danninga. Men det er vel rett 4 seia at dei fleste ikkje
var pd mi side. Dette kom ogsa tydeleg fram pa dei
arlege samsensurmeta.



2. Norsk i lzerarutdanninga

Det er i dag mykje snakk om norskfaget i skule og
hggare utdanning. Faget er under sterkt press fra mange
hald. P4 same méaten som med skulen generelt har poli-
tikarane ogsa gjort norskfaget til skyteskive, der spesi-
elt nynorsken er sett under angrep. Opp i alt dette finn
me norskleraren, som ofte star svert aleine.

Pé denne bakgrunnen er det kanskje ikkje overras-
kande at norsk i dag er eit valfritt fag pa grunnskuleleer-
arutdanning 5 -10. trinn. Her hjelper det ikkje at faget
er obligatorisk pa 1 — 7. Etter mi vurdering er det svaert
problematisk at framtidige lerarar i utdanninga kan
velja bort det mest grunnleggjande faget i den norske
skulen.

Debatten om norskfaget er ikkje ny i leerarutdan-
ninga. | slutten av 1970-&ra vart det politisk storm
omkring faget, som den gongen heller ikkje var obli-
gatorisk: Fleire stortingsrepresentantar engasjerte seg
i saka, ikkje minst Hans Hammond Rossbach, Venstre.
Stortinget vedtok a gjera norsk obligatorisk i 1979. Det
heiter slik boka Norsk laerarutdanning i etterkrigstida.
Ei utvikling i spenning mellom tradisjon og fornying
(side 57):

«I rddet var spersmal som galdt studieplanen for all-
mennlerarutdanninga ein gjengangar i heile radsperio-
den. Det seinka framdrifta at Stortinget engasjerte seg i
planarbeidet. Det vedtok 1 1979 & endra § 21 nr. 3 bok-
stav b) 1 lova frd «fagleg didaktisk innfering i dei fleste
fag og emne i grunnskolen» til «innfering i feremal,
grunnleggjande innhald og arbeidsmatar i dei fleste fag
og emne. Likeeins blei «til vanleg» teke ut av formule-
ringa i punkt c) slik at kristendomskunnskap, norsk og
eit praktisk-estetisk fag blei gjort obligatoriske.»

Eg arbeidde den gongen i LR, og hadde m.a. til opp-
géve & delta i forebuinga av lovendringa. Som tidle-
gare norsklerar var eg godt negd med endringa, som
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eg meinte var ein styrke bade for norsk og praktisk-
estetiske fag. Den seinare utviklinga i norsk skule viser
at eg hadde rett. Nar det gjeld dei praktisk-estetiske
faga, er dei pa veg til & verta raderte bort bade i skule
og lerarutdanninga. Og norsk har truleg aldri statt sa
svakt som i dag, ikkje minst statusmessig.

No er det matematikk som skal hjelpa for alt. Poli-
tikarar argumenter for dette faget pa same maten som
den gamle professoren min argumenterte for latinen.
Eg hadde 3 semester latin som forebuande, og spurde
ein gong om kvifor s mykje latin. Svaret kom omga-
ande: 1. Latin er eit avgjerande reiskapsfag for seinare
filologistudium. 2. Latin er eit viktig danningsfag.

Sommaren 2016 leverte fungerande kunnskapsmi-
nister Elisabeth Aspaker mykje det same svaret. Men
denne gongen var det om matematikk, den nye latinen.
Regjeringa meiner at matematikk skal bestemma kven
som skal verta laerarar (jf. opptaksgrensa pa 4 fré vida-
regdande). Dette gjeld uansett om dei skal undervisa i
matematikk eller ikkje.

Eksamen. Samsensurmeta
Dette var ei spesiell ordning for norskfaget. Norskek-
samen var eit nasjonalt opplegg, og pd samsensurmeta
mette sensorane og faglararane ved dei ulike pedago-
giske hagskulane til faglege dreftingar og samsensur.
Desse mota fann stad i juni kvart ar, og fekk mykje
a seia for status og utvikling nér det galdt norskfaget.
Pedagogikken hadde nokre ar det same opplegget, og
kunne nok underskriva pa kor viktige desse meta var.
Den forste tida mette berre norsklararane pa desse
konferansane. Etter kvart kom ogsd evingslerarane
med, og grunnlaget var til stades for & drefta alle sider
ved norskfaget, bade teori og praksis. Desse samlin-
gane vart viktige for utviklinga av norsk i allmennleer-
arutdanninga, ikkje minst etter studieplanen 1980.



Mykje skjedde

Eg har mange gode minne frd samsensurmgta. Dei
gjorde at me som norskleerarar lerte kvarandre & kjenna,
slik at me ogsé kunne ha fagleg kontakt og samarbeid
gjennom studiearet. Opplegget for mata var mykje det
same kvar ér. 1. Vel mett v/leiar eller dagleg leiar i LR.
2. Samsensur. 3. Fagleg konferanse.

I fleire ar fann desse meota stad pa Sanderstolen, eit
fint hegfjellshotell. Det var godt & vera norsklerar i
slike omgjevnader. Den forste tida métte mange av oss
ta til takke med dobbeltrom. Eg gloymer aldri den gon-
gen eg lag i dobbeltseng med Torleif Skarstad, seinare
rektor ved Stavanger lerarhogskule. Dé eg kom heim
att til Stord, oppdaga kona mi at eg hadde fatt nye sok-
kar. I farten hadde eg ein morgon fétt pa meg sokkane
til Skarstad. Dei var gode & ha i mange ar.

Frd samsensuren minnest eg starten pd meta med
ekstra glede. Det vart alltid spurt om nokon hadde meir
generelle merknader til oppgévene. Ofte tok d& desse
tre orda, i slik rekkjefolgje: 1. Trygve Bull. 2. Elling
Tjenneland. 3. Kare Flokenes. Dei heldt eventyrlege
innlegg, stor innsikt og svert underhaldande. I ein
parantes kan eg nemna at eg har vore sensor for studen-
tane bade til Elling Tjenneland og Kéare Flokenes. Dei
kjempa hardt for studentane sine.

Viktig fagleg arbeid
Den faglege delen var sjolvsagt den mest lererike, og
medverka til at norskfaget ved dei pedagogiske hog-
skulane etter mi vurdering vart langt meir utviklings-
orientert enn tilsvarande ved universiteta, t.d. nar det
galdt fagdidaktikk, sprakbruksanalyse og biletanalyse.
Etter kvart folgde norskfaget ved universiteta etter.

Eg hugsar godt d& sprakbruksanalysen vart intro-
dusert tidleg i 1970-ara, inspirert frda Danmark. Dette
stilte heile norskfaget med den tradisjonelle todelinga i
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sprak og litteratur overfor store utfordringar. Timetalet
i norskfaget var ogsa den gongen avgrensa, og eg trur
nok at bade sprak- og litteraturdelen i faget kunne verta
skadelidande.

Eit fag i endring

Norskfaget endra seg pa ulike matar, ogsa i takt med
endringar i leerarutdanninga. Fagplanane hadde tydeleg
preg av & vera rammeplanar, noko som gjorde at dei
pedagogiske hogskulane fekk sterre sjolvstende bade
fagleg og organisatorisk. Alt dette hadde grunnlag i eit
omfattande reformarbeid, jf NOU 1974: 58.

Dette fekk ogsé konsekvensar for eksamen. I 1980-
ara nytta feerre og feerre hagskular det nasjonale oppleg-
get med felles eksamen. For mange galdt det & utvikla
eigne eksamensopplegg, noko som ogsa var i samsvar
med den generelle utviklinga i leerarutdanninga desse
ara.

Sensurordninga var ogsé i endring. Fra berre ekstern
sensur vart etter kvart fagleeraren viktigare for avvik-
linga av eksamen. Personleg har eg mange minne fra
denne tida, bade som faglarar og ekstern sensor.

Innferinga av hegskulereforma i 1994 gjorde ende-
leg slutt p&d samsensurmeta, som etter kvart hadde vorte
viktige samordnings- og samarbeidsmeate med stadig
storre vekt pa kompetansebygging. LR som i denne
samanhengen hadde ei viktig koordineringsrolle, vart
avvikla, og norskfaget og norsklaeraren stod utan ein
viktig felles fagleg arena.

P& mange matar var dette ei naturleg utvikling.
Denne einskilde utdanningsinstitusjonen har etter UH-
lova stort mynde, noko som ogsa var grunnlaget for
skipinga av Universitets- og hegskulerddet (UHR).
Tankekorset er at departementet som eigar held insti-
tusjonane i eit fast grep med krav til nitidig malstyring
og omfattande rapportering. Nar det gjeld grunnskulen,



byggjer departementet pa internasjonale undersekin-
gar av delar av verksemda (jf stikkordet Pisa). Denne
utviklinga har ikkje vore utan kostnader. For meg er det
naturleg i forste omgang & nemna norskfaget, men eg
trur at ogsa lerarutdanninga generelt (jf t.d. praktiske
og estetiske fag) har kome skeivt ut.

Historia om netteliten

Denne viser godt korleis norskfaget endra seg desse
ara. Sigmund Sunnand var leiar i Leerar-utdannings-
radet, og han kom til & spela ei viktig og klok rolle 1
denne historia. Sjolv var eg som nemnt tilsett i LR som
forstekonsulent, og hadde m.a. til oppgéve & kvalitets-
sikra eksamensoppgavene i norsk.

Norskeksamen 1979

Dette vart ein svaert spesiell eksamen i norsk lerarut-
danning, pa mange maétar eit mote og ein konfronta-
sjon mellom to generasjonar lerarutdannarar. Littera-
turoppgava som skapte sveert store belgjer, var: «Gi eit
kort referat av artikkelen om barnekultur i Paxleksikon
1978. Korleis meiner du skolen ber stille seg til det for-
fattaren her kallar «barns egen kultur», og korleis kan
ein eventuelt gi plass for denne i undervisning. Ved-
legg 4.» Teksten gjev att ein heilt spesiell versjon av
Proysen-songen «Ngtteliten», resultat av omdiktingar
av barna sjelve. Teksten inneheld seksuelle tabuord,
noko som skapte heile saka.

Tone Birkeland, Bergen leerarhegskole, var forfattar
av leksikonartikkelen. Oppgéveframlegget var levert
av norskseksjonen ved Stord laerarhegskule, og Tove
Bull, Tromsg lerarhggskole og Kjell-Arild Madssen,
Volda lararhegskule, var oppgavekonsulentar. Tove
Bull har skrive om saka i festskrift til Kjell-Arild Mads-
sen: Leerarprova i norsk 1979 — eit attersyn.

Eg var i LR, og hadde ansvar i forhold til godkjen-
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ning. Eg hugsar godt denne saka. Eg tenkte at dette er
nytt og litt dristig, men det mé vel ga. Eksamensdagen
kom, og snart kom det ein telefon fra Volda leerarhegs-
kule: Ein student hadde trekt seg i protest mot oppgava.
Spersmalet til meg var: Kva skulle hagskulen gjera?
For eg hadde tenkt gjennom saka, hadde studenten gétt
til media, og stormen var eit faktum.

Det vart mange svert sterke innlegg i dei fleste
avisene, leiarar, kronikkar og lesarinnlegg. Noko slikt
hadde ikkje skjedd i norsk hegare utdanning verken for
eller seinare. Aftenposten hadde leiar om «Forsepling
i leererskolen». Simen Skjensberg skreiv slik i INN-
HOGG (Dagbladet): « Rim med tabuord var et viktig
innslag i barnekulturen den gang Aftenpostens redakte-
rer og jeg var barn — det er et like viktig innslag i dag.
Da ma det vere usedvanlig relevant & sperre vordende
leerere hvordan de mener skolen ber stille seg til dette.»

Denne saka kom pa ulike matar svert naer meg. Eg
arbeidde med saka i LR. Ho starta pd min komande
hogskule, Volda lerarhegskule, og inspekter Olav
Bjornay, Stord lerarhegskule, som eg hadde permisjon
fr4, skreiv harmdirrande innlegg i pressa, der han tok
sterk avstand fra det aktuelle oppgavesettet.

Dette vart naturleg den store saka for LR sommaren
1979, mange og lange mete. LR med Sigmund Sun-
nand som leiar matte balansera dei ulike sterke oppfat-
ningane, og det heiter m.a. slik i frisegna frd det aktu-
elle rddsmetet: «Det er vesentleg at studentane arbeider
med vurdering av barne- og ungdomslitteratur og med
spersmal om korleis ein i skulen kan meta ogsé den lit-
teraturen som studentane sjelve har.»

Saka hamna ogsé i Stortinget, der Hans Olav Tun-
gesvik stilte spersmal til statsrdden, som dé var Kjelv
Egeland. Sigmund Sunnana og eg mette statsraden, slik
at han skulle vera best mogeleg forebudd til & kunna
svara. | mellomtida vart det statsradskifte, og det var



Einar Forde som svara i Stortinget. Han sa til slutt:
«Men dersom hr. Tungesvik nd er ute etter ytterlegare
eksersis mot dei som har hatt ansvaret for desse oppga-
vene, vil departementet under mi leiing ikkje medverke
til det.»

Saka fekk ogsd ei oppsummering og avslutning
mellom norskleerarane i lerarutdanninga. Det skjedde
pa det arlege samsensurmetet, som dette aret var lagt
til Asane folkeheogskule, Hylkje. Eg kom fri ei veke,
der «Ngtteliten» var med meg heile tida. Me tok fly til
Flesland, og buss til folkehagskulen. Eg gjekk av bus-
sen, og det forste eg sdg i naraste tre, eit ikorn, altsé
sjolvaste «Natteliten».

I ettertid har eg tenkt: Eg har opplevd ein del i yrkes-
livet mitt. Dette er noko av det mest spesielle, drama og
komedie gjekk i kvarandre. Og det er ikkje merkeleg at
det er ulike oppsummeringar av denne dramatiske hen-
dinga i norsk lararutdanning, som for ein stor del var
medieskapt. Tove Bull skriv slik i festskriftet til Kjell-
Arild Madssen: «Eg som tiltalt i saka har vel ingenting
med & felle dom over dei som var dommarar i 1979.
Eg gjer det likevel og demmer Lerarutdanningsradet
til stryk i bade saksforebuing og sakshandsaming. Avi-
sene ma pé tilsvarande méte demmast til stryk i saks-
framstilling.»

Eg var den gongen kollega bade med Tove Bull
og Kjell-Arild Madssen (norsklaerarar) og part i saka
som tilsett i LR. Eg er overtydd om at i denne saka
fekk ikkje Tove Bull med seg heile historia. Ho visste
naturleg nok ikkje om det arbeidet som LR la ned, ikkje
minst av Sigmund Sunnand som leiar i radet. Han stod
oppreist i mediestormen, der bade redakterar i sentrale
aviser og leiarar i norsk leerarutdanning gjekk til uvan-
leg sterke angrep pa LR. Slik eg ser det, var Sunnana
heile tida pa lag med norskfaget i leerarutdanninga: «I
norskstudiet i leerarutdanninga mé ein vera open for
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ulike littereere uttrykksformer, ogsa litteraere uttrykks-
former som er kontroversielle eller ikkje held litteraere
mal, for eksempel triviallitteratur eller tekstar laga av
barn.»

3. Studieplanen for allmennlzerarutdanninga
1980

Denne studieplanen avlgyste den mellombelse studi-
eplanen, som Kyrkje- og undervisnings-departementet
fastsette 10. juli 1976. Den mellombels studieplanen
var basert pa framlegget fra Studieplan- og reglements-
utvalet for dei pedagogiske hegskulane, trykt i NOU
1974:58.

Studieplanen 1980 har to hovuddelar. Den inneheld
generelle prinsipp og retningsliner for mal, innhald,
oppbygging, organisering og vurdering, og dessutan
rammeplanar for dei einskilde faga. Studieplanen vart
sett 1 verk for studentane som vart tekne opp til all-
mennlerarutdanning hausten 1981.

Leerarutdanningsradet ved leiar Sigmund Sunnana
la opp til ein oppfattande prosess for utarbeidinga av
planen. LR bygde bade pé internasjonale impulsar og
pa dei erfaringane dei pedagogiske hogskulane hadde
hausta med den mellombelse studieplanen og lararut-
danninga elles.

Alt dette resulterte i ein nyskapande studieplan, der
fagdidaktikk for ferste gongen fekk sin rettkomne plass
1 norsk lerarutdanning. Seinare endringar av lerarut-
danninga, og dei har vore mange, har i heg grad bygt
pa studieplanen 1980.

Eg hadde det praktiske ansvaret for arbeidet med
studieplanen. Dette var hovudoppgava mi i tida eg var
tilsett i LR, 1 seerleg grad perioden 1977-1980. Arbei-
det med studieplanen var hektisk, hardt arbeid og lange
motedagar. Eg nemner tre deme pé hendingar:



Sjolve prosessen

LR la opp til ein open prosess, der dei beste fagfolka i
Noreg deltok i arbeidet med rammeplanane. LR, og i
serleg grad leiar Sunnand, felgde neye heile prosessen.
Dette var nadvendig i og med at studieplanen represen-
terte ei prinsipiell ny leerarutdanning.

Eg har folgt seinare endringar av lararutdanninga,
og kan konstatera at det har vore mykje fram og tilbake
utan at det har vore gjennomfert nedvendige evalue-
ringar. Endringane er komne altfor fort, og ikkje alltid
bygde pa opne og demokratiske prosessar, slik tilfellet
var med studieplanen 1980. Lararutdanninga har dei
siste 25 ara pa mange maétar vore ei slagmark for poli-
tikarar fré alle parti med kortsiktige vinstar som mal.

Rauland

Akademiet i Rauland spela ei viktig rolle i arbeidet med
studieplanen. Ein sommar i slutten av 1970-ara mette
fagfolk fra alle leerarhegskulane for & drefta framleg-
get til nye rammeplanar. Samlinga gjekk over tre veker,
der nokre fag var samstundes. Eg hadde det praktiske
ansvaret, og var pa Rauland i alle dei tre vekene.

Det einskilde rammeplanutvalet la fram fram for-
slag til ny plan for fagkollegaer, gvingslerarar og andre
fagfolk fra heile landet. Dette var ei historisk hending
utan samanlikning i1 norsk lerarutdanning. Denne
demokratiske tilnerminga gjorde at fagfolka fekk eit
eigarforhold bade til studieplanen og dei ulike ramme-
planane.

Fra Rauland hugsar eg spesielt okta med norskpla-
nen. Som norsklerar var det spesielt & meota kollegaene
til konkret arbeid med ny plan. Som alltid nér nors-
kleerarane metest, var det engasjerte og til tider heftige
diskusjonar. Eg skal trekkja fram nokre punkt i den nye
norskplanen fra 1980.

I innleiinga heiter det: «Studiet i norsk skal saman

47

med andre fagstudium, fagdidaktiske studium og arbei-
det i pedagogisk teori og praksis ferebu for laerararbeid
1 grunnskolen.»

Fagdidaktikk var det nye emnet i studieplanen og i
alle rammeplanane. I norskplanen stér det: «I det fag-
didaktiske studiet mé arbeid med spersmal i tilknyting
til norsk i grunnskolen ha hovudvekta. Dette arbeidet
femner om innfering i og vurdering av feremal, grunn-
leggjande innhald og arbeidsmaétar i norsk i grunnsko-
len, og om ei drefting og praktisk gjennomgéing av kva
elevane skal arbeide med pa ulike klassesteg.»

Norskplanen var elles organisert i kvartarseining, og
i to halvarseiningar, 1. og 2. halvarseining. Med erfa-
ringa mi fra norsklinja pa Stord var det spesielt interes-
sant & arbeida med utforminga av dei to halvérseinin-
gane. Eg trekkjer fram eitt av punkta i 1. halvarseining,
som truleg ikkje er like aktuelt i dag:

Syntaks

leddanalyse (funksjonsanalyse)

feltanalyse (leddstillingsanalyse)

drefting av korleis leddanalyse og feltanalyse kan
brukast i grunnskoleny»

I norsk politikk har det i mange ar vore ein diskusjon

omkring nynorsk og karakter. Det heiter slik om eksa-

men i kvartérseininga (side 75):

«Avsluttande vurdering i kvartarseininga skal inne-
halde individuelle prever under eksamensvilkar i begge
malformene. Oppgavene skal utformast slik at dei gjev
grunnlag for fagdidaktisk og fagmetodisk drefting. For
kvartérseining skal det gjevast sarskilde karakterar i
nynorsk og bokmal.»

Eit godt maltid i Stavanger
P4 slutten av studieplanarbeidet hadde Sigmund Sun-
nand og eg fleire gkter saman. Tidsfristane var knappe,



og det var berre a std pd. Eg hugsar godt eitt av desse
meta, heime hjd Sigmund i Stavanger. Eg budde pa
Stord, tok hurtigbaten og kom pé feremiddagen heim
til Sigmund. Me gjekk direkte pa dokumenta. Eg hug-
sar at arbeidet m.a. galdt rammeplanen i norsk. Dagen
gjekk utan pausar, og for ikkje & snakka om mat. Ferst
pa kvelden lurte Sigmund p& om me ikkje matte ha oss
ei skive. Det vart ordna, og sjeldan har bredmat smaka
sé godt.

4. Forsok pa ei ny leerarutdanning

Etter opphaldet i LR var eg studiearet 1980-81 tilbake
ved Stord lerarhegskule som faglerar, m.a. i norsk.
Inspirert av arbeidet med studieplanen for allmenn-
leerarutdanninga og tidlegare erfaringar som faglerar
inviterte eg nokre kollegaer til eit forsek i 1. klasse
pa allmennlerarutdanninga. Eg lokka med stikkordet
kreativitet.

Opplegget var slik: Klassen hadde dette &ret faga
pedagogisk teori og praksis, forming, samfunnsfag
og norsk. Eg hadde dei to siste faga. Dessutan deltok
ein pedagogikklerar, formingslerar og evingslerar.
Denne siste var tilsett pa Statsevingsskulen, som ogsé
lag pa Rommetveit ner hogskulen. Me faglaerarane tok
utgangspunkt i leereplanen for grunnskulen, og studen-
tane og lerarane vandra mellom evingsopplaringa og
fagoppleeringa.

Me folgde ikkje den offisielle timeplanen ved heg-
skulen, me laga var eigen, som endra seg frd veke til
veke. @vingsleraren deltok fast pd opplaringa pa hogs-
kulen, og me faglerarar var ofte pa Stats-gvingsskulen.
Alt dette gjorde at det vart god samanheng mellom teori
og praksis, og eg meiner at dette forseket var den beste
leerarutdanninga eg har gjeve dei ara eg var faglerar.

Diverre vart forseket avgrensa til eitt ar. 1. Eg fekk
andre oppgéver. 2. Ikkje minst, forseket var prega av &
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vera litt privat. Korkje leiinga ved hegskulen eller kol-
legaene mine i norskseksjonen hadde sans for oppleg-
get. I ettertid kan eg forsta det: Berre det & bryta med
den offisielle timeplanordninga var sjelvsagt proble-
matisk, ikkje minst for rektor og inspekter.

Eg ser no at Hegskolen Stord/Haugesund i dag
tenkjer litt pad same maten som eg gjorde i 1980. Men
hegskulen gjer det pé ein mykje meir systematisk mate
gjennom forskingsprogrammet Kultur- og kreativitets-
pedagogikk. Hovudprosjektet i programmet 2014 —
2016 er Improvisation in Teacher Education.

5. Spersmilet om Kjernestoff i norsk

Denne saka kom for alvor pa dagsorden i 1983, kort tid
etter at studieplanen for allmenn-laerarutdanninga kom
1 1980. Same aret fekk Sigmund Sunnand avlgysing
som leiar i LR.

Lerarutdanningsrddet ynskte & fi til ei ordning
med kjernestoff i sentrale fag, m.a. norsk. LR hadde pa
denne tida engasjert meg som fagrettleiar i norsk, og
eg fekk séleis kjernestoffsaka i fanget. LR hadde alt fra
1980 hatt ei ordning med fagretteiarar i engelsk, mate-
matikk og musikk. Arbeidsomrédet for fagrettleiarane
var slik (vedteke av LRs arbeidsutval desember 1982):

«Fagrettleiar skal vera til hjelp for Leararutdan-
ningsradet i arbeidet med fagplanar og andre faglege
spersmal som fagleg utviklingsarbeid, vurdering av
etterutdanning og feresegner for avsluttande vurdering.
Fagrettleiar skal 0g vurdera sensorrapportane og even-
tuelt gjera framlegg om endringar i eksamensavvikling
pa grunnlag av desse.

Fagrettleiar skal dessutan vera til hjelp for hegsku-
lar, oppnemnde sensorar og oppgavekonsulentar nar
hegskulane har eigne oppgaver for eksamen.»

LR behandla spersmélet om kjernestoft i sak 32/83,
der punkt 1 under 11 Framdriftsplan lyder slik:



«Lererutdanningsradet tar initiativ til at repre-
sentanter for de ulike fagmiljger sammen med fag-
rettlederne utarbeider saksforberedende notater som
utgangspunkt for diskusjon om kjernestoff i allmenn-
leerer-utdanningen. Notatene mé ta utgangspunkt i stu-
dieplan for allmennlarerutdanningen (innen 15. mai
1983).»

LR hadde foresett at norskdiskusjonen skulle skje
pa fagkonferansen, og at notatet skulle sendast ut pa
forehand. Konferansen vart halden i Harstad 16.-18.06.
83.

LRs behandling av kjernestoff hadde grunnlag i ein
omfattande analyse av fagplanane ved hagskulane, som
radet gjennomferte. Undersgkinga tok opp to hovudas-
pekt ved fagplanane: 1. Den faglege sida. 2. Den yrkes-
forebuande sida.

Norsknotatet vart laga av Ingolv Austad, Inge
Moslet og meg som fagrettleiar. Me laga eit relativt
omfattande notat, oppsummert i 13 sentrale problem-
stillingar, og me heldt fristen 15.05.83.

I notatet vart peika me pa at punkt 1 om den faglege
sida var folgt opp relativt bra i fagplanane ved hogsku-
lane. Nér det galdt den yrkesferebuande sida, var me
ikkje sa positive. Men me peikar pa:

«Heogskulane har hatt svert kort tid pé seg til &
arbeida ut fagplanar. Vi viser til at studieplanen for
allmennlararutdanninga ferst vart sett ut i livet fra 1.
august 1981, dvs. til studiearet 1981-82. Denne fagpla-
nalysen vart s utfert det same studieéret.»

Notatet vart hadde slike hovudkonklusjonar: 1. Stu-
dieplan med fagplan inneheld tilfredsstillande rammer
for kjernestoff i norsk. 2. Norsk er eit fag i utvikling og
endring. Dette punktet er m.a. skildra slik: «Norskfaget
pa leerarhegskulane har lege i ein inspirerande mellom-
posisjon mellom eit vitskapsfag i endring og eit sku-
lefag i endring. Ein relativ heg grad av fridom i heve
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til fagtradisjonane har truleg vore ei viktig drivkraft i
nytenkinga.»

Eg leia fagkonferansen i Harstad, og meinte etter
ei samla vurdering at det var fagleg uforsvarleg a
behandla saka om kjernestoff. Grunngjevinga mi var
denne, noko eg ogsa melde til LR:

Kursdeltakarane som mette i Harstad, kjende ikkje
heyringsnotatet. Det vart forst delt ut pa motet.

Dei var ikkje varsla om saka gjennom programmet.
Ingen medlemer av LR kom til Harstad, noko eg var

lova i mete med LR 26.04.83.

Sekretariatet i LR svarte med & hevda at eg var mot-
standar av kjernestoff, og at eg difor ikkje ville at nota-
tet skulle behandlast.

For meg fekk denne saka store konsekvensar. LR
skulda meg for illojalitet, noko som ogsé gjekk att i
LR-dokument. Saka rulla og gjekk i 2-3 ar for ho fekk
ei tilfredsstillande loysing i 1985-86, m.a. for di mange
stilte opp for saka mi. I denne samanhengen er ho berre
ein del av arbeidet mitt med norsk i eit dramatiske tiar
for faget i norsk laerarutdanning.
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Fag og didaktikk — ulike partnere
Hogskolestudier 1 engelsk 1 Stavanger 1964-90?

AV ARNE NESET

Denne artikkelen er et tilbakeblikk pa hvordan engelsk-
faget ble utviklet i lererutdanningen ved Stavanger
Leaererhogskole (SLH) og Rogaland Distriktshegskole/
Hegskolesenteret i Rogaland (RDH/HSR) i tiden 1964-
90. Videre er den en oversikt over vektleggingen av
faglige og didaktiske emner i denne tiden og uenig-
heten om hvilket omfang og tyngde disse skulle ha i
engelskfaget.

Engelskstudiet ved Stavanger lzererhogskole —
en pioner

Engelsk ved Stavanger lererskole ble etablert pa uni-
versitetsniva allerede fra midten av 1960-tallet, og dette
var ikke minst rektor Hagbard Lines fortjeneste. Han
var en dyktig og kunnskapsrik fagperson som hadde
skrevet lerebeker i engelsk, bade tekstbaker, gramma-
tikker og undervisningsmetodikk. Den toérige leerer-
skolen hadde den gang ogsé en utmerket engelsklinje
og 1 1964 fikk skolen, som den forste i landet, ettarig
videreutdanning (grunnfag) i engelsk med Rolf Solberg
som initiativtaker. Samme &r ble Per Moen ogsa tilsatt
i engelsk og disse to energiske og dyktige filologene
kom til & std som garantister for studieplan og faglig
innhold. Arskurset pa Stavanger larerskole var den
forste videreutdanningseining i engelsk pa grunnfags-
niva 1 landet utenom universitetene. Pensum, undervis-
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ning og eksamen ble lagt opp etter grunnfagsstandard
ved universitetene, og omfattet fonetikk, grammatikk,
litteratur med vekt pd moderne drama (ved Ragnar
Holen), kulturkunnskap og metodikk. Studentene var
stort sett leerere i barneskolen som ville videreutdanne
seg til adjunktniva. Undervisningen ble holdt i lokaler
pa Nylund skole, Johannes skole og Folkebiblioteket i
Stavanger til 1975 da hegskolene hadde fatt nye byg-
ninger pa Ullandhaug.

Fagmiljeet i engelsk ved Lererskolen med Hag-
bard Line, Rolf Solberg og Per Moen var engasjerende
og stimulerende. Da jeg ble ansatt i 1968 fikk jeg ga
inn i engelskundervisningen péd larerskolens toarige
engelsklinjer og i undervisningen pé grunnfagsniva i
engelsk og amerikansk litteratur og seinere, i samar-
beid med RDH/HSR, ogsa pa mellomfagsniva i ame-
rikanske studier.

Engelskstudiet mellom to hegskoler

Da engelsk grunnfag ble opprettet ved Rogaland dis-
triktshegskole i 1972 var det naturlig at vi etablerte
et utstrakt samarbeid i faget med felles undervisning.
Dette hadde rektor Lines stotte, og sammen med Kjolv
Egeland ble egentlig den forste fagfusjon mellom heg-
skoler til. Da Per Moen, som hadde veert lektor pé leerer-
skolens érskurs fra 1964, fikk amanuensis-stilling ved



RDH 1 1972, var det naturlig & seke samarbeid med en
god kollega om et nesten identisk undervisningstilbud
i samme by. Det ville skape et starre faglig miljo, og gi
oss anledning til faglig spesialisering pa mer avgren-
sede fagomrader.

Engelsktilbudet ved SLH skulle vare et grunnfag
med tillegg av undervisningsmetodikk med praksis.
Undervisningen var felles med en distriktshegskole
hvor det ikke var krav til pedagogisk praksis. En DH-
student matte derfor siden supplere med pedagogisk
seminar. Denne forskjellen kom til & bli oppfattet som
et problem da fagdidaktikk ble et viktig element i peda-
gogikk og skolepolitikk i 1970-arene.

11972 besto seksjonen av Rolf Solberg, Arne Neset
og Magnhild Kvernmo fra Stavanger lererskole, og
Per Moen og Kare Hegland fra Rogaland distriktshag-
skole. Robin Macpherson ble tilsatt ved RDH fra hes-
ten 1973. Arne Neset hadde permisjon 1974-75 for &
veere Fulbrightstipendiat ved University of Massachu-
setts for & kvalifisere seg for 4 undervise i amerikan-
ske studier. Brian Oliver ble knyttet til SLH fra hesten
1974 som underviser i metodikk.

Undervisningen ble hesten 1972 flyttet til Kommu-
nebiblioteket i Stavanger sentrum og lererne fikk kon-
torplass i Engelsminnegata 38. Forst hosten 1975 ble
undervisningen flyttet til Ullandhaug. Engelsk é&rsei-
ning/grunnfag fikk formell kompetanse i 1977. Formell
og institusjonell godkjenning av samarbeidet i engelsk
mellom SLH og RDH foreld forst i 1978. Eksamens-
sensorene kom vanligvis fra universitetene i Oslo og/
eller Bergen.

Hvordan samordne to grunnfagstilbud?

RDH tilbed et grunnfag i engelsk som var en kopi
av opplegg og pensum ved Universitetet i Oslo. Det
samme gjorde arseiningen ved SLH, men dette grunn-
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faget skulle ogsa kvalifisere for undervisning i ung-
domsskolen. Utfordringen var & gjore plass i fagplanen
for metodikk og praksis uten & miste grunnfagskompe-
tansen. Dette ble justert slik at laererstudentene byttet
ut det obligatoriske kurset i Shakespeare mot meto-
dikkundervisning og praksis. Opplegget i metodikk var
bade solid og omfattende, og oppveide nok mer enn
Shakespeare bade i tid og arbeid. Seksjonen mente det
forberedte studentene godt til & bli fagleerer i engelsk.

En faglig styrking av vare grunnfag, som gikk len-
ger enn grunnfagene ved universitetene pa denne tiden,
var véare studieopphold i England som siden fikk et per-
manent studiesenter. Her fikk studentene to uker med
undervisning, skolebesgk og kulturerfaringer. Rolf Sol-
berg og Per Moen var tidlig ute og startet et samarbeid
med en laererskole (St. Luke’s College) i Exeter allerede
fra 1966. Toarig engelsklinje ved SL fikk oppholde seg
i hele juli méned i Exeter med forelesninger og ekskur-
sjoner. Da grunnfagene startet opp, ble denne ordnin-
gen ogsa tilrettelagt for disse studentene. St Luke’s ble
besekt i ti ar fra 1966. Deretter ble et studiesenteropp-
hold et felles tilbud for alle engelskstudier ved leerer-
skolene, og siden for universitetene, i Norge. Det var
Rolf Solberg og Agnar Sletteland som fant institusjoner
som kunne ta imot engelskstudentene, forst Nonington
College i Kent fra 1976 — 81 og deretter Universitetet i
York hvor Det norske studiesenteret (Norwegian Study
Centre - https://www.york.ac.uk/nsc/) fikk sitt endelige
hjem. Det vil fore for langt her & fortelle historien om
studiesenteret i York og ikke minst om Rolf Solbergs
store innsats bade som grunnlegger, senterleder og
inspirator.

Sprakstudier pa universitets-/hoegskoleniva
Et fag er et avgrenset kunnskapsomrade definert med
metoder, tradisjon og historie. Vitenskapsfag er kunn-



skapsomrader definert pad grunnlag av vitenskapelig
metode og teori, studiefag basert pa akademisk tra-
disjon, pé vitenskapsdisipliner og/eller tverrfaglige
perspektiver. Undervisningsfaget rettes inn mot sam-
funnets «behov» for kompetanse samtidig som det til-
passes elevenes modning og interesser.

Avstanden mellom akademiske fag og matnyttig
kunnskap er bade gammel og fremdeles aktuell. Lille
Marius hadde neppe mye bruk for & kunne baye mensa
rotunda, men likevel var latinkunnskap sett pa som et
viktig fag i den heyere allmennskole nesten fram til
1900. Latin var nok ikke spesielt matnyttig, men den
ble sett pad som viktig for & fremme logisk tenkning,
stringens og karakter. Den engelske eliten ble helt opp
til 1900 undervist i gresk og latin pa kostskoler som
skulle gi dem kompetanse til & styre et imperium. Flere
fag har slike dilemmaer, f. eks. i matematikk-faget hvor
det i dag strides om hvor mye teori som er nedvendig
for & gjore praktisk nytte av kunnskapen. Den ekstreme
oppsplittingen i «fag,» som ble utbygget med fagteori,
vitenskapelig metode og tilherende fagterminologi og
paradigmeskifter, ble mett med en sterk motstrem spe-
sielt etter 1960, som understreket tverrfaglighet og at
«alt henger sammen med alt.»

Tradisjonelt har engelskfaget (og de fleste andre
fremmedsprakfag) ved norske universiteter og de fleste
hagskolene bestatt av en lingvistisk komponent (fone-
tikk, grammatikk) og en litteraer komponent (britisk og
amerikansk litteratur) samt kulturkunnskap med over-
setting og evelser. Didaktikk/metodikk kunne undervi-
ses som et eget emne, eller i noen grad bli inkorporert
i de andre delemnene. Som undervisningsfag pa uni-
versitetsniva er engelsk & betrakte som et tverrfaglig
studium basert pa flere vitenskapsfag. De viktigste av
disse er lingvistiske, litteraturvitenskaplige og kultur-
og samfunnsdisipliner. Det vil derfor vere et stadig til-
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bakevendende sporsmal om hva engelskfaget egentlig
er eller burde vaere, og hvilke vitenskapsdisipliner det
kunne besta av.

Den norske fagtradisjonen innenfor akademiske
sprékstudier pa lavere niva har vert tverrdisiplinaere
grunn- og mellomfagsstudier satt sammen bade etter
fagets «filosofi» og dets anvendelse. I tillegg kom
utdannings-politiske hensyn hvor fagene kunne plasse-
res 1 et nasjonalt nettverk. Sammensetningen av enkelt-
disiplinene i sprikfag har vaert bestemt av:

- Fagtradisjonen ved de norske universitetene.

- Sprakfaget i «moderlandet.» (En tvilsom modell
siden et undervisningsfag i fremmedsprak vil vere for-
skjellig fra et morsmaélsfag.)

- Det vitenskapelige personalets fagbakgrunn og
interesser.

- Politisk vedtatte fagplaner.

- Samfunnets «behov.»

- Fagdidaktiske og fagfilosofiske overveielser.

- Undervisningspraksis

Fagkritikk og mensterplan i 1970-irene

1 1970-arene feiet hippie-, ungdoms- og studentoppre-
ret inn over Europa fra USA. Selv om dette var rettet
mot rigide og paternalistiske maktstrukturer i samfun-
net, var det i skole og undervisning at kritikken var
sterkest. Studentene protesterte mot fossile pensa,
rigide eksamenssystemer og ofte sterile universitets-
tradisjoner med eneveldig professormakt. Aksjonene
kunne vere demonstrasjoner, okkupasjon av auditorier
og teach-ins. Kritikken ble ogsa tatt opp av den poli-
tiske venstresiden i mange land, ogsé i Norge.

Mye av kritikken var berettiget og forte til ned-
vendige reformer i universitetene og i lererutdanning,
undervisning og skoleledelse. Flere undervisningsmi-
nistre fra Arbeiderpartiet pd 60 og 70-tallet gikk inn



for en rekke reformer i skole og undervisning som m.a.
forte til innfering av 9-&rig grunnskole i 1969. Refor-
mene begynte under Helge Sivertsen pa 60-tallet og
skjot fart under Bjartmar Gjerde 1971-76. I leererutdan-
ningen var det spesielt Lererutdanningsradet som tok
foringen under Eva Nordland péd 60-tallet og Sigmund
Sunnané pé 70-tallet. Reformer i leererutdanningen ble
sett pd som nekkelen til & f4 en ny giv i skolen. Dette
fikk innpass i Lov om larerutdanning av 1973.

Monsterplanen av 1974 (det har kommet mange
siden, M84, L97, LK06) la opp til nye fagplaner i
leererutdanningen i slutten av 70-arene. Parallelt opp-
stod ogsd fagdidaktikk som den store pedagogiske
motebelgen i denne perioden (i Norge spesielt ved
Trond Alvik). Didaktiske perspektiver (p»hva, hvor-
for og hvordany») skulle inkorporeres i studiefagene 1
form av innferingskurs, og &rseininger kunne né deles
opp i kvartérs- og halvérseininger hvor didaktikk skulle
gjennomsyre fagstoffet. Den fleksible laereren med
kunnskap i de fleste av grunnskolens fag ble opphayet
til et ideal. En slik laerer kunne undervise i alle fag og
dermed fa til den integrering av kunnskapsomradene
som spesialisten, eller faglaereren, ikke hadde oversikt
over. [ tillegg fikk allmennlareren den kjennskap til
elevene som var nedvendig for & kunne gi god og til-
passet undervisning.

Et argument mot allmennlereren var at lererstu-
dentene na hadde en annerledes bakgrunn enn tidligere.
Det gamle gymnaset hadde vert en»eliteskole,» og all-
mennlereren med todrig utdanning hadde i stor grad
hatt gymnaset som faglig plattform pa 60- og 70-tal-
let, mens den nye videregaende skolen var blitt til en
fortsettelse av ungdomsskolen. Mange larerstudenter
hadde ikke lenger»kapasitety og heller ikke interesse
for alle fagomrader til & bli den fleksible allmennlere-
ren som skolepolitikere syntes best om.
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Engelskfaget og fagdidaktikken — arrangert
ekteskap?

Engelskfaget ble en arena for disse ulike pedagogiske
og faglige standpunktene - og ogsé konfliktene - i laerer-
utdanningen ved SLH fra midten av 1970-arene og ut
pa 1980-tallet. Dette bunnet i forskjellige syn pa hvor-
dan studenter pa en hagskole burde studere engelsk for
sin egen kunnskap og forstéelse, og hvordan de skulle
forberedes til & undervise i faget for elever i grunnsko-
len. Disse forskjellige oppfatningene skapte ogsa kon-
flikter i engelskseksjonen og forte til friksjon mellom
seksjon og skoleledelse.

Diskusjonene var ogsa &pne og skarpe i den felles
landsseksjonen i engelsk ved lererhagskolene i denne
perioden. Debatten var pa ingen mate spesiell for SLH.
Den foregikk ved mange lererhogskoler og slett ikke
bare innen faget engelsk.

Fra 1970 til midt pa 1980-tallet ble landsseksjonen i
engelsk tilbudt en rekke kurs og konferanser av Learer-
utdanningsradet i fagdidaktikk for & fa seksjonene pa
rett vei. Landsseksjonen delte seg i to leirer, et min-
dretall som mente at sprakstudiet matte innrettes etter
undervisningen i grunnskolen, og en annen leir som
hevdet at et studium ogsd matte ligge pa studentenes
intellektuelle og akademiske nivé. Det skulle ogsa gi
kunnskap og innsikt pa det personlige plan i tillegg
til nedvendig faglig og ikke minst spraklig trygghet i
undervisningen. Larerhdndverket med metodikk og
elevtilpasset undervisning burde best leres i prak-
sis under veiledning i skolen. Det skal ikke underslas
at det var rikelig med meninger i landsseksjonen og
debattene kunne ga livlig for seg.

Vi fikk né pélagt fagdidaktiske innfaringskurs, som
vi 1 utgangspunktet hadde liten tro pd, og som vi folte
ble tredd ned over hodet pa seksjonen. Grunnfaget
skulles deles opp i to halvarsenheter som skulle bygge



pa hverandre. Seksjonen hevdet at en halvarsenhet ikke
var god nok som faglig forberedelse for undervisning.
Vi mente at fagdidaktikken var politisk og ideologisk
motivert og at den ville spesielt fortrenge den meget
viktige ferdighetsdelen i et sprakfag. Hvis ikke grunn-
skolelereren i engelsk kunne spraket godt nok, var det
lite et kurs i fagdidaktikk kunne gjore for 4 rette pa det.
Dette var spesielt betenkelig i de nye kvart- og halv-
arseiningene hvor vi mente at fagdidaktikk fortrengte
faget. I denne debatten syntes vi at vi ble neglisjert
som fagpersonale og vare innvendinger ble sett pd som
bakstreverske og utdaterte. Vi fikk liten innflytelse pa
utformingen av de nye fagplanene.

Fagdidaktiske begrunnelser er dels av faglig art,
men politiske, sosiale og kulturelle forhold spiller ogsa
en vesentlig rolle nir mal og midler for undervisningen
i et fag skal oppstilles. Planene for engelskfaget i Mon-
sterplanen fra 1974 var sterkt preget av strukturalisme
og behaviorisme med omfattende opplisting av struk-
turelle grammatiske momenter som skulle undervises
1 («drilles») pé de forskjellige klassetrinn i grunnsko-
len. Tekstene var konstruert etter et grammatisk gradert
innhold som ogsa skulle appellere til barn og ungdom.
Laerebokene padyttet elevene konstruerte oppbygge-
lige tekster om ungdomsproblemer, naturforurensing
og annen styggedom.

I midten av 80-arene kom det nye mensterplaner.
Na var det «kommunikativ kompetanse» som var gjen-
nomgangsmelodien. Det var ikke s& farlig lenger at
sprakbruken var sa veldig korrekt. Poenget var & gjore
seg forstatt. I 1990-arene kom fagdidaktikken til & dreie
seg om bruk av «autentisk» sprak og tekster. Sprakfor-
staelsen var preget av «diskurs-analyse» og register,
dvs. sprékets sosiale funksjon i for eksempel poptek-
ster og media.

I et sprakfag er egenferdighet viktig. Det holder
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ikke & undervise om et sprdk hvis en ikke behersker
det godt nok selv. Engelskseksjonen ved SLH/RDH
hadde i stigende grad funnet at for mange studenter
pa 80-tallet hadde darlig egenferdighet bdde muntlig
og skriftlig, noe vi kunne registrere i en alarmerende
strykprosent til eksamen i denne perioden. Manglende
ferdighet er ikke noe som kan betes pa i en fei. A leere
sprak er en lang og mgysommelig prosess og betyr ofte
hardt arbeid og mye tid og gving. Vi mente videre at de
studentene som 14 ner strykegrensen ikke hadde nok
ferdighet og kunnskap til & undervise i engelsk.

Sprakfag — redskap og kulturforstaelse

En kan sjeldne mellom to slags former for motivering i
fremmedsprak: instrumental og integrativ. Den instru-
mentale motivering betyr at eleven ser pa et fremmed-
sprék som kun et verktey som hun kanskje/kanskje ikke
fir noe bruk for. Integrativ motivering betyr et enske
om 4 forsta og kommunisere med mennesker som taler
dette spraket. Det innbefatter ogsa et enske om & f& en
slik innpass i dette sprékets kultur at man kunne bli et
potensielt medlem av dette samfunnet. I dette ligger det
en respekt for den livsform og kultur dette spriksam-
funnet representerer. Forsgk viser klart at elever med
integrativ motivasjon lerer fortere og bedre enn dem
med instrumental motivasjon.

Mal og midler i engelskfaget har blitt omskrevet
flere ganger i lereplanene. De fagdidaktiske sannhetene
er neppe endelig gyldige og derfor ber heller ikke korte
fagkurs/emner bruke s& mye tid pa dem. Dette betyr
slett ikke at fagdidaktikk er uvesentlig. Det er et tverr-
faglig kunnskapsomréde som er komplisert og omfat-
tende og spenner fra filosofi til psykologi, sosiologi og
politikk. Hvis undervisningen i dette emnet ikke kan
gd inn i det kompliserte omradet hvor forskningsfag,
undervisningsfag, pedagogikk, politikk og kulturelle



forandringer metes, sa er ikke et kort «innferingskurs»
inngangsderen til fagdidaktikken. Da er»god gammel»
metodikk og praksis fremdeles et godt grunnlag for
leererarbeid.

Monsterplanene nevner den kulturelle bakgrunnen
for spraket, men gir fa anvisninger pa hvordan den kan
inngé 1 sprakoppleringen. Bide lov og mensterplaner
understreker kvaliteter som toleranse og forstaelse for
andre kulturer. Dette er noe fremmedsprakopplaeringen
kan gi et vesentlig bidrag til. Den gir viktig innsikt og
perspektiv, ikke minst for morsmalet, som ligger i det
a leere et fremmed sprak. (Et omrdde for lingvistisk
antropologi som blant annet undersgker hvordan for-
skjellige sprak skaper forskjellig «virkelighet.»)
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Uenigheten p& 1970- og 80-tallet har na fitt ny aktu-
alitet. Na i juni 2016 legger kunnskapsministeren fram
forslag om obligatorisk femarig masterutdanning for
alle grunnskolelererne i Norge. Dette ser ut til & bety at
allmennlererens tid i skolen er forbi og faglereren blir
den vanlige lererutdanningen. Dette kan nok vere en
hemsko for enskelig tverrfaglighet i undervisningen og
leererdekning 1 smé skoler, men for fremmedspraklee-
reren vil en mastergrad utgjere en sikker og nadvendig
faglig plattform! I et slikt studium vil det ogsé bli plass
for fagdidaktikken.



Kommentarer til Arne Nesets artikkel

AV DEBORAH L S LARSSEN OG ION DREW

Artikkelen gir et godt historisk overblikk over utvik-
lingen av engelskfaget ved det som er na Universitetet
i Stavanger, tidligere Hogskolen/Larerskolen i Stavan-
ger, og forteller om de personene som var med pa &
bygge opp faget. Den tar opp spenningen mellom fag
og fagdidaktikk og hvordan det var uenighet om balan-
sen mellom de to, og hvordan man i de seneste arene
har fatt et klart skille mellom disse fagomradene. Dette
viser seg ved at engelsk i grunnskolelarerutdanningen
na tilbyr skreddersydde emner til dem som skal bli
fremtidens engelsklarere i barne- og ungdomsskolen.
Artikkelen tar dessuten opp utviklingen av lerepla-
nene.

Mange av de utfordringer som knytter seg til det
a arbeide i engelskseksjonen eksisterer fortsatt. Man
spor seg og diskuterer hva slags utdanning fremtidige
engelskspraklerere i Norge trenger.

For a knytte artikkelen til naveerende praksis, er det
tatt med en diskusjon av de siste snart fem ar med den
sékalte GLU, grunnskolelererutdanningen, som larer-
utdanningsstudiet folger.

Pa GLU-kurset velger studenter som ensker &
undervise pa 1-7. klassetrinn, en mer generell utdan-
ningsvei med flere fag. De som ensker & undervise pa
5.-10. klassetrinn velger en mer faglig fokusert utdan-
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ningsvei. Nar det gjelder engelsk, blir studentene i de
to gruppene undervist sammen, men de blir gitt ulike
litteraturlister og evalueringsmuligheter, slik at de kan
spesialisere seg innenfor den valgte aldersgruppen. Stu-
dentene tar to fulle semestre i engelsk, med lingvistikk
som faglig fokus om varen og litteratur og kultur om
hesten. Gjennom begge semestrene brukes didaktikk
og metodikk som en praktisk bro, ikke bare mellom
de to utdanningsveiene, men ogsé til de pedagogiske
kursene studentene tidligere har tatt. Studentene hjel-
pes til & forstd engelskspraklarerens rolle og kravene
som stilles.

Et annet punkt som blir diskutert i artikkelen er de
ferdighetene studentene har nér de begynner pa vart stu-
dium. Grunnskolens navarende lereplan (KL06), som
evaluerer elevene i de fire sprakferdighetene lytting,
snakking, lesing og skriving, ser ut til & gi engelskstu-
denter som har god spraklig flyt, men kanskje generelt
mer upresist sprak enn tidligere, bade muntlig og skrift-
lig. Innholdet i lingvistikk-kurset har derfor som mal &
gjore studentene sikrere i grammatikk og & gi dem en
bedre forstaelse av fonetikk og intonasjon, noe de vil
trenge nar de skal undervise. P4 samme méte har kur-
set 1 litteratur og kultur som mél bade & gi en grundig
oversikt over de sjangere og temaer man ofte finner i



engelsk litteratur, men ogsa & utfordre og forbedre den
forstaelsen av engelskspraklig kultur som studentene
gjerne har fra mer eller mindre parodierte kulturformer
i leerebeker og media. Hapet er derfor & finne en god
balanse mellom & heve studentenes egne kunnskaper
om system og innhold i engelsk som et universitets-
fag, og samtidig stette deres utvikling som fremtidige
engelskspraklerere i deres egne klasserom.

Nér det gjelder evalueringen av vare studenter, noe
Arne kommer inn pé i sin artikkel, mener vi at studen-
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ter som ikke er i stand til & skrive og snakke engelsk pa
et akseptabelt niva, ikke har noen plass i profesjonen.
Vi har nylig laget svert klare evalueringskriterier, der
vi bruker det felleseuropeiske rammeverket for sprak.
Vi stryker studenter som ikke klarer & na nivaet for B2
i skriftlig og C1 i muntlig engelsk ifolge rammeverket.
For tiden er det ingen opptakspreve for vére studier,
men vi oppmuntrer na studentene til & preve Dialang-
testene pa Internett for & sjekke egen kompetanse for de
begynner pa studiet.



Fra kunnskap til praksis: endring 1 fokus 1 matematikkfaget 1

leererutdanningen

AV JANNE FAUSKANGER OG REIDAR MOSVOLD

Innledning
Ved al Undervisning kommer det an paa, at Lereren for-
staar at foredrage Sagen med Klarhed og Sikkerhed, men
iseer gjelder dette Undervisningen i Regning. Den forste
Betingelse herfor er, at Lereren selv forstaar Tingen til-
bunds og ikke neier sig med en uklar og famlende Opp-
fatning (Guldberg, 1879, s. 1).

Gjennom hele lererutdanningens historie har disku-
sjonen omkring hvilken kunnskap kommende mate-
matikklaerere trenger vert en het potet. Tidligere var
ikke matematikkfaget en del av lererutdanningen (med
begrunnelse i at lerere ikke trengte mer matematikk
enn det de hadde fra videregdende skole), dette til tross
for at Guldberg allerede i 1879 understreket at lere-
res kunnskaper er spesielt viktige i «Undervisningen i
Regning» (se innledende sitat). I senere ar har matema-
tikkfaget utgjort en vesentlig del av grunnskolelererut-
danning for alle trinn. Slik er det ogsa i dag. Den nylig
gjennomforte heringsrunden om nye retningslinjer for
matematikkfaget i femarig grunnskolelererutdannin-
gene, tyder pa at lererutdannere stadig ikke er enige
om hva som er sentral lererkunnskap for fremtidens
matematikklerere. De ser heller ikke ut til & veaere enige
om hva innholdet i lererutdanningens matematikkfag
skal veere. Laererutdannere har ogsa ulikt syn pa hvor-

58

dan, og hvor, det faglige innholdet skal leres. Dermed
er variasjonen stor mellom lererutdanningsinstitusjo-
ner — bade nér det gjelder synet pa undervisningen pa
campus og hva praksisopplaringen pa praksisskolene
har ansvaret for.

I dette kapitlet tar vi et historisk tilbakeblikk pa
forskningen omkring matematikklaerers kunnskap, og
hvilke implikasjoner forskningen har hatt, og har, for
lererutdanningens matematikkfag. Den internasjonale
forskningen pa dette feltet er for omfattende til at en
artikkel som dette vil kunne gi en fyldig framstilling,
men vi vil presentere noen sentrale tendenser fra fors-
kningen i den vestlige verden. Vi vil starte med tidlige
studier som fremhever faktorer som lareres formelle
utdanning og erfaring, og hvor lereres kunnskap blir
malt gjennom antall kurs og akademisk(e) grad(er),
via studier av innholdet i matematikklerernes kunn-
skap, og denne kunnskapens natur, til nyere studier
som fokuserer pd matematikklaererarbeidet og de kjer-
nepraksisene som dette arbeidet bestar av. Fokuset i
denne nyere forskningen gjenspeiles i retningslinjene
for den nye femadrige grunnskolelererutdanningen,
hvor kjernepraksiser i matematikklaererens arbeid lof-
tes fram som et sentralt fokus i l&rerutdanningen.



Kunnskap viktig for matematikklaereren

Sa lenge matematikkfaget har vert en del av lererut-
danningen, har laererutdannere diskutert hvilken kunn-
skap som er sd avgjerende for matematikklarerens
undervisningsarbeid at den ma vektlegges i leererutdan-
ningen (Ball, Lubienski & Mewborn, 2001). Forskerne
har forsgkt & identifisere, spesifisere og male denne
kunnskapen, og de har undersgkt hvordan denne kunn-
skapen utvikles og hvilken effekt den har pa under-
visningskvaliteten og elevenes laring (jf. Hoover,
Mosvold, Ball, & Lai, 2016).

Antall matematikkfaglige kurs — med
varierende innhold

Tidlige studier av lererkunnskap fremhever lereres
formelle utdanning. Laereres kunnskap males da gjen-
nom antall kurs og akademisk(e) grad(er), og tanken
ma vare at lerere gjennom kurs og formelle grader
utvikler forstdelse for «Tingen tilbunds» (se innle-
dende sitat, Guldberg, 1879, s. 1). Studiene tilknyttet
formell utdanning har gitt sprikende resultater i forhold
til kvaliteten pa matematikkundervisning og pa elev-
ers lering (f.eks., Begle, 1979; Monk, 1994; Wayne
& Youngs, 2003). Andre studier fremhever erfaring
som avgjerende. Erfaring synes & ha en viss positiv
effekt, men ogsé her er det uenigheter (Nye, Konstan-
topoulos, & Hedges, 2004). Forholdet mellom disse
faktorene og undervisningkvalitet og elevresultater er
ogsé kompleks og vanskelig & dokumentere (jf. Hill,
Umland, Litke, & Kapitula, 2012). Nar disse studiene
gir sprikende resultater, kan det ha sammenheng med
at de i liten grad tar hensyn til innholdet og kvaliteten
i de kursene utdanningen har bestétt av. Mange studier
tar ogsé utgangspunkt i laeereres selvrapportering, heller
enn mer direkte malinger av effekt, og erfaringer kan
veere sd mangt. Denne forskningen ser altsé ikke ut til &
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kunne gi noen entydige svar pa spersmalet om innhol-
det i leerernes kunnskap og om hva lererutdanningen
skal vektlegge (Ball et al., 2001).

Learernes formelle utdanning i matematikk/mate-
matikkdidaktikk har ekt de siste &rene. Likevel viser
Haaland og Reikerds (2005) sitt tilbakeblikk pd de
medvinder og motvinder som har blast rundt matema-
tikkfaget ved lererutdanningen i Stavanger, at det ogsé
i den norske konteksten har vert stor variasjon i bade
omfang og innhold i matematikkfaget i leererutdannin-
gen. Et eksempel de trekker frem er fra oppstarten av
lererutdanningen 1 Stavanger i 1954. Utdanningen var
da en toarig studentlinje, og studentene hadde en time
matematikk i uka. Innholdet i matematikkundervisnin-
gen var av didaktisk/metodisk natur. Et annet eksempel
er den firearige utdanningen som i Stavanger startet i
1958. Det faglige innholdet i de elleve timene undervis-
ning studentene fikk hver uke ville tilsvare matematik-
ken i de to ferste arene i videregdende skole, men med
storre fokus pé praktisk regning. Et tredje eksempel er
endringen av innholdet i matematikkfaget i leererutdan-
ningen omkring 1970. Da overtok den «moderne mate-
matikken» mye av den rollen praktisk regning hadde
hatt inntil da. I den moderne matematikken skulle
matematikkens struktur vektlegges, og det skulle vere
mindre fokus pé regning. Dette resulterte i at en foku-
serte pa logikk og mengdelare og en mer induktiv til-
naerming til faget. Et siste eksempel er fra 1992, da det
ble obligatorisk med fem vekttall (femten studiepoeng)
i matematikk i den firearige allmennlererutdanningen.
Faget bestod av bdde matematiske og matematikkdi-
daktiske emner, men tiden en hadde til rddighet gjorde
det vanskelig for studentene & utvikle dybdekunnskap
i faget. Haaland og Reikeras (2005) skriver at de med
ansvar for leererutdanningens matematikkfag — fra den
forste toarige studentlinjen til 90-tallets obligatoriske



matematikkfag for alle kommende lerere — hadde
stor valgfrihet knyttet til fagets innhold. Synet pé hva
matematikkfaget i leererutdanningen skal inneholde har
altsé endret seg, selv om det fra 1992 ser ut til & ha vaert
enighet om at faget var viktig for alle laererstudenter.
Senere har Tonheim og Torkildsen (2010) funnet at til
tross for at pensumet pa obligatoriske kurs i matema-
tikk/matematikkdidaktikk er likt pa mange av landets
leererutdanningsinstitusjoner, er det stor variasjon i
det faglige innholdet som vektlegges og i hvordan det
eksamineres.

Til tross for at bade lererutdannere og forskere er
enige om at lerere ikke mé neye seg med «en uklar
og famlende Oppfatning», er forskerne stadig uenige
om (og til dels uklare pa) hva som skal til for & forsta
«Tingen tilbunds» (Guldberg, 1879, s. 1). Den inter-
nasjonale forskningen indikerer ogsé at det er vanske-
lig & finne entydige sammenhenger mellom lereres
kurs, akademiske grader og erfaring pa den ene siden
og elevenes resultater pd den andre. Pa et tidspunkt
begynte derfor studier av lereres kunnskap innenfor
spesifikke omréder &4 f4 mer oppmerksomhet i fors-
kningslitteraturen (f.eks., Begle, 1979).

Innholdet i lzereres kunnskap
I senere tid har det veert stor enighet blant forskerne
om at matematikklaereres kunnskap har stor betydning,
og mange ser ogsd ut til & veere enige om at det kre-
ves en spesiell type matematisk kunnskap for & vere
en god matematikklerer. Det er derimot sterre uenig-
het om hva denne kunnskapen bestar av, hvordan den
kan utvikles og hvilken effekt denne kunnskapen har
pa undervisningskvaliteten og elevenes lering (Hoover
et al., 2016). I det folgende skal vi se pa noen mulige
svar forskningen har gitt pa disse spersmaélene.

Nesten alle studier av lererkunnskap bruker Shul-
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mans (1986) arbeid som utgangspunkt (jf. Petrou &
Goulding, 2011). Shulman hevdet at lerere trenger en
spesiell kunnskap som er knyttet til utevelsen av leerer-
profesjonen. Videre hevdet han at denne profesjonelle
leererkunnskapen besto av ulike deler, og han kom med
forslag til flere typer kunnskap som han mente lerere
ma ha. Blant disse kunnskapstypene har serlig ideen
om «pedagogical content knowledge» slatt godt an
(f.eks., Borko et al., 1992). Ifglge Shulman er dette en
type kunnskap som bestér av bade faglig og didaktisk
kunnskap; «pedagogical content knowledge» har blitt
oversatt til fagdidaktisk kunnskap pé norsk (Fauskan-
ger, Mosvold, & Bjuland, 2010). En slik oversettelse
kan derimot vere problematisk, siden fagdidaktikk —
slik begrepet brukes pa norsk — rommer mer enn den
spesifikke typen kunnskap som Shulman snakket om
(jf. Mosvold, Hanssen, & Fauskanger, 2016).
Tidligere studier av innholdet i lereres kunnskap
var ofte kvalitative, og baserte seg pa intervjuer av
leerere og laererstudenter (Ball et al., 2001; Ma, 1999).
Slike studier har gitt innsikt i matematikklaereres kunn-
skap og denne kunnskapens natur. Senere har det blitt
utviklet ulike instrumenter for & méle matematikklaere-
res kunnskap, og utviklingen og bruken av disse méle-
instrumentene har bidratt til utvikling av forstdelsen
for den kunnskapen som er spesifikt knyttet til mate-
matikkundervisningen. For eksempel har utviklingen
av flervalgsoppgaver vert av stor betydning for Ball
og kollegaers forskning pa& undervisningskunnskap
i matematikk (f.eks., Ball, Thames, & Phelps, 2008).
Testoppgavene som er utviklet av disse forskerne kan
ses pa som operasjonaliseringer av hva de mener med
undervisningskunnskap i matematikk, og disse testene
har veert sentrale i empiriske undersegkelser av ulike
aspekter ved matematikklereres kunnskap, hvordan
denne kunnskapen kan utvikles og hvilken effekt den



har p& undervisning og laering. For eksempel brukte
Hill, Rowan og Ball (2005) disse testene da de fant
indikasjoner pad sammenheng mellom matematikklee-
reres kunnskap og elevenes resultater. I en tysk studie
fant ogsd Baumert og kollegaer (2010) at matema-
tikkleerernes kunnskap pavirker elevenes lering. De
tyske forskerne brukte et lignende instrument som de
hadde utviklet. I en annen studie fant Hill, Kapitula og
Umland (2011) sammenhenger mellom matematikk-
leereres kunnskap og kvaliteten pa undervisningen. Pé
denne maten har tester av leererkunnskap dannet grunn-
lag for utvikling av ny forskningsbasert kunnskap som
igjen kan pavirke lererutdanningen.

Et annet sentralt resultat er bidraget til forstaelse
av laereres kunnskap om vanlige oppfatninger og mis-
oppfatninger blant elever (f.eks., Carpenter, Franke, &
Levi, 2003; Fennema & Franke, 1992). Et tredje sen-
tralt resultat fra studier av innholdet i leereres kunnskap,
er at de avdekker svakheter i enkelte deler av lereres
kunnskap (f.eks., Borko et al., 1992; Ma, 1999). Ifolge
Ball og kollegaer (2001) besvarer disse studiene spors-
mal som sto ubesvart etter de tidligere studiene av laere-
res formelle utdanning. Samtidig er det noen utfordrin-
ger knyttet til de nye studiene av matematikklereres
kunnskap. For eksempel ser det ut til at enkelte studier
— og méleinstrumenter — definerer og operasjonaliserer
de samme delene av matematikklaereres kunnskap pa
ulike méter (Kaarstein, 2014). Andre studier lar vere &
definere begrepet (Graeber & Tirosh, 2008), og sentrale
spersmal blir dermed stdende ubesvarte.

Det har ogsé blitt gjort en rekke studier av hvordan
matematikklereres kunnskap utvikles gjennom grunn-,
etter- og videreutdanning (for en oversikt, se Kim,
Mosvold, & Hoover, under vurdering). Forskningen
pa dette omréadet viser at innhold og design i kurs og
utdanninger har betydning for utviklingen av matema-
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tikklereres kunnskap, men implementeringen er ogsa
viktig. For eksempel viser studien til Elliott, Kazemi,
Lesseig, Mumme og Kelley-Petersen (2009) at en
tydelig kobling mellom matematikken og det praktiske
leererarbeidet har betydning for utviklingen av den spe-
sifikke typen matematisk kunnskap som larere trenger.
Videre indikerer flere studier at det er viktig & fokusere
pa kjernemomenter ved det profesjonelle matematikk-
leererarbeidet 1 utdanningen (se f.eks. Silver, Clark,
Ghousseini, Charalambous, & Sealy, 2007). Stahnke,
Schueler og Roesken-Winter (2016) fokuserer ogsa 1
sin gjennomgang av litteraturen pad sammenhengen
mellom lereres kunnskap og kvaliteten pa deres prak-
sis. Samlet sett gir denne forskningen grunnlag for
utvikling av synet pa lererkunnskap som profesjons-
kunnskap, og laereres undervisningsarbeid som en pro-
fesjonell praksis bestdende av sentrale kjernepraksiser
(Forzani, 2014).

Kjernepraksiser i ambisies matematikkunder-
visning

De senere ars forskning har vist at det ikke er nok & bare
oke antall matematikk-kurs i lererutdanningen (f.eks.,
Youngs & Qian, 2013). Det ser heller ikke ut til & veere
tilstrekkelig om en fokuserer pa innholdet i disse kur-
sene. Det som derimot ser ut til & vaere av betydning er
at leererstudentene far anledning til & laere matematikk i
tett tilknytning til praksis (Koellner et al., 2007). Dette
fokuset pa praksis er sentralt i nyere forskning, som lof-
ter fram betydningen av at lererstudentene i utdannin-
gen ma fa trening i & utfore de sentrale praksisene som
leererarbeidet bestar av — ofte kalt kjernepraksiser. Det
er altsé ikke snakk om hvilken som helst praksis; ikke
all praksis er god praksis. Kjernepraksiser spesifiserer
sentrale sider ved undervisningsarbeidet som ma vare
av hoy kvalitet. Det at leereren skal forsta «at foredrage



Sagen med Klarhed og Sikkerhed» (Guldberg, 1879, s.
1) kan knyttes til praksis, og «at foredrage» ma handle
om & kunne utfere kjernepraksiser. Nar disse praksi-
sene utfores pad en god maéte, gker sannsynligheten
for at elevene leerer (Thompson, Windschitl & Braa-
ten, 2013). I tilknytning til kjernepraksiser ses dermed
matematikklaererarbeidet pa som et sammensatt arbeid
som ma leres (Ball & Forzani, 2009) — en profesjonell
praksis. Mange forskere mener det er mulig a identi-
fisere noen praksiser og matematiske undervisnings-
oppgaver som er mer sentrale enn andre, og de hevder
at nettopp disse mé veere i fokus i leererutdanningen —
bade pa campus og i praksisoppleeringen (Ball & Bass,
2003; Ball & Forzani, 2009; Ball et al., 2008; Hoover,
Mosvold, & Fauskanger, 2014). Malet med denne drei-
ningen mot praksis er & bedre stotte leererstudenter i &
leere & utfore selve undervisningsarbeidet i matematikk
— ved hjelp av undervisningskunnskapen (Lampert,
Beasley, Ghousseini, Kazemi, & Franke, 2010; McDo-
nald, Kazemi, & Kavanagh, 2013). Sagt med Guld-
bergs (1879) ord, og med en utvidet forstéelse av «at
foredrage», flyttes altsa fokuset fra kurs som er utviklet
for at lererstudentene «selv forstaar Tingen tilbunds og
ikke neier sig med en uklar og famlende Oppfatning»
til at leererstudentene gver pa & utfere kjernepraksisen
tilknyttet «Sagen med Klarhed og Sikkerhed».
Praksiser som forer til at alle elever utvikler dyp
matematisk forstielse og engasjerer seg i & lase kom-
plekse problemer, blir noen ganger referert til som
ambisigs matematikkundervisning (Lampert, et al.,
2010; Lampert & Graziani, 2009). Hvis maélet er &
forberede larerstudenter pa ambisigs matematikkun-
dervisning, ma lererutdanningen vare en arena hvor
studentene far trene pa kjernepraksiser som tar sikte
pa & nd ambisiese mél (Lampert, et al., 2010). Dersom
kjernepraksiser blir en integrert del av lererutdannin-
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gen béde pa campus og i praksisoppleringen, kan dette
stotte lererstudentene i utviklingen av en forstéelse for
hva ambisigs matematikkundervisning innebarer og
sette dem i stand til & gjennomfoere slik undervisning
(McDonald, et al., 2013).

Kjernepraksisene — de praksisene som utgjer kjer-
nen i ambisigs matematikkundervisning — er mange, og
forskere har gjort ulike forsek pa & kategorisere kjerne-
praksiser (Forzani, 2014). I TeachingWorks-prosjektet
(2015) presenteres en liste over nitten praksiser som
er viktige for matematikkundervisning av hey kvalitet.
Disse praksisene brukes som grunnlag for lereplan-
utvikling og kommer tydelig til syne i emnebeskri-
velsene 1 lererutdanningen ved Universitetet i Michi-
gan. Eksempelvis handler den andre kjernepraksisen
pa listen om & forklare og modellere det matematiske
innholdet, praksiser og strategier for elever. Denne
praksisen er fremhevet som viktig for & kunne gi alle
elever tilgang til matematikkens grunnleggende mate-
matiske ideer og praksis. For & gjennomfere praksisen
effektivt, ma leererne ivareta bade matematikkens inte-
gritet og elevenes forstaelse for matematikken. Mate-
matikklerere mé strategisk velge og bruke fremstil-
linger og eksempler for & bygge elevers matematiske
forstaelse og avhjelpe misoppfatninger, sprakbruken
ma vere neyaktig, og lererne ma synliggjore egen
tenkning gjennom & modellere og demonstrere. Row-
land, Thwaites og Huckstep (2003) fant i sin studie at
uerfarne lerere strevde med & finne gode eksempler,
og ofte valgte de eksempler tilfeldig. Dette resulterte i
at eksemplene ofte ikke var egnet til & hjelpe elevene
til & utvikle forstaelse for det matematiske innholdet. I
sin review av forskning pa dette omradet argumenterer
Bills og kollegaer (2006, s. 126) for at det i leererutdan-
ning er viktig a fokusere pa eksempler og eksempel-
bruk. Larerstudenter mé gve pa eksempelbruk, hevder



de. Zodik og Zaslavsky (2008) presenterer et ramme-
verk hvor de ogsé ogsa inkluderer ikke-eksempler og
moteksempler som viktige for at elever skal utvikle
matematiske forstdelse. Ogsa disse forskerne under-
streker at laererstudenter gjennom sin lererutdanning
ma arbeide med eksemplifisering — i nar tilknytning
til praksis.

Hesten 2017 starter den nye femarige grunnskole-
leererutdanningen i1 Norge. I retningslinjene, som né er
inn 1 siste godkjenningsprosess, er matematikkfaget 1
utdanningen presentert som bade erfaringsbasert og
forskningsbasert, noe som innebarer ner tilknytning
til praksis. Det fremheves i retningslinjene at larer-
studentene gjennom sin utdanning ma lere & analysere
elevenes matematiske utvikling og 4 vaere gode mate-
matiske veiledere og samtalepartnere for sine elever.
Videre mé lererstudentene laere & velge ut og lage gode
matematiske eksempler og oppgaver som fremmer alle
elevers matematiske kompetanse, kreativitet og posi-
tive holdning til matematikk. Dette er eksempler pé at
det som stod i mandatet for revisjon av retningslinjene
knyttet til matematikkfaget, nemlig at kjernepraksis
skulle fremheves, gjennomsyrer retningslinjene. Og
skal leererstudentene eksempelvis kunne velge og lage
gode eksempler, ma de @ve pa dette i sin lererutdan-
ning.

Endringer mot en larerutdanning som i sterre grad
er profesjonsrettet, slik som forskningen rundt kjer-
nepraksiser understreker, fremheves ogsd i en nylig
publisert rapport fra en ekspertgruppe om lererrollen
(Kunnskapsdepartementet, 2016). Her er en av anbe-
falingene for lererutdanningen at profesjonsretting
er viktig, da et slikt fokus kan bidra til at teoretisk og
praktisk kunnskap integreres pa en bedre mate. Det blir
like spennende & folge den eventuelle pavirkningen
rapportens konklusjoner far for utviklingen knyttet til
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utdanning av matematikklerere, som & felge den nye
femarige grunnskolelarerutdanningen.

Avrunding

Gjennomgangen av forskningen pad matematikklere-
res kunnskap og fokuset i lererutdanningen kan knyt-
tes til Sfards (1998) to metaforer for leering: tilegnelse
og deltakelse. Nar tidligere studier fremhever laereres
formelle utdanning og erfaring og knytter laererkunn-
skap til antall kurs og akademisk(e) grad(er), kan dette
knyttes til Sfards tilegnelsesmetafor. Her er det snakk
om noe lererstudentene ma tilegne seg for & bli kva-
lifiserte matematikklerere. Bakgrunnen for & fokusere
pa antall kurs, var en tanke om at leererstudenter gjen-
nom kurs tilegner seg kunnskap som de sa kan overfore
til elevene i klasserommet. Ogsa studier av innholdet
1 matematikklerernes kunnskap — og denne kunnska-
pens natur — kan knyttes til tilegnelsesmetaforen. Selv
om en her er mer opptatt av hva kursene inneholder enn
antall kurs, er fokuset stadig pa hva leererstudenter til-
egner seg gjennom kursene. Tanken ser ut til & ha vert
at leererstudenter tilegner seg kompetanse til a «fore-
drage Sagen med Klarhed og Sikkerhed» (Guldberg,
1879, s. 1), enten gjennom kurs og akademisk grad,
eller gjennom et spesifikt innhold pé kursene.

Nér nyere studier fokuserer pd matematikkleerer-
arbeidet og de kjernepraksisene som dette arbeidet
bestar av, kan dette ses pa som en dreining i synet pa
leering. Fra & fokusere pé at lererstudentene ma tilegne
seg en bestemt type kunnskap, dreies na fokuset i ret-
ning av at leererstudentene ma fé erfaring med & delta
i leererarbeidets kjernepraksiser; dette kan knyttes til
Stards (1998) deltakelsesmetafor. Til grunn for delta-
kelsesmetaforen ligger en antakelse om at overfering
er utfordrende, og at det & forsta «Tingen tilbunds» nér
«Tingen» er undervisningsarbeidet i matematikk, ikke



er enkelt. Som lererstudent skal en utvikle seg til & bli
en stadig mer sentral deltaker i matematikklaererarbei-
det — og dermed utvikle seg til & bli en profesjonsute-
ver — gjennom & prove ut viktige komponenter i dette
arbeidet. En slik dreining av fokus kan ses pa som mer
markant enn en utvidelse i antall kurs, eller innhold pa
kurs 1 matematikk eller matematikkdidaktikk i leerer-
utdanningen. En slik dreining av fokus handler heller
ikke om et gkt antall dager i praksisopplering. Det blir
spennende & se hvordan dette settes ut i live i den nye
femérige grunnskolelarerutdanningen!
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Tanker om naturfag 1 lererutdanningen

AV INGE CHRIST

Frem til tidlig pad 1990 tallet var lererutdanningen i
naturfag 1 Stavanger relativt beskjedent representert
ved to ansatte. Innferingen av nye tverrfaglige emner
som NSM, Natur Samfunn og Miljefag, krevde storre
bemanning. Naturfaget utviklet seg i takt med revisjo-
ner i skoleverket utover pa 1990 tallet.

Ved innferingen av Kunnskapsleftet, 1 2006, ble alle
fagplaner revidert i samsvar med de nye lereplanene
for grunnskolen.

Noen generelle betraktninger om viktige
naturfaglige utfordringer
Naturfagundervisningen i leererutdanningen ved UiS er
basert pd mye mer enn fagplanenes pensum og ramme-
planens presiseringer. Etter beste evne har vi i alle ar
trukket inn alt fra forskningsbaserte resultater, aktuelle
og relevante politiske foringer for utdanningen, miljo-
politiske trender i tiden, var egen erfaring; bade didak-
tisk og faglig. Véar egen undervisning blir derfor en
syntese hvor alt dette er flettet inn, og forsekt presentert
objektivt. Selvsagt vil vare egne subjektive synspunk-
ter sette sitt preg pa undervisningen. Min erfaring er
at det er veldig viktig a veere synlig, ta tydelige stand-
punkter der det kreves, vere dpen og lydher til andres
synspunkter. [ utgangspunktet omfatter naturfag alt ved
den fysiske verden, derfor vil alltid naturfagundervis-
ningen vere basert pa et lite utvalg av alt tilgjengelig
materiell og emner.
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Foto: Artikkelforfatteren. Feltarbeid med leererstudenter, Mosvan-
net.
Naturvitenskapens lover og teorier er modeller av

den sammensatte virkeligheten, og disse modellene
endres eller videreutvikles kontinuerlig gjennom nye
observasjoner, eksperimenter eller ideer. En viktig
del av allmennkunnskapen er & kjenne til at naturvi-
tenskapen er i utvikling, og at forskning og ny kunn-
skap 1 naturvitenskap og teknologi har stor betydning
for samfunnsutviklingen, og for livsmiljeet. Selv om
naturvitenskapen er delt opp i ulike fagdisipliner som
biologi, fysikk, kjemi og geofag, er mélet at skolefaget
naturfag bade teoretisk og praktisk fremstér som et hel-
hetlig fag.



For & undervise i naturfag er det nedvendig &
benytte metaforer og analogier for a forklare mange
naturvitenskapelige fenomener, for & fremme elevers
begrepsforstaelse. Dette er en stor utfordring, ikke bare
i undervisningen, men ogsé rent allment.

Hvordan man tolker og evaluerer leering er avhen-
gig av hvilken metafor for leering man tar utgangspunkt
i. En metafor er en deskriptiv analogi, som er formulert
for & belyse et fenomen ved & trekke assosiasjonslinjer
til et annet fenomen som vi mener vi forstar bedre, eller
kan vere enklere & forstd. Metaforen er med andre ord
asymmetrisk, i den forstand at det ene fenomenet skal
belyses ved & sammenliknes med det andre fenomenet.
Metaforer kan ikke presses for langt.

Innen elektrisitetsleren brukes ofte metaforen vann-
strom i et ror for & forklare elektrisk ledningsstrom.
Disse parallellene illustrerer en del begreper fra elek-
trisitetslaeren; spenning, stremstyrke, med tilsvarende
begreper fra hydromekanikken; trykk og vannfering.
Dette kan fungere bra rent didaktisk, dersom elevene
har mentale bilder av hvordan vann stremmer i ror.
Men etter hvert som de fordyper seg, vil de skjenne at
metaforen ikke holder. Nér en elektrisk leder blir kut-
tet, sa vil ikke elektronene i lederen begynne a lekke ut
i luften, tilsvarende som det gjor med en vannledning.

Likevel beholdes den didaktiske metaforen, som
et didaktisk verktey. Hele naturvitenskapen er full av
metaforer: Elektronet illustreres som en liten kule med
feltlinjer, atomer er smé «solsystemer», med elektroner
i baner rundt kjernen. Tyngdekraften forklares med at
legemer «tiltrekker hverandre» gjennom vakuum.

Metaforer er nedvendige for & introdusere og
fremme elevenes begrepsforstaelse. Men en uheldig
bruk av metaforer kan faktisk vanskeliggjore forsta-
elsen. Svake eller feilaktige analogier kan vare med
pa & fastholde og bygge opp feiloppfatninger. Andreas
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Quale (2007) papeker at sprakbruken i naturvitenska-
pen er ganske lik den vi finner pa det rettslige omradet:
naturen beskrives ved hjelp av jussen, med sannhets-
begrepet som metafor! Man snakker om (natur)lover,
som regulerer fenomener og prosesser i naturen. Til
forskjell fra rettslige lover som kan brytes, kan ikke
naturlovene brytes!

Denne analogien mellom naturvitenskapen og jus-
sen er selvsagt noksa forenklet. Poenget er at sprakbru-
ken og metaforer kan komplisere forstaelsen av natur-
vitenskapen.

Kort fortalt; det & kunne undervise i naturfag krever
en sveert god faglig innsikt, i tillegg vil den didaktiske
kompetansen pavirke elevenes begrepsforstaelse og
leeringsutbytte.

Hvorfor skal alle lzere naturfag? sper Svein Sjeberg
(2009) i Naturfag som allmenndannelse. Her papeker
han tre perspektiver ved naturfaget:

e Naturvitenskap som produkt, som et kunnskaps-
system, bestadende av lover, modeller og teorier. Alt
vi vet om naturen, som beskriver og forklarer ulike
sider av virkeligheten. I dette perspektivet er natur-
vitenskap et substantiv, en ting.

Naturvitenskap som prosess og metode. Innsikt i
hvordan naturvitenskapen utferes er viktig, hvordan
den praktiseres. Denne siden av naturvitenskapen
kan oppfattes som et verb, noe man faktisk gjer.
Kjennskap og innsikt i naturvitenskapelige metoder
og teknikker kan ogsa hjelpe folk til kritisk & vur-
dere ulike pastander. I den generelle delen av Lk-06
heter det blant annet: «Vitenskapelig metodikk
bestar av prosedyrer for ikke & bli lurt, - hverken av
seg selv eller andre».



* Naturvitenskap som sosial institusjon. Naturviten-
skapen er med pa & legge grunnlaget for den gkono-
misk og teknologiske utvikling, samtidig spiller den
etter hvert en ny og mer problematisk rolle i en poli-
tisk og ideologisk sammenheng. Den samfunnsmes-
sige betydningen av vitenskapen har ekt dramatisk
de siste hundre arene. Stadig sterre del av et moderne
samfunn utferes av de sdkalte STEM (Science, Tech-
nology, Engeneering, Mathematics) yrkene.

I tillegg til Kunnskapsleftet er det flere viktige doku-
menter for skolen i fremtiden: 7ett pd realfag. Nasjonale
strategi for realfag i barnehagen og grunnopplaringen
(2015-2019).

NOU 2015/8 Fremtidens skole, og Stortingsmel-
ding nr. 28, Fag — fordypning — Forstdelse. En forny-
else av kunnskapsleftet, godkjent 15.04.16. Sistnevnte
dokument understreker at utdanning er nekkelen til
kunnskapssamfunnet. Kunnskap, og evnen til & anvende
kunnskap, er det norske samfunnets viktigste konkurran-
sekraft.

Mange elever opplever at skolens naturfag ikke er
relevant for eget liv, bade under og etter skolegangen.
Her foreslar departementet kjerneelementer, det nev-
nes 14 forskjellige «Big ideas», nekkelideer, elevene
ber leere 1 den obligatoriske naturfagoppleringen. Det
papekes at eksisterende lereplaner er for omfattende, og
fremstar som en samling teorier og fakta som ikke i til-
strekkelig grad er satt i en meningsfull sammenheng! Jeg
har selv opplevd at elever i stor grad har et instrumentelt
forhold til fag. De pugger formler, mer enn & forsté hva
de uttrykker. Utfordringen er & trekke inn aktuelle og
relevante forhold rundt det som skjer kontinuerlig. Som
det heter 1 punkt 11 av de sakalte «Big ideas»:

«Naturvitenskap handler om d finne drsaken til
fenomenene i natureny.

Punkt 10: «Mangfoldet av levende og dode orga-
nismer er et resultat av evolusjon», er utrolig nok
fremdeles kontroversielt i visse kretser. Evolusjonslae-
ren er den best underbygde vitenskapelige hypotesen
pa jorda! Den er ikke falsifert ennd, til tross for mange
iherdige og oppfinnsomme forsgk. Mange hevder de
ikke tror pa evolusjonen. Men det er helt feil utgangs-
punkt! Evolusjon er ikke noe du tror pd, det er noe du
forstar! Mange blander sammen verbene tro og vite.
Det ferstnevnte herer hjemme i et annet skolefag. A
forstd de evolusjonere prinsippene kan vare en kog-
nitiv utfordring for mange. Til og med var néverende
kunnskapsminister repte sin uforstand da han i 2012
forsvarte en biologileerer som var kreasjonist, han
bagatelliserte problemstillingen ved tilsetting av ved-
kommende laerer, og mente rektor opptradde «illibe-
ralty, ref. E. Tunstad (2015). Det er like uakseptabelt
som 4 tilsette en mann til 4 bygge et skolebygg som
benekter tyngdekraften!

Det er for enkelt 4 bare overlate alt dette til skolen,
at lererne skal veere hovedansvarlige for 4 utdanne vare
barn og barnebarn. Det er pa tide at vi voksne tar mer
ansvar, og viser gjennom holdninger og handling hvor-
dan vi mé innrette oss for at samfunnsutviklingen skal
bli beerekraftig. Snakk om dette, diskuter dette rundt
middagsbordet! Ta stilling, det er viktig & ha meninger
om dette! Da kan det kanskje fore til handling!

Kunnskapsleftet, LK-06

Kunnskapsleftet bestar av folgende kompetansemal:
» Forskerspiren

* Mangfoldet i naturen

» Kropp og helse

* Fenomener og stoffer

» Teknologi og design



De fleste husker naturfaget fra egen skolegang, med
den tradisjonelle faginndelingen bestiende av BIO-
LOGI, FYSIKK og KJEMI.

Naturvitenskapen framstar pa to mater i naturfag-
undervisningen: Som et produkt som viser den kunn-
skapen vi har i dag, og som en prosess som dreier seg
om naturvitenskapelige metoder for & bygge kunnskap.
Prosessene omfatter hypotesedanning, eksperimente-
ring, systematiske observasjoner, apenhet, diskusjo-
ner, kritisk vurdering, argumentasjon, begrunnelser
for konklusjoner og formidling. Kompetansemalet
Forskerspiren og Teknologi og Design skal ivareta
prosess dimensjonene i oppleringen. Forskningsrédet
har utarbeidet Nysgjerrigpermetoden, som ble intro-
dusert pa 1990 tallet. Her kan elevene lere mer om den
hypotetisk deduktive metoden, leere & forske selv. Lage
hypoteser, teste dem ut gjennom egne forsek, trekke
konklusjoner. Men utrolig nok, av landets 2867 offent-
lige skoler og 224 private skoler (2016), er det bare 84
skoler som har benyttet seg av dette undervisningstil-
budet i innevaerende skoleér!

Naturfag i Kunnskapsleftet er redusert til et mini-
mum. [ kompetansemalet «Mangfoldet i naturen»,
heter i pé alle klassetrinn: - noen plante- og dyrearter.
Hva er noen, minst 2? Det er ikke rart at mange, bade
barn og voksne tror at juletre er en planteart! Mange
skoler, til og med flunkende nye og moderne skoler,
mangler naturfag rom! De har ikke det mest elemen-
tere utstyret for & kunne gjennomfoere selv de enkleste
forsek. Det er nesten litt skremmende & tenke pé hvor
mange skolebarn som pa denne maten gar glipp av
selv de enkleste opplevelser og eksperimenter, som vil
kunne fort til viktig innsikt, refleksjoner og laering.

I kompetansemaélet «Fenomener og stoffer», finner
vi noen lyspunkter. Her finner vi fysikk og kjemi som
de fleste kjenner fra egen skolegang. Men uten egnede

70

rom for naturfag eksperimenter, ma lereme ofte ta
til takke med vanlige klasserom uten det nedvendige
utstyret. Det er som & bake imaginare boller, eller
foreta en virtuell reise! I kompetansemalet « Teknologi
og design» finner vi heldigvis enorme muligheter til
eksperimentell utfoldelse. Dette malomrédet skiller seg
fra de andre mélomradene ved at det er orientert rundt
ferdighetsmal, i motsetning til de andre seg i utgangs-
punktet har kognitive mal. Her kan elevene utfolde seg
ved & planlegge, bygge og teste ut egne konstruksjoner.
Faget oppleves av de fleste som et pusterom i informa-
sjonsflommen og pensumkravet i de andre tradisjonelle
skolefagene.

Dersom du opplever et spennende fenomen, og
samtidig far en logisk og riktig forklaring, eller finner
ut av det selv, vil dette kunne gi et varig minne som kan
danne utgangspunkt for videre lering.

Det er to ulike kunnskapsgleder, pa den ene siden
nar kunnskapen er godt integrert og realisert i en per-
son, pa den andre siden gleden som er forbundet med
den subjektive opplevelsen av a forsta seg pa noe. Til-
svarende er der to sider av kunnskapen, den utevende
— og den tilegnende kunnskapen.

Noen forstasegpaere har i den senere tid snakket
varmt og godt for det sakalte omvendte klasserom.
Hele pensum i et web-basert bibliotek, hvor elevene
kan finne film-snutter om alt mulig. Dette er en logisk
konsekvens av den digitale utviklingen. Det er selvsagt
bra, men det kan aldri erstatte det konkrete eksperi-
mentet, gjennomferingen og opplevelsen av et forsgk.
Av egen erfaring vet jeg at jo spreere et forsek er, jo
sterkere er opplevelsen, jo sterre er utbytte, - enten det
gjelder lering eller bare en herlig opplevelse!

Forst i voksen alder ble jeg oppmerksom pa hvor-
dan jeg selv memorerte, lerte nye ferdigheter og utvi-
det min kunnskap og innsikt: Gjennom animasjon! Jeg



har selv en metafor om hvordan min hjerne fungerer;
som et filmbibliotek, korte animasjoner jeg enkelt kan
gjenkalle, krydret med sterke persepsjoner! Hoved-
sakelig basert pa konkrete opplevelser. Dette danner
grunnlaget for min egen undervisning, enten det gjel-
der lererstudenter eller mer uformell formidling.

Det aller viktigste er motivasjon og engasjement,
bade hos utever og tilharer. Ingen web-plattform kan
erstatte den engasjerte uteveren, en som virkelig bren-
ner for noe. Sterst utbytte har vi av den direkte, pri-
mare opplevelsen! Vi ensker ikke bare smarte barn,
men ogsé glade og kreative barn!

Barekraftig utvikling

Begrepet barekraft i denne sammenhengen innebarer
at alle gkosystemer ma opprettholde sin ekologiske
funksjon for & kunne tile negative pavirkninger og
opprettholde produktiviteten over tid.

I en naturfaglig sammenheng mener jeg et gkosys-
tems baerekraft med hensyn til forsynende og regu-
lerende tjenester. De forsynende tjenestene gar ut pa
at naturen gir oss tilgang pa ravarer, mat og vann. De
regulerende tjenestene gar ut pd at naturen regulerer
miljeet slik at det er levelig for folk, dyr og planter,
f.eks. gronne planters fotosyntese, insektenes polline-
ring av blomster osv.

De kulturelle sidene og de understettende tjenestene
ved barekrafts begrepet far andre fag ta seg av!

Samfunnet stir foran store miljeutfordringer; kli-
maendringer, forpliktelser om beerekraftig utvikling pé
alle omréader i samfunnet.

Skolen er en veldig viktig arena for & kunne gjen-
nomfere endringer. En veldig viktig bok kom 1 2015 av
Astrid T. Sinnes: «Utdanning for beerekraftig utvik-
ling». Boken viser tydelig hvordan undervisning og
leering kan legges opp for & fremme de kompetansene
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Foto: Artikkelforfatteren. Eksperimentering med vann raketter.

elever vil trenge for kunne bidra til en barekraftig
utvikling. Her finnes mange nyttige henvisninger til
litteratur og nettsteder hvor larere kan finne oppdatert
informasjon om problemstillinger knyttet til klima og
milje, og undervisningseksempler.

WWWEF (Verdens Villmarks fond) rapporterte nylig
at verdens dyrebestander i gjennomsnitt er halvert i de
siste 40 &rene. Den dramatiske nedgangen i bier verden
over er en pdminnelse om var avhengighet av insekter.
Uten biene til & pollinere planter, vil den vegetabilske
maten vi trenger bli dramatisk redusert. Uten bier —
intet liv!

Elizabeth Kolberts bok (2014): «Den sjette utryd-
delsen» oppsummerer og beskriver veldig grundig det
som er i ferd med & skje. Vi mennesker er i ferd med
a skape en ny masseutryddelse, som trolig er 1000 til
10.000 ganger heoyere enn «normalt». Dette gar fort!
Dette er en irreversibel prosess! Utallige vitenskapelige
forsek dokumenterer effekten gkt CO2 har pa forsuring
av havene. Innen 2050 finnes bare noen rudimentare



rester igjen av alle korallrevene, som er tilholdssted for
utallige marine arter. Det er som a velte dominobrikker.
Vi kjenner ikke slutt effekten!

Mye tyder pa at antropocen, menneskets tidsalder,
vil etterlate en verden som ser ganske annerledes ut
bade klimatisk og biologisk. Om mennesket som art
bokstavelig talt vil klare & holde hodet over vann, er det
ingen som kan svare pd. Som med klimaendringene,
er det ikke mangel p&d kunnskap som har hindret oss
i & snu utviklingen, det er holdningene, og mangel pa
handling. Vi er var egen verste fiende!

Vi kan enna redusere takten pd de endringer som
skjer 1 naturen. Men dette overlater vi egentlig til vare
barn, dersom vi ikke er 1 stand til & ta dette inn over
oss. Sammen med skolen er vi forpliktet til & ta dette
pa alvor!

Personlig har jeg veldig god erfaring med & bruke
fenomenologi som laeringsform.

I et leringsperspektiv er det fenomenene i verden
som danner det egentlige grunnlaget for lering, ikke
lereboka eller lereplanene! Mens erfaringen fra feno-
mener er primar, er den vitenskapelige kunnskapen,
slik den kommer til uttrykk i en laerebok, sekundeer
eller avledet. Sett i dette perspektivet er det nerlig-
gende & si at fenomenologi er en induktiv leringsform,
Dahlin (2009).

Den kunnskapsdannende prosessen som tar utgangs-
punkt i et fenomen kan inndeles i flere faser:

Selve opplevelsen av fenomenet, erfaringen og
bilde av fenomenet.

Forklaring av fenomenet utfra elevens forutsetnin-
ger for a utvikle vitenskapelige begreper.
Introdusere vitenskapelige begreper som en forlen-
gelse av elevens egne begreper.

Returnere til fenomenet med nye vitenskapelige
begreper som gir en dypere forstaelse av fenomenet.
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Dersom fenomenet bare gjores som en aktivitet, og
ikke folges opp med en riktig forklaring, fremstar det
kun som en opplevelse.

Dette samsvarer godt med den kognitive konstrukti-
vismen, hvor det heter: «leeringen skjer gjennom sam-
spill mellom barn og den fysiske omverdeny. Det er
noen forutsetninger som ma vere til stede for at feno-
menet skal fore til laering:

» Utgangspunkt i virkeligheten.
Utgangspunkt i elevenes levde erfaring.
Fenomenologi mé gjeres.

Med utgangspunkt i et fenomen vil barn (eller voksne),
lettere fa en bredere forstielse av sammenhengen mel-
lom verden og naturfag. Utfordringen er & skape en slik
sammenheng eller kopling, eller introdusere et fagom-
rade eller emne gjennom opplevelsen av et fenomen.

Naturfaget i lererutdanningen
Som det fremgéar av alt som er nevnt over, er det utfor-
drende & kunne planlegge og gjennomfere en relevant
utdanning av morgendagens naturfaglarere, basert pa
gjeldende planer og dokumenter. Spesielt i de tider vi
opplever né; med kontroversielle synspunkter pa arsa-
kene til klimaendringene, behov for nedvendige tiltak
for & oppné en barekraftig utvikling i samfunnet.

Det sier seg selv at det er en nesten umulig oppgave
a fa med alt som studentene trenger for & bli dyktige
naturfaglerere, basert pé de tilgjengelige ressursene. Vi
kan leere dem viktige faglig emner, relevante metoder
de selv kan benytte for kontinuerlig & tilegne seg ny
kunnskap, som de selv kan konvertere til egne under-
visningsopplegg.

En veldig viktig komponent i lererutdanningen er
praksisfeltet! Studentene har obligatorisk praksis, hvor



de fir provd seg som lerere. Etter mitt skjenn kunne
den veert lenger enn de 2 — 3 ukene som de na har. Det
tar tross alt en stund & bli kjent med elevene, sette seg
inn i de lokale skoleforholdene, og prevd ut og evalu-
ert egen praksis. For siste revisjon av lererutdanningen
i differensiert utdanning til barne- og ungdomstrin-
net, gjennomferte vi alternativ praksis i naturfag. Her
fikk studentene preovd seg som pedagoger pa museer
og vitensentre. Dette ga studentene en variert og nyttig
pedagogisk erfaring. Tilbakemeldingen fra den perio-
den var veldig positiv.

Skolen vil alltid vaere en omdiskutert arbeidsplass.
Alle har tross alt gatt pa skolen, har sine egne erfarin-
ger og forestillinger om den perfekte lereren. Uttalelser
basert kun pa innsikten og erfaringen som elev, er som
a diskutere forgasseren med en bilmekaniker, en kom-
petanse de faerreste har, - for & avslutte med en metafor!
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Uansett tilgjengelig undervisningsteknologi eller
andre hjelpemidler, tidsriktige didaktiske forstaelser, -
den synlige, engasjerte og motiverte lareren, vil alltid
veere viktig i all undervisning!
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Hva er viktig lererkunnskap 1 kroppseavingsfaget?

AV GRO NASHEIM -BJORVIK

Faget kroppseving er skolens tredje storste fag malt i
tidsbruk. Kun norsk og matematikk har flere timer. Slik
sett er i alle fall kroppseving et av skolens hovedfag.
Da er det hoyst relevant & sperre om det har legitimitet
som et viktig allmenndannende fag i skolen. Hva skal
elevene lere i faget? Og hva mé lererne kunne for 4 gi
god undervisning i dette faget?

Hva er formalet med faget?

Kroppsevingsfaget har gjennom tidene hatt ulike mal
og ble innfort som skolefag i 1848. Det hadde et mili-
teert formal og var stort sett reservert for gutter i byene.
Forst i 1936 ble faget obligatorisk for begge kjonn,
bade i byskolene og i skolene pa landet (Brattenborg og
Engebretsen 2001). Ved siden av forsvaret, hadde Cen-
tralforeningen for Utbredelse av idraet (som i dag heter
Norges Idrettsforbund) stor betydning for utviklingen
av gymnastikkfaget, som det het den gang. Elevene
skulle leere hvordan de skulle ivareta egen helse og laere
om ulike idretter. Det forebyggende helsearbeidet stod
ogsa sentralt i den etter hvert svart populere linjegym-
nastikken, utviklet av svensken Per Henrik Ling. Hans
stillingsgymnastikk var spesielt tilrettelagt for gutter
og fikk stor utbredelse bade i Norge og internasjonalt.
Ovelsene bestod av enkle styrkegvelser med mange
repetisjoner under felles kommando, der disiplin og
konsentrasjon var viktig — egenskaper som er viktige
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med tanke pa at guttene skulle forberedes til forsvaret
(Crum 1993; Brattenborg og Engebretsen 2001). Jen-
tene fikk etter hvert sin jentegymnastikk med rytmiske
ovelser som skulle gjennomferes i takt og pa kom-
mando fra leereren (Brattenborg og Engebretsen 2001).
Disse formene for linjegymnastikk slo s god rot i den
praktiske undervisningen at de dominerte innholdet i
kroppsevingsfaget helt fram til midten av 1900-tallet.

Ogsa i dag er det forebyggende helsearbeidet naert
knyttet til kroppsevingsfaget. Det er stor offentlig
bekymring for barns helse. Tall fra Helsedirektoratet
fra 2012 viser at 87 prosent av jenter og 96 prosent av
gutter i seks ars-alderen tilfredsstiller anbefalingene om
en times daglig fysisk aktivitet. I ni ars alderen gjelder
dette 70 prosent av jentene, og 86 prosent av guttene.
Blant 15-aringene har disse tallene sunket dramatisk,
og gjelder bare 43 prosent av jentene og 58 prosent av
guttene. En rekke forskningsartikler har dokumentert
hvor mye tid barn og unge bruker foran TV og PC, og
det er oppsiktsvekkende at mange norske gutter i alde-
ren 11-16 &rs sitter hele 40 timer per uke foran TV eller
PC (Helsedirektoratet 2012). Livsstilssykdommer som
belastningslidelser, diabetes og fedme oker betraktelig
i denne gruppen. Pa denne bakgrunn vil mange hevde
at kroppsevingsundervisningen vil vere et viktig mid-
del for & bedre folkehelsen. Men skal offentlig helsepo-
litikk vere et sentralt mél i undervisningen?



Flere studier konstaterer at motorisk flinke barn
utvikler god selvfolelse, og smaskolebarn som er dyk-
tige fysisk er de mest populere barna (SH rapport
2000). Likeledes er det vist en positiv sammenheng
mellom fysisk aktivitet, motorikk og skoleprestasjo-
ner (Trudeau & Shepard, 2005: Sibley & Etnier, 2003,
Mjaavatn & Gundersen 2005; Fedewa & Ahn 2011).
Forskerne har ikke klart & peke ut noen direkte arsaks-
sammenhenger her, men funnene er likevel klare.
Andre fremhever at faget er nedvendig som rekreasjon
i en ellers sa teoretisk skolehverdag (Fibak Laursen,
2002).

Helsebegrunnelsen, sammen med argumenter som
sosial leering og fysisk aktivitets betydning for akade-
miske skoleresultater, er vektige argumenter overfor
politikere for & vinne geher for faget. Noen ér tilbake
innforte norske skolemyndigheter to ekstra uketimer
fysisk aktivitet pd 5.-7. trinn, men uten & knytte det til
kroppsevingsfaget eller fagutdannede personer. Det
blir opp til den enkelte skole & bestemme hvordan de
vil organisere tilbudet (Utdanningsdirektoratet 2009
a). Med dette er det innfert et helt nytt prinsipp i sko-
len, for i praksis kan hvem som helst inviteres inn for
a drive fysisk aktivitet med elevene, under mottoet «all
aktivitet er god aktivitet».

Er det noen grunn til & vere kritisk overfor dette? Er
det ikke bra at de inaktive elevene far flere muligheter
til & veere 1 fysisk aktivitet — i alle fall mens de er pa
skolen, og at dette ogsé er viktig som rekreasjon i sko-
lehverdagen? Tanken er at fysisk aktivitet og hey puls
gir «helse i hver svettedrépe».

En slik nyttelegitimering av faget kan svekke fagets
status i skolen. Fysisk aktivitet og fysisk form settes 1
fokus fremfor lering. I dagens lereplan for kroppse-
vingsfaget star det at bevegelse er grunnleggende hos
mennesket, og kroppseving skal medvirke til at elev-
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ene kan sanse, oppleve, lere og skape med kroppen.
Sentralt i faget stér alle former for bevegelseslek, alter-
native bevegelsesaktiviteter, allsidig idrett, dans og fri-
luftsliv. Skolen skal gi elevene erfaring i hvordan vi
kan eve opp god motorikk, styrke og utholdenhet og
gi kunnskap om trening og helse. Bevegelseslering og
aktivitetskompetanse gir faget egenverdi og er et vik-
tig ledd i elevenes lering og allmenndanning. Det star
videre at elevene ut fra egne forutsetninger skal kunne
oppleve mestring og mestringsglede og fa utfordringer
slik at de far toye egne grenser. Skolen skal legge til
rette for at elevene fér gode opplevelser i faget og pa
den méten vere med & legge grunnlaget for en fysisk
aktiv og helsefremmende livsstil.

Dette gjor at kroppseving stér i en noe spesiell stil-
ling som skolefag. Faget skal presenteres slik at elevene
blir motiverte for et fysisk aktivt liv, ogsa etter at den
obligatoriske skolegangen er avsluttet. Vi vet at sko-
len i mange tilfeller mislykkes i arbeidet med livslang
bevegelsesglede. Siden faget verken har eksamen eller
nasjonale praver, er det stor frihet for den enkelte laerer
til & forme innholdet i faget. God kroppsevingsunder-
visning krever fagkompetanse. Her har skolen en vik-
tig jobb & gjere. Undersekelser viser at kun halvparten
av de som underviser i kroppseving i grunnskolen har
fagutdannelse. Rektorene ma bevisst hente inn laerere
som har utdannelse i faget og samtidig gi de etablerte
leererne tilbud om etterutdanning.

Hva er viktig lzererkunnskap i kroppsevings-
faget?

Det finnes mye internasjonal forskningslitteratur knyt-
tet til kroppseving og fysisk aktivitet, og gjennom
denne forskningen har vi fétt bedre innsikt i hvilken
betydning aktivitetsvalg, arbeidsmetoder og laerings-
milje har for elevenes forhold til fysisk aktivitet, bdde



pa kort og lang sikt. Dette er viktig leererkunnskap i
kroppseving. Hvordan kan vi legge til rette for at alle
elevene kan fa reelle leringsmuligheter i faget?

Flere land har igangsatt ulike tiltak for & eke den
fysisk formen hos elevene. Svert mange av prosjek-
tene kan gd inn under kategorien «helse i hver svet-
tedrdpe» og har vist seg & gi god effekt mens tiltakene
pagar. Men de positive helsegevinstene ser ut til & avta
relativt kort tid etter prosjektene er avsluttet. Andre
tiltak er knyttet til okt timetall og kvalitet i kroppse-
vingsundervisning. Elever som har fatt opplering av
velkvalifiserte kroppsevingslarere som har arbeidet for
a utvikle en allsidig motorisk grunnkompetanse tidlig
pa barnetrinnet, har en mer positiv opplevelse av faget
enn andre elever. Det viser seg at de pa sikt har en mar-
kert bedre oppfatning av egen helse og et mer bevisst
forhold til & holde seg i fysisk aktivitet. Bevegelsesla-
ring - utvikling av motorisk kompetanse og ferdigheter,
ser altsé ut til & gi en klar helsegevinst bade pé kort og
lang sikt.

Elevene ma fa reelle leeringsmuligheter i faget. Der-
som lareren underviser etter prinsippet «all aktivitet er
god aktivitet», kan det i praksis bety at laereren organi-
serer tradisjonelle leker og ballspill, uten teknikkinn-
leering péa forhénd og uten & gi elevene innsikt i spillet.
Dette vil favorisere de prestasjonsflinke, kanskje stikk
i strid med hva noen tror. De fir med en slik organi-
sering gode muligheter til & briljere og vise seg fram,
mens de mindre prestasjonsflinke elevene antakelig vil
komme lite med i spillet. Leringsutbytte kan bli svaert
begrenset.

Ommundsen (2013) argumenterer for motorisk
leering som kjernen i kroppsevingsfaget og sier at det
er en glemt diskurs i faget - pa bekostning av mer leve-
dyktige diskurser som helsediskursen, rekreasjonsdis-
kursen, idrettsdiskursen (lere tekniske ferdigheter med
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konkurranseidretten som bakteppe) og sosial lerings-
diskurs (fremme sosiale relasjoner og samarbeid).
Systematisk motorisk lering gir bevegelsesmessig
skolering, som har stor betydning for elevenes allmenn-
danning. Det gir ogsa faget egenverdi. Han sier videre
at motorisk kompetanse gir handlingskompetanse og at
motorisk mestring gir inngangsbillett til en kultur der
lek og idrett stér sentralt. Derfor er det viktig at elev-
ene far prove ut et bredt utvalg av aktiviteter, slik at de
far mulighet til & finne noe de trives med og kan tenke
seg 4 fortsette med pa fritiden og etter endt skolegang.
For & utvikle god motorisk kompetanse og ferdigheter,
ma elevene bade fa gode leringsmuligheter, tilpassede
utfordringer og tid nok til & gve. Mestring gir motiva-
sjon. Dersom elevene legger ned god arbeidsinnsats, vil
de oppleve a fa fremgang. Som i alle andre fag i skolen.
Mange av aktivitetene vil kreve samarbeid, disiplin, at
en falger regler, har evnen til & std pa og ikke gi seg.

Selv om kroppsevingsfaget har hgy anseelse blant
et flertall av elevene, vet vi at det er de generelt sko-
leflinke og de som er konkurranseaktive pd fritiden
som trives best (Imsen 1998, Fasting og Sisjord 2000).
Vi vet ogsa at jenter oppfatter seg som mindre flinke i
faget enn gutter og mener at de i mindre grad far sine
aktivitetsgnsker ivaretatt i kroppsevingstimene (Imsen
1996, 1998; Klomsten 2006). Den store utfordringen er
a kunne motivere alle elevene, og kanskje i sterst grad
de som er lite aktive pa fritiden. Dersom kroppsevings-
faget bidrar til & forsterke interessen for fysisk aktivitet
hos de allerede idrettsinteresserte, og i liten grad klarer
a stimulere de mindre prestasjonsflinke elevene, bidrar
dette til ytterligere & oke gapet mellom de fysisk aktive
og de inaktive. Dermed kan kroppsevingsfaget i prak-
sis reprodusere de sosiale ulikhetene som allerede fin-
nes 1 samfunnet.



Hyvilke implikasjoner bor dette fa dette for
leererutdanningene?

Det er sveert viktig at problemstillinger som dette loftes
fram og diskuteres i kroppsevingslererutdanningen.
Mordal Moen (2011) har gjennomfert en studie der
hovedmalet var & f4 innsikt i hvordan de som utdan-
ner kroppsevingslaerere definerer og uttrykker malet og
hensikten med utdanningen. Dette kan vare problema-
tisk, fordi det finnes s& mange ulike veier inn i kroppse-
vingslereryrket. Noen har gjort et bevisst valg og velger
gjennom sin grunnskolelererutdanning & fordype seg i
kroppseving. Pa universitetet 1 Stavanger har vi tilbud
om 60 studiepoeng bade for 1-7 og 5-10 utdanningen.
De larerstudentene som gar pa 1-7 utdanningen kan
ogsé velge a bare ta de forste 30 studiepoengene. Disse
studiene er styrt av en nasjonal rammeplan som kobler
faglige emner med fagdidaktikk, og det legges vekt pa
at undervisningen skal utvikle studentenes kunnskap
om sammenhengen mellom teoretisk grunnforstaelse,
praktiske ferdigheter og praktisk-metodisk anvendelse
i undervisningen. De far ogsé fagpraksis gjennom hele
utdanningsforlgpet. Kroppsevingsstudentene pa UiS
kan ogsa velge & fordype seg videre ved & ta kroppse-
ving som masterfag.

Andre studenter velger a ta en ren idrettsutdannelse,
gjerne med spesialisering i en idrett de er spesielt opp-
tatt av, eller de velger & fordype seg i fysiologi, ana-
tomi eller idrettsadministrasjon. Her er det ingen felles
nasjonal rammeplan, slik at hver utdanningsinstitusjon
star fritt til & velge faginnholdet. Det er heller ikke noe
krav om fagdidaktikk. Etter hvert kan studentene finne
ut at det er begrenset antall trenerjobber eller idrettsad-
ministrative stillinger, slik at de ensker & videreutdanne
seg til leerere. For & f4 godkjent undervisningskompe-
tanse mé de da ta et &r med praktisk pedagogisk utdan-
ning (PPU) i tillegg.
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Foto fra «Skolebasert praksisplany Haland skole.

Dette kan vaere to svart ulike veier inn i kroppse-
vingsyrket, noen som kan fere til at kroppsevingsle-
rerne presenterer og praktiserer faget veldig forskjellig
ute i skolen. Ogsa pa Universitetet i Stavanger har vi
en alternativ vei inn i kroppsevingslereryrket. Det er
tilbud om béade arskurs, bachelor og masterutdanning
1 idrett, med péfelgende PPU utdannelse. P4 masterut-
danningen ved UiS gér grunnskolelererne og idretts-
studentene sammen, noe som kan bidra til at studentene
utvikler storre grad av felles forstéelse for hva faget
skal bidra med i skolen.

Mordal Moen (2011) undersgkte ogsd hvordan
kroppsevingsstudentene pa utvalgte hegskoler opp-
lever mélet og hensikten med utdannelsen. Et viktig
funn i studien er at utdanningen i liten grad pavirker
kroppsevingsstudenters relativt konservative syn pa
kroppsevingsfaget, nemlig at kroppseving ferst og
fremst er forbundet med & laere ulike idretter og teknik-
ker, og at fagets primare mal er & forebygge negativ
helseutvikling i samfunnet. Studien avdekker ogsa at



mange av de som utdanner kroppsevingslerere pavir-
kes og sosialiseres gjennom blant annet egne positive
erfaringer med kroppsevingsfaget, konkurranseidrett
og treneroppgaver. Dette samsvarer med internasjo-
nal og nasjonal forskning pa kroppsevingslererutdan-
ning (Mordal Moen 2011). Studien avdekket ogsé at
studentene gjennom sin utdanning i mindre grad ble
oppfordret til & reflektere praktisk omkring egen under-
visning, og det var lite rom for refleksjon omkring teo-
retiske, verdibaserte og etiske problemstillinger knyttet
til faget, undervisningen og laererrollen, slik rammepla-
nen for leererutdanningen i Norge legger opp til.

Kunnskapen fra denne studien ber fore til at faglee-
rer som utdanner kroppsevingslarere i mye sterre grad
debatterer hva slags utdanning de tilbyr studentene,
hvorfor de gjor det de gjor og om utdanningen kan eller
ber utvikles. Vi ma utdanne kroppsevingslerere som
kan begrunne de valg de gjer, slik det er forventet av
nasjonale rammeplaner og innen akademiske teori. Vi
ma utdanne reflekterte kroppsevingslarere som verds-
etter fagets egenverdi, nemlig fysisk-motorisk ferdig-
het og bevegelseskompetanse.
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Drama som fag og leringsform 1 lererutdanning

AV AUD BERGGRAF SZABO

Som leder av elevenes leringsarbeid skal det, ogsé i ny
5-arig grunnskolelererutdanning, vere laererens ansvar
a jevnlig inkludere elevaktive, skapende og estetiske
leereprosesser i det faglige arbeidet. Dette er ikke noe
nytt. Tvert imot har rammeplaner for lererutdannin-
gen de siste tiar vektlagt at laererstudenter etter endt
utdanning, skal ha kunnskap om og ferdighet i elevak-
tive, varierte, skapende og estetiske arbeidsmater for &
skape kvalitet i opplaeringen. Bakgrunnen er selvsagt
de krav lereplaner for grunnskolen, fra og med Mon-
sterplanen av 1974, via Mensterplanen av 1987, til
dagens leereplan Kunnskapsleftet, har stilt til leerere om
a realisere clevaktive, kreative og estetiske arbeidsma-
ter, inkludert drama, i de aller fleste av skolens fag. Pa
denne bakgrunn blir drama som arbeidsméte og metode
omtalt, p& mer eller mindre forpliktende mater og niva,
i rammeplaner og retningslinjer for allmennlarerutdan-
ningen fra og med innfering av 4-arig leererutdanning
1 1992 og fram til innfering av trinndelt grunnskole-
leererutdanning i 2010. Ved reformen i 2010 brukes
uttrykket «estetisk utfoldelse, opplevelse og erkjen-
nelse», og i rammeplanen for 5-drig lererutdanning
2017 brukes begrepet «estetiske leeringsprosesser» om
kunstfagenes, inkludert dramafagets, leringsformer
(NRLU 2016). Drama er bade et eget fag (Seebg 1998)
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og en elevaktiv, skapende og estetisk arbeidsmate og
leeringsform med et stort potensial for & skape engasje-
ment og kvalitet i elevenes leringsarbeid (Sebo 2016).
Dette skal vi se naermere pa i et historisk perspektiv.

Dramafagets status fram til 70-tallet i lzerer-
utdanningen
Drama er et relativt ungt fag i bade norsk og internasjo-
nal sammenheng. Det kom til Norge i forste halvdel av
forrige arhundre som del av progressivismens krav om
utvikling hele personligheten i opplaringen. Progres-
sive pedagoger benyttet dramatisering (creative drama-
tics) som en karakteristisk arbeidsform. Drama ble her
sett som en aktivitetsform som 14 naturlig til rette for
barn og unge og som kunne kombinere pedagogikk, lek
og drama/teater med det méal & gi menneskelig innsikt.
Dramatisering som metode (se&rlig i norsk) blir introdu-
sert i Normalplanen av 1939, og viderefert i Forsgks-
planen av 1959, men uten at dette far konsekvenser for
leererutdanningen. I lererutdanningen var det derimot
etablert en tradisjon for at leererstudentene skulle lage
underholdningsinnslag og revyer til sosiale fellesarran-
gement. Dette var ogsa en del av min lererutdanning:
Det er fullt hus og «stormende» jubel. Klasse 2A ved
leererskolen i Stavanger synger avslutningsnummeret



«Reisen er slutt og vi kommer tilbake» for medstudenter
og leerere. Aret er 1967. Revyen Jorden rundt med MS
Lystelig er, tradisjonen tro, egenprodusert og bestér av et
utall sketsjer, sang- og dansenummer. Fotoalbumet mitt
forteller at jeg var en av fire kineserinner, som ikledd silke
kimono, strahatt og hdndvifte smétrippende sang «Ching
Chang kinamann han er glad i ris» - en sanglig reise i den
kinesiske kultur. Revyen, som ble skrevet og produsert
av klassen i fellesskap, var en palagt oppgave. Den var
nok ikke obligatorisk i dagens forstand, men klassene
fikk etter tur ansvar for underholdningen til hver sin sosi-
ale kveld i lapet av studiet. Vi arbeidet meget selvstendig,
hjalp og veiledet hverandre, fordi denne oppgaven ikke
var knyttet til noen av vére fagstudier (Sebe 2005a).

Den gang, i 1967, var drama verken et eget fag eller en
del av noe fagstudium i leererutdanningen. Men, det er
1 1967 at Grete Nissen gir ut to hefter om Mime og dra-
matisering og Landslaget Teater i Skolen gir ut Drama
— et moderne pedagogisk prinsipp, som metodisk hjelp
til leerere som egnsker & integrere dramatisering i under-
visningen.

Monsterplan for grunnskolen 1974 og drama i
lzererutdanningen

Utviklingen av drama som eget fagstudium i lererut-
danningen oppstar som del av arbeidet med utviklingen
av ny mensterplan for grunnskolen pa begynnelsen av
70-tallet. Det aller forste studietilbudet i drama starter
opp 1 Bergen 1971 som et &rskurs i Drama. Nér den
endelige mensterplanen kommer, blir drama som emne
og arbeidsmate innfert pd tre mater i grunnskolen;
drama som arbeidsmate i fagene, drama som ikke-obli-
gatorisk emne og drama som eget valgfag. Realisering
av drama i trdd med M74, forutsetter laerere som har
studert drama. Utover pa 70-tallet etableres det derfor
en del % arskurs og fagdidaktiske kurs i drama ved
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noen utdanningsinstitusjoner, men ikke ved lererut-
danningen i Stavanger. M74 fér pa 70-tallet ingen kon-
sekvenser for den obligatoriske delen av allmennlaerer-
nes grunnutdanning i Stavanger, den fortsetter som for.
Lererstudentene far ingen opplering eller innfering i
drama som metode, men har mulighet til & delta i frivil-
lige revy- eller teateraktiviteter. Det er her pé sin plass
a nevne at det er ved lererutdanningen i Stavanger at
mange av de markante skikkelser i dagens revymilje
i Stavanger, sa «dagens lys» og at laererutdanningens
teatergruppe satte opp arvisse forestillinger helt fram
til 1981.

Leererutdanningen i Stavanger fér sitt forste
studietilbud i drama i 1980
Lov om larerutdanning av 1980 gir heller ikke plass
for drama som del av den obligatoriske undervisnin-
gen. Men i kapittelet som handler om arbeids- og
undervisningsformer sies det klart at valg av arbeids-
og undervisningsformer skal ha lereplanen for grunn-
skolen som utgangspunkt, og i fagplandelen omtales
drama som arbeidsmate i alle fag med unntak av mate-
matikk og heimkunnskap. Dette samsvarer med omta-
len av drama i fagene i M74. Og né far ogsa studenter
og lerere 1 Rogaland et studietilbud i drama. Stavan-
ger lererskole tilbyr, som del av den nye treérige for-
skolelererutdanningen, det forste halvarskurs i drama
i 1980, som et kombinert tilbud til ferskolestudenter
og interesserte allmennlererstudenter og lerere. Inter-
essen fra allmennlererstudentene, som ville ta drama
i den valgfrie delen av studiet, blir fort sa stor, at det
opprettes et eget halvarskurs i drama (30 studiepoeng),
spesielt tilrettelagt for arbeid med drama i grunnskolen.
Dette kurset fungerte ogsa i mange ar som videreutdan-
ning for leerere i grunnskolen.

Lererutdanningsridets innstilling Laererbehov og



utdanningstilbud i drama fra 1980 gir en fyldig doku-
mentasjon for at dramafagets brede plass i undervis-
ningsplanene samsvarer lite med fagets stilling i sko-
lens hverdag. Utvalget gikk derfor inn for at drama
skulle fa status som et praktisk-estetisk fag i laererut-
danningen. Dette ble stottet av Leererutdanningsridet
som anbefalte at drama ble et praktisk-estetisk fag
som kunne velges pé lik linje med forming, musikk og
kroppseving. Men i brev fra KUD, datert 23.12.1981,
sa departementet nei. Begrunnelsen var at det kun er de
fagene som er obligatoriske i grunnskolen som har krav
pa fast plass i leererutdanningen.

Drama som obligatorisk metode kurs ved
leererutdanningen i Stavanger fra 1987

Ved innfering av ny Mensterplan for grunnskolen i
1987, vedtar hagskoleradet ved Stavanger Lererhog-
skole, som et av de forste i landet, et 12 timers obli-
gatorisk dramakurs i allmennlererutdanningen. Bak-
grunnen er M87 sin sterke vektlegging av drama som
uttrykks- og leeringsform i de fleste av grunnskolens
fag, hvor drama fikk plass som obligatorisk emne i
norsk, o-fag, musikk og kroppseving. I tillegg skulle
drama inngé som uttrykksform og metode i de fleste
av skolens fag. Skulle lererne ha mulighet til & rea-
lisere noen av de dramafaglige malene i M87, maétte
de ha en minimumskompetanse i sentrale dramafaglige
uttrykks- og arbeidsformer. Planen forte videre til at
selv om drama ikke fikk status som et praktisk- estetisk
fag, ble det utover pa 80 og 90-tallet etablert halvar-
senheter i drama ved de aller fleste leererutdanninger i
Norge.

Innferingskurset i drama utvides og tilbud om
arskurs i drama etableres
Ved innfering av 4-drig allmennlererutdanningen i
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1992 blir et obligatorisk innferingskurs i drama, med
et anbefalt omfang pa ca. 25-30 timer, knyttet til norsk-
faget, men det er opp til den enkelte leererutdannings-
institusjon & bestemme omfanget. Stavanger Lerer-
hegskole vedtar det anbefalte omfanget og utvider sitt
eksisterende innferingskurs i drama fra 12 til 30 timer.
I tillegg blir det valgfrie studietilbudet i drama utvidet,
slik at det blir mulig & studere et grunnfag i drama ved
Hegskolen i Stavanger. Dette fordi rammeplanen apnet
for & studere inntil 60 studiepoeng i skolerelaterte fag.
Likevel, bdde i Rogaland og i landet for gvrig har det
til alle tider veert et stort gap mellom den kompetanse
som laererstudentene utvikler i lgpet av sin utdanning
og den kompetanse som trengs for & realisere grunn-
skolens lereplaner til elevaktive, skapende og estetiske
leeringsprosesser. Derfor serget dramaseksjoner ved
hegskoler og universiteter i Norge for at det ble tatt nye
grep ved neste lererutdanningsreform.

Drama som metode kurset fir egen studieplan
og fast timetall

Det er en stor utfordring pa 90-tallet at heyere utdan-
ning i Norge, inkludert lererutdanningen, fortsatt pre-
ges av tradisjonelle undervisningsmetoder. St.meld.nr.
48, 1996-1997, Om lerarutdanning understreker derfor
igjen betydningen av skapende aktiviteter og egenut-
foldelse som grunnlag for lering og utvikling. Det er
stort skritt i riktig retning nde rammeplanen for 4-arig
allmennlarerutdanning i 1999, gjer innferingskurset i
drama obligatorisk. Omfanget blir fastsatt til 30 timer
og en egen fagplan for drama som metode — tverrfaglig
kurs blir fastsatt (KUF 1999, s. 170-173). Bakgrunnen
er Lareplanverket for den 10-arige grunnskolen, 197,
som gir drama en forpliktende plassering som fagom-
rade i norsk pa alle klassetrinn. Videre er drama spesielt
omtalt som arbeids- og uttrykksform i musikk, kropps-



oving og engelsk. Elevene skal leere om drama som
utforsking og framfering, de skal bruke drama i tema og
prosjektarbeid. Planen sier at: «Drama som fagomrade
og metode er ein del av innhaldet og arbeidsmatane 1
fleire fag. Skapande verksemd, opplevingar og kreative
uttrykksformer skal lyftas fram i oppleringa.» (KUF
1996, s. 75). Og, endelig kunne dramapedagoger ved
landets leererutdanninger sette seg ned og puste ut etter
arelange kamper for 4 f etablert drama som metode og
leeringsform pé et obligatorisk 30-timers niva med egen
studieplan for alle framtidige leerere. Rammeplan for
4-4rig allmennlaererutdanning sier:

Den obligatoriske delen omfatter ogsé et tverrfaglig
kurs i drama som metode. Kurset har et omfang pa 30
timer og er knyttet til norsk, matematikk og kristen-
domskunnskap med religions- og livssynsorientering.
Kurset skal arrangeres i lopet av de tre forste semes-
trene (KUF 1999, s. 28).

I tillegg hadde allmennlererstudentene mulighet
til & velge drama som halvarsenhet (30 studiepoeng)
ved alle lererutdanningsinstitusjoner i Norge. Og ved
noen, deriblant i Stavanger, kunne spesielt interesserte
studenter fortsatt ta et arskurs i drama (60 studiepoeng)
som et skolerelevant fag. Men utfordringen er at fort-
satt preges hoyere utdanning i Norge, inkludert laerer-
utdanningen, av tradisjonelle undervisningsmetoder.
Stortingsmeldingen Om laerarutdanning understreker
derfor igjen betydningen av skapende aktiviteter og
egenutfoldelse som grunnlag for lering og utvikling.

Nye krav om studentaktive undervisnings- og
leeringsformer

St.meld.nr. 27 (2000-2001) Gjer din plikt — Krev din
rett. Kvalitetsreform av hegyere utdanning sier at det
innenfor flere fagtradisjoner, inkludert leererutdanning,
fremdeles brukes et begrenset spekter av undervisnings-
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Foto fra «Skolebasert praksisplany Hdaland skole.

metoder og at det derfor er nedvendig & gjennomga
studienes undervisningsmetoder. Kvalitetsreformen
Om ny lererutdanningen (St.meld.nr. 16, 2001-2002)
papeker side atte at kvalitetsreformens ambisjoner om
aktive, kunnskapsrike, reflekterte og kritiske studen-
ter er spesielt viktig i utdanninger som forbereder for
andres lereprosesser. P4 denne bakgrunn er det som
skjer med drama som metode kurset ved neste revisjon
totalt uforstéelig.

Drama som metode kurs med egen fagplan og
fast timetall forsvinner

I 2003 ble lererutdanningen igjen revidert, samtidig
som arbeidet med revisjon av L97 var startet opp. Det
forunderlige er at det obligatoriske 30 timers kurset i
drama som metode «forsvinner» fra planen, og redu-
seres til ett av syv tverrfaglig emne, fremdeles kalt
Drama som metode, men omfang og innhold er ikke
lenger spesifisert. Studieplanen i drama som metode er
borte, borte vekk! Det né er opp til den enkelte utdan-



ningsinstitusjon & bestemme dette, noe som resulterte
i at tilbudet ble redusert ved enkelte utdanningssteder.
Men ved lererutdanningen i Stavanger fortsetter drama
som metode kurset som for med 30 timer, og studen-
tene kan i tillegg fortsatt velge & studere drama 1 inntil
60 studiepoeng som et skolerelatert fag.

I 2006 innferes lereplanen Kunnskapsleftet i
grunnskolen. Lererne skal fortsatt legge til rette for
og fremme elevaktive, varierte, skapende og estetiske
arbeidsmaéter. Dette presiseres i Prinsipper for opple-
ringen:

Elevene skal mete kunst og kulturformer som
uttrykker badde menneskers individualitet og felles-
skap, og som stimulerer deres kreativitet og nyska-
pende evner. De skal ogsé fa mulighet til & bruke sine
skapende evner gjennom ulike aktiviteter og uttrykks-
former. Dette kan gi grunnlag for refleksjon, folelser og
spontanitet (KD 2006, s. 3).

Til tross for denne presiseringen gir politikerne
leererne full metodefrihet ved innforing av LK06. Dette
begrunnes med at lererne vet best nar de ulike meto-
dene passer til lerestoffet og i elevenes laereprosess,
noe som ikke bekreftes gjennom forskning. Utfor-
dringen er nemlig at bade skoleforskning og elevenes
egne vurderinger av opplaringen viser at grunnskolens
teorifag fortsatt er dominert av en tradisjonell formid-
lingspedagogikk. Elevaktiviteten bestér i hovedsak av
individuelt arbeid med lerestoffet (Haug 2008), det vil
si en stillesittende og noe ensidig individuell kognitiv
leeringsaktivitet. Nar St.meld.nr. 11 (2008-2009) Lere-
ren. Rolle og utdanningen sier pa side ti at ny kunnskap
om laring og skoleutvikling tas lite systematisk i bruk
i skolen, gjelder dette like mye for laererutdanning og
ikke minst for forskning omkring drama og estetiske
leereprosesser for a skape kvalitet i leereprosessen og
utdanningen.
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Drama som metodekurset reduseres ytterligere
i 2010, men holder stand i Stavanger

Forskrift om rammeplan for grunnskolelaererutdannin-
gene for 1.—7. trinn og 5.—10. trinn har blant annet som
felles leeringsutbyttemal at studentene etter endt utdan-
ning har kunnskap om et bredt repertoar av arbeids-
maéter, og at de kan tilrettelegge for estetisk utfoldelse,
opplevelse og erkjennelse i elevenes laringsprosess.
Drama nevnes kort i rammeplanen for fremmedsprak,
musikk og RLE, mens formuleringer knyttet til este-
tisk opplevelse, utfoldelse og erkjennelse forekommer
i pedagogikk og elevkunnskap, norsk, kunst og hind-
verk, RLE, musikk og mat og helse. Verken forskrift
eller rammeplaner sier noe om at studentene skal ha
et drama som metode kurs eller kurs i estetiske lere-
prosesser. Dette har pd landsbasis fort til at flere lerer-
utdanningsinstitusjoner har kraftig redusert (som for
eksempel Universitetet i Agder og Hagskolen 1 Oslo
og Akershus, eller helt kuttet ut (som Hoyskolen i Hed-
mark), det vel etablerte drama som metode kurset pa
grunn av gkonomiske innstramminger. Det som ikke er
obligatorisk eller palagt, star laglig til for kutt. Likevel,
ved lererutdanningen i Stavanger far alle studentene
fortsatt et innforingskurs i drama og estetiske leerepro-
sesser, knyttet til pedagogikk og elevkunnskap, norsk
og matematikk, pa rundt 30timer i lgpet av de to forste
studiedrene.

Studentenes valgmulighet i drama reduseres til
30 studiepoeng fra 2010

Ved innfering av trinndelt Grunnskolelererutdanning
1 2010 reduseres ogsa studentenes valgfrihet nar det
gjelder det & studere skolerelevante fag til 30 studie-
poeng. Dermed kan grunnskolelererstudentene ikke
lenger innpasse et grunnfag i drama som del av larer-
utdanningen. De som ensker utdanning i drama utover



30studiepoeng i drama, ma ta dette pa toppen av den
4-arige lererutdanningen. Dette skaper ogsa problemer
for studenter som ensker & ta en master i drama. For
2010 kunne de fortsette pad masterutdanning i Trond-
heim, Bergen eller Oslo, noe som en del av studentene
faktisk gjorde.

Resultatet blir at gapet stadig eker mellom grunn-
skolens krav om elevaktive, skapende og estetiske
leereprosesser og lererstudentenes kompetanse i disse.
Skolens fag er i hovedsak aktivitetsorientert i de prak-
tiske og estetiske fagene og formidlingsorientert i teo-
retiske fagene, det vil si, teoretiske fag undervises for
teoretisk og lite variert (Qia 2011). Elevene har ogsé
gjennom flere elevundersekelser gitt uttrykk for at de
opplever lite medvirkning i skolehverdagen. Skolens
utfordring er blant annet teoritrgtte elever som trenger
undervisning som gir mestring og trivsel. Elevene selv
mener det er nedvendig med mer varierte undervis-
ningsopplegg for & forbedre oppleringen. Dette finner
vi god stette for i Ungdomsskolemeldingen som sier:
De praktiske og estetiske fagene bruker arbeidsmater
som er viktige for andre fag. Det er derfor viktig & se pa
hvordan metodikk og arbeidsmaéter fra disse fagene kan
brukes for & gjore oppleeringen mer relevant og motive-
rende ogsa i andre fagy (NOU 2011: 22, s. 39).

I min forskning finner jeg at det er en gjennom-
gaende manglende kunnskap om og forstaelse for
hva estetiske lereprosesser bidrar med i erkjennelsen
(Saeba 2009a, b, 2010). Derfor skal vi se nermere pa et
eksempel fra min klasseromsforskning.

Leerer-i-rolle-spill for i lzere om klassifisering
av dyr

«Farst av alt vil jeg takke laereren deres for at hun vil
at dere skal vaere med i oppbyggingen av det nye Inn i
dyrenes verden-senteret. Jeg vet ogsa at dere har forbe-
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redt dere godt til dette matet ved & lese om og studere
bilder av dyr, og det er veldig bra! For a vare sikre pa
at vi fir med et utvalg av flest mulig dyreklasser alle-
rede fra starten, skriver jeg like godt opp de forskjel-
lige pa tavla. Vil dere finne fram bekene og hjelpe til &
kontrollere at jeg far med alle?» sier laereren i rolle som
prosjektleder for utviklingen av senteret Inn i dyrenes
verden. Elevene lytter oppmerksomt, noen smiler og
alle har oppmerksomheten sin rettet mot prosjektlede-
ren. Laereren jeg samarbeidet med i denne fjerdeklas-
sen, gnsket & leere mer om hvordan hun kunne integrere
faglig arbeid 1 et prosessdrama, og vi ble enige om fol-
gende problemstilling: Hvordan motivere og engasjere
elevene til faglig innsats med drama som leringsform?
Oppstarten og det at leereren arbeider i rolle, gir her
spesielle muligheter. Det at laringsaktivitetene blir
satt inn i en situert kontekst i trdd med et sosiokultu-
relt perspektiv pé lering ved hjelp av dramafagets fik-
sjon, pirrer elevenes fantasi og hjelper dem til & kon-
sentrere seg om 4 lytte til de informasjonene som blir
gitt 1 spillet. Nar skoleverdenen i tillegg blir snudd «pa
hodet» ved at elevene i denne fjerdeklassen blir bedt
om a kontrollere det som skrives pé tavla, engasjeres
elevene til medvirkning fra ferste stund; de nikker ivrig
med hodet og finner bekene nar larer-i-rolle ber om
denne kontrollhjelpen. Ved timens start, idet klassens
leerer ble tildelt rollen som prosjektassistent, og forske-
ren tok pé seg en gronn «villmarksvest» og presenterte
seg som prosjektleder Dyrhaug, fulgte elevene intenst
med og var tydelig spent pa hva som skulle skje. Det
uforutsigbare synes i serlig grad her & fenge elevenes
oppmerksomhet og interesse, noe som ogsa stettes av
annen forskning (Saebe, 2009a, s. 87). Prosjektleder
Dyrhaug sier til elevene at de er meget godt kvalifisert
pa grunn av sin generelle interesse for dyr, og at hun vet
at mange har meget god kunnskap og spesiell interesse



for utvalgte dyrearter og typer. Hun tildeler dem der-
med en ekspertrolle, i dramalitteraturen kalt «mantle
of the expert». Dette apner for at lereren kan skryte av
elevene i rolle pa en méte som bygger opp om deres tro
pa at de kan lykkes i leeringsarbeidet. Forskning viser
at troen pa at en kan lykkes i leeringsprosessen serlig
inspirerer elever med spesielle problemer til innsats, og
det er liten grunn til & tro at dette ikke skulle gjelde
ogsé for resten av elevene. Prosessdramaet fortsetter
gruppevis ved at hver elev tegner, leser og skriver om
et valgt dyr innenfor gruppens valg av dyreart. Grup-
pene blir deretter enige om hvordan de vil presentere
sin dyreart og sine dyr, pd en for publikum interak-
tiv mate, i det framtidige Inn i dyreverden-senteret.
Selve laeringsaktivitetene bestar egentlig her av det vi
kan kalle tradisjonelt gruppearbeid. Det seregne som
drama her tilforer, er at dette gruppearbeidet settes inn
i en situert fiksjonsramme, en som om-situasjon; det &
skape et Inn i dyrenes verden-senter, og det at laereren
arbeider i rolle. Selv om lererens rolle som prosjekt-
leder Dyrhaug ligger naer opp til en vanlig veiledende
leererrolle, er det nettopp det at det hele skjer i1 en fik-
sjon som skaper og &pner for elevenes engasjerte med-
virkning i leereprosessen. Denne effekten av drama som
leringsform dokumenteres ogsa i internasjonal fors-
kning (Baldwin 2009).

Estetiske lereprosesser forutsetter at vare kropps-
lige sanser (syn, lukt, hersel, smak og berering), det
folelsesmessige (emosjonelle opplevelser og erfarin-
ger) og det kroppslige (kroppskinestetiske opplevel-
ser og erfaringer nér kroppen brukes i aktiv handling)
veves inn i det kognitive (vare forestillinger, fantasi og
tanker) i1 en kunstfaglig erfarings- og laringsprosess.
Hvis det er kunstfaget drama som bidrar med den este-
tiske dimensjonen, som i eksemplet over, skjer elev-
enes utforsking av leerestoffet gjennom de opplevelser,
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erfaringer og refleksjoner som skapes i arbeidet med
dramafaglige uttrykks- og laringsformer. 1 tillegg
har drama mye & bidra med fordi det & utvikle evne
til kommunikasjon, samarbeid og samspill er innbakt
i leeringsprosessen nar drama brukes som laeringsform.
Drama kan ogsé bidra til et godt klasse- og lringsmiljo
ved & skape positive relasjoner mellom elev og leerer og
mellom elevene. Dette fordi drama som laringsform
forutsetter og inkluderer en skapende interaksjon mel-
lom lerer og elever og mellom elevene i utforskingen
av et lerestoff. Fordi denne interaksjonen skjer i storre
eller mindre grupper gjennom forskjellige estetiske
leringsformer og dramakonvensjoner.

Trenger vi drama som fag og metode i framti-
dens lzererutdanning?

Dramafaget har store muligheter til & veere med & innfri
de krav som utredningen Fremtidens skole (NOU 2015:
8, s. 74) setter som betingelser for et leringsmiljo og en
undervisning som bidrar til leering for alle elever. Dette
kommer blant annet fram ved at det store flertallet av
elevene i eksemplet over viser forventning og interesse
til det som skal skje ved at de lytter oppmerksomt til
leereren, rekker ivrig opp hendene for & svare eller sperre
om hjelp, kommer fort i gang med gruppearbeidet og
viser i de improviserte dramaaktivitetene at de bearbei-
der og utforsker laerestoffets innhold. Mange gir i tillegg
spontant uttrykk for at de har det kjekt og goy i denne
leeringsprosessen. Elevene smiler og ler underveis; latter
som vel & merke ikke forstyrrer laringsprosessen, men
som gjor leeringen gledefylt. Den gleden som oppstar ved
at elevene gjor aktive laeringserfaringer, knytter allerede
Dewey til det skapende mennesket, til konstruktivis-
men: «The joy which children themselves experiences is
the joy of intellectual constructiveness of creativeness»
(Dewey 2008, s. 159).



Den strukturerte estetiske leereprosessen i et drama-
forlep apner for at laereren blir en aktiv samtalepartner
og direkte medspiller i l&reprosessen, som dermed kan
gi elevene faglige og sosiale innspill, i eller ut av rolle,
nar det trengs. Det betyr at leereren forholder seg aktivt
til elevenes nermeste utviklingssone ut ifra at hun har
storre kompetanse og mer erfaring enn elevene. Samti-
dig apnes det i den estetiske lereprosessen for & videre-
utvikle bade elevenes og lererens relasjonelle kompe-
tanse gjennom den oppfelgende og veiledende maten
leereren utever larerrollen pd. For at elevene skal na
faglige, sosiale og personlige mél, serger lereren for at
det blir bade arbeidsro og arbeidsglede gjennom at hun
selv tar i bruk estetiske og performative virkemidler nér
hun arbeider i rolle, gir enkle og tydelige instruksjoner,
og alle elevene arbeider inne i klasserommet, slik at
hun kan felge med og falge opp alle elever og grupper
nér det trengs. Og ikke minst, laereren kan serge for at
alle har resultater & vise fram 1 de felles delerundene,
og dermed at de opplever en faglig mestringsglede som
inspirerer til fortsatt innsats i det faglige arbeidet.

Utredningen Fremtidens skole (NOU 2015: 8, s. 74)
setter opp som ferste og grunnleggende forutsetning for
undervisning som fremmer lering, at elevene engasje-
res aktivt 1 egen leering og forstar egne leereprosesser.
Utredningen sier at lgsninger ma knyttes til maten det
undervises pa i teorifagene. Det vil si at studentaktive,
skapende og estetiske arbeidsmater og lareprosesser,
som vist i eksempelet over, m4 vere en del av i lererut-
danningen for 4 realiseres i fremtidens skole. Utkast til
Nasjonale retningslinjer for grunnskoleleererutdanning,
trinn 1-7 og 5-10, sier derfor klart at studentene gjen-
nom egen erfaring skal utvikle denne kompetansen:
Estetiske leringsprosesser: Studenten mé oppeve krea-
tivitet, evne til & skape, samhandle, reflektere og kom-
munisere, ved hjelp av visuelle og fortellertekniske
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virkemidler og verktey. Studenten skal kunne legge til
rette for kreativ leering gjennom ulike uttrykk, formid-
ling og framferinger som er med pa & utvikle selvtillit
og identitet hos elevene. (NRLU 2016, s. 10)

Konklusjon

P& denne bakgrunn er det helt uforstéelig at utkast til
nye rammeplaner for 5-&rig lererutdanning ikke inn-
forer et obligatorisk kurs i estetiske laringsprosesser.
Bare pa den maten kan en sikre at fremtidens larere har
en minimum av mulighet til & realisere grunnskolens
leereplaner og elevenes krav om varierte, elevaktive og
estetiske laereprosesser i oppleringen. Lererstudenter
som fikk en obligatorisk oppleering i drama i trad med
rammeplanen av 1999, sier at de gjerne vil bruke drama
og skapende leringsformer i sitt framtidige arbeid,
men erfarer at det er sa vidt den kompetansen de har
er nok for & lykkes (Sebg 2005b). En kan virkelig lure
pa hvordan skolemyndigheter og politikere har tenkt at
fremtidens laerere skal f& den kompetanse som trengs
for & realisere estetiske leereprosesser i trdd med Frem-
tidens skole (NOU 2015: 8).
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Pedagogikkfaget 1 lerarutdanningane

AV SISSEL OSTREM

Det finst mange lerarutdanningar med ulike krav
til opptak, av ulik lengde og med ulikt innhald. Alle
leerarutdanningar har likevel pedagogikk som eit obli-
gatorisk fag. I denne artikkelen er det mest pedagogikk
i grunnskulelerarutdanninga eg refererer til. Det er
denne utdanninga som kvalifiserer flest leerarar, og stu-
dentane spesialiserer seg na for leerararbeidet for 1. — 6.
trinn, eller for 5. — 10. trinn.

Pedagogikk var tidleg brukt i skriftlege tekstar
om lerarutdanninga, men forsvann fra dei offisielle
tekstane mellom 1837 og 1890. I staden kom uttrykk
som «sjelelere, tenkelare, undervisningslare og opp-
dragelseslere» inn i tekstane. Seinare har faget blitt
omtala som pedagogikk, pedagogisk teori og praksis,
pedagogikk og elevkunnskap, og i heyringsutkastet til
ny grunnskulelerarutdanning blei termen profesjons-
fag foreslatt. Etter motstand frd heyringsinstansane
avgjorde Kunnskapsministeren at nemninga fra 2010:
Pedagogikk og elevkunnskap skulle gjelda vidare.
Kvifor politikarane har utstyrt akkurat pedagogikkfa-
get med etterslepet elevkunnskap, kan vi jo undra oss
over. Alle disiplinfaga i leerarutdanningane er mynta pé
elevar, sa kvifor ikkje norsk og elevkunnskap, matema-
tikk og elevkunnskap, osb.?

Rett nok kan innhaldet i pedagogikkfaget opp gjen-
nom tidene ha handla om mykje anna enn elevar. Ein
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yrkesfaglerar som tok pedagogisk seminar' tidleg pa
70-tallet, fortalte at han huska at det berre hadde vore
snakk om duer, rotter og hundar. Joda, hundane til Pav-
lov med klassisk- og opperant betinging fekk nok stor
merksemd ein gong i tida. N& har faget tatt opp i seg
andre laringsteoriar enn behaviorismen, og pedago-
gisk forsking har ogsa utvikla seg til a gjelda mang-
faldige tema om skule, elevar, lerarar og lareplanar.
Utdanningsvitskap er blitt ei nemning som famnar om
slik forsking.

I mi leerarutdanning tidleg pa 70-tallet var Piaget
framstilt som den store teoretikaren, sikkert mykje pa
grunn av leraren vi hadde. Han greidde & overtyda
oss studentar om at Piaget beygde seg mot barna og
forsekte & forstd korleis verda sag ut frd deira stdstad.
Dette er sikkert riktig, og forst ein del ar seinare for-
stod eg det ogsa finst ei rekke andre laeringsteoriar som
forsgker pa det same. Likevel kan vi ikkje seia at nokre
teoriar er rettare eller meir sanne enn andre. Men nokre
teoriar er betre argumenterte for og har meir evidens
enn andre. Vitsen med pedagogisk teori er at dei skal
gi oss nokre perspektiv pa reyndomen som hjelper oss
til & sja og forsta fleire dimensjonar i arbeidet enn det
vi ville greidd utan dei. Dessutan er teoriane eit fel-

1 Det som na heiter praktisk pedagogisk utdanning (PPU).



les kunnskapsgrunnlag og ein reiskap for medlemmer
av lerarprofesjonen som set dei i stand til & diskutera
arbeidet pad ein meir kvalifisert méate. Eitt av kjenne-
teikna ved ein profesjon er at medlemmene har tileigna
seg og utvikla eit felles kunnskapsgrunnlag. Da treng
medlemmene eit sprak som kan bidra til & beskriva,
analysera og vurdera arbeidet sitt.

Pedagogikk er ogsa ein viktig del i andre profe-
sjonsutdanningar der menneskekunnskap inngér, som
for eksempel i barnevern-, sosionom-, sjukepleiar-, og
presteutdanning. I denne artikkelen vil eg konsentrera
meg om faget i leerarutdanningane, og som alt sagt vil
eg 1 hovudsak referera til grunnskuleleerarutdannin-
gane.

Bakgrunnen for denne teksten er tidlegare erfa-
ringar som student i allmennlerarutdanninga, laerar i
skulen, praksislaerar, og pedagogikklerar i PPU og i
allmennlerar-/grunnskulelerarutdanning. I tillegg har
eg deltatt som forskar i diverse prosjekt som har hatt
leerararbeidet som forskingsomrade®. Synspunkta pa
pedagogikkfaget i denne teksten er mi personlege opp-
fatning av faget, og eg har ikkje som ambisjon & setja
sokelyset pa faget fra alle mulige synsvinklar.

Kva slags fag er pedagogikk?

Pedagogikk skil seg fra dei andre faga i leerarutdannin-
gane fordi det ikkje er eit undervisningsfag i skulen,
medan det er eit obligatorisk undervisningsfag i alle
leerarutdanningane. Det er omtala som limet i laerarut-
danningane, og skal bidra til ein samanheng i utdan-
ninga og fram mot yrkesutgvinga. Det er ogsé kalla
kontainarfaget fordi alt nytt som dukkar opp og som
ikkje naturleg hayrer heime i andre av faga, blir lagt til
pedagogikk. Det kan gjelda tema som mobbing, spe-

2 Nokre av desse prosjekta blir nemnt i andre artiklar i denne arboka
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sielt evnerike elevar, diverse syndrom, skulevegring,
psykiske lidingar, nettvett osb. Slike forventningar er
dei andre faga i leerarutdanninga til ein viss grad fritatt
fra, sjelv om dei ogsé skal vere orienterte mot arbeidet
i skulen og innehalda fagdidaktikk.

Ein kikk pa programplanen for pedagogikk fortel at
studentane skal innom eit mangfald av tema som rettar
seg mot lerararbeidet pa tvers av fag. Laeringsutbyt-
teformuleringane er tydeleggjort gjennom ferdigheit,
kunnskap og kompetanse, slik alle fag og utdanningar
er palagte gjennom det nasjonale kvalifikasjonsramme-
verket for hegare utdanning. I tillegg skal lararutdan-
ningane na vera forskingsbaserte, og bacheloroppgéva
blir omtala som eit forste forsek péa a bruka vitskape-
lege prinsipp der studentane far prova seg pé forskings-
baserte tilneermingar. Hovudansvaret for vitskapsteori
og metode i samband med oppgéava er lagt til faget
pedagogikk og elevkunnskap.

Nér lerarstudentar omtalar pedagogikk som pro-
fesjonsfaget (@strem 2008), trur eg at dei ser faget
som relevant for det arbeidet dei skal utdanna seg til &
utfera, og at faget gir dei nokre grunnpilarar for fram-
tidig yrkesuteving. Om faget str fram som eit saman-
bindande ledd (lim) mellom dei elementa grunnskule-
lerarutdanninga inneheld, er eg meir usikker pé.

Til vanleg blir lerarutdanninga sett pa som tredelt
med disiplinfaga (som kan vera obligatoriske eller
valfrie fag), pedagogikk og praksis. I nyare forsking
er koherens framstilt som svaret pd vellukka lerarut-
danning. Det er enkelt sagt at dei ulike delane av leerar-
utdanninga ma snakka same sprak og vektleggja sen-
trale aspekt i leerararbeidet pa matar som er i samsvar
med kvarandre. Nar pedagogikk er oppfatta som limet
mellom elementa, vil dette krevja utstrekt samarbeid
med andre fag og praksisfeltet. D& faget heitte peda-
gogisk teori og praksis (innfert i leerarutdanningslova



frd 1973), var det tydeleg at dette spesielle ansvaret for
sambandet til praksisfeltet kravde ekstra ressursar. Na
har faget same ressursar som andre fag, og eg har inn-
trykk av at kontakten med praksisfeltet er redusert etter
kvart. Dette spersmalet blir ogsa tatt opp i ei ny rap-
port om leerarrolla (Dahl m. fl. 2016). Praksis har na sin
eigen fagplan bygd opp rundt same lest som dei andre
programplanane, og det er opp til fagmiljea kor mykje
dei vil involvera seg i praksisperiodane til studentane.
Dette til trass for forventningar om partnarskap mellom
leerarutdanningsinstitusjon og praksisskular.

Hybridfaget?

Dale (1993) omtalar pedagogikk som ein konstruksjon
bygd opp gjennom bidrag fra filosofi, historie, psyko-
logi og sosiologi, og han hevdar at det sareigne for
faget er didaktikk. I Norden er det blitt vanleg & skilja
mellom generell didaktikk og fagdidaktikk (Engelsen
2005, Gundem 2008)*. Og pedagogikk har den gene-
relle didaktikken som sitt hovudansvar.

I tillegg til utgreiinga fra Dale, vil eg ogsa foya til
at omrade innan medisin og biologi har fitt innpass 1
faget. Med nyare hjerneforsking og stadig fleire medi-
sinske diagnosar pa elevane, er dette kunnskap som
faget blir neydd til & ta inn over seg dersom det skal
framstd som truverdig.

Eg lever godt med & vera representant for eit hybrid-
fag, fordi leerararbeidet handlar om s& mykje, og laerar-
rolla er vanskeleg a avgrensa. Men trass alt, framtidige
leerarar skal undervisa i fag. Ja, heile organiseringa av
skulen er orientert om fag nér vi ser pa timeplanane til
elevane og lerarane. For & kunne bli eit lim, meiner

3 1 engelsksprakleg litteratur er ofte Shulman (1986) vist til. Han brukar
nemninga pedagogical content knowledge (PCK). Sja elles artikkelen til
Fauskanger & Mosvold nar det gjeld PCK og artikkelen til Sunnana ndr det
gjeld didaktikk
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eg derfor at pedagogikk i leerarutdanninga ogsd ma ta
opp i seg utfordringane i ulike fag og kunne visa til
praktiske deme pa god undervisning. Klasseleiing er
eit tema som ligg til pedagogikk, men & leia ein klasse
1 matematikk kan vera ganske annleis enn & leia ein
klasse i kunst & handverk. Laeraryrket er ogsé eit hand-
verk, og pedagogikken har vegra seg mot & bli instru-
mentell. Men & lera seg handverket kan frigjera kapa-
sitet til dei meir intellektuelle oppgavene som ligg i
arbeidet til leerarane. Det gjeld mellom anna korleis sja
verda fra stistaden til elevane som ein viktig dimen-
sjon, men samtidig skal denne stastaden utvikla seg i
samsvar med samfunnsskapte normer og etablert kunn-
skap innan fagomrada. A 1ana kunnskap fra andre og
meir avgrensa fagomrade og felt ser eg derfor som ein
styrke, og noko som kanskje nettopp gjer pedagogikk
til profesjonsfaget for leerarstudentane. Dei oppdagar
hurtig korleis arbeidet fortonar seg allereie i forste prak-
sisperiode. Der finn dei ut at det er mykje leerarar ma
kunne handtera utan at dei finn svara i disiplinfag. Men
dei finn heller ikkje svara i pedagogikkfaget aleine. Eg
siterer ein student frd boka mi (@strem, 2010, s. 16)
som set ord pd noko av dette etter forste praksisperiode
tidleg pa hausten i forste studieér:

«Det forste som slo meg var hvor mangfoldig laerer-
rollen er. Jeg var klar over at det var mer enn bare a
mate opp 1 et klasserom og undervise, men ansvaret
er ganske overveldende til tider. I et klasserom har du
ansvaret for & framstd som en leder og kunnskapsfor-
midler. Du skal vise en rett type autoritet foran elevene
slik at de forstar hvem som er sjefen. Begrepet autoritet
kan brukes i bade negativ og positiv form ...»

Aleksander held fram med & fundera over lerar-
rolla og arbeidet han skal utfora i denne teksten, og eg
er ganske imponert over kor mykje studentar greier a
fanga opp av kompleksiteten i arbeidet alt etter forste
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praksisperiode tidleg i det forste aret av utdanninga si.
Det fortel meg at praksis er viktig for & forsté kva slags
yrke studentane har valt, og korleis utdanninga kan
hjelpa dei til & utfera lerarrolla med autoritet utan at
dei blir autoritaere.

Limet

Nar pedagogikk er sett pa som limet i leerarutdanninga,
altsd det som skal binda elementa i utdanninga saman
til ein heilskap for studentane, kan det vera vanskeleg
a fa dette til dersom ikkje andre fag ogsé ser seg sjolv
som del av ein sterre heilskap der hensikta er 4 utdanna
laerarar med bade fagleg innsikt, elevkunnskap og for-
staing for det samfunnet skulen er bakt inn i. Ikkje kvar
for seg, men i ein samanheng der yrkesetikk, sperjande
og kritisk innstilling til arbeidet og leering i profesjons-
fellesskap inngér. I mi tid som lerarutdannar i peda-
gogikk har eg alltid sakna eit betre samarbeid mellom
dei fagmiljea som lerarutdanninga inneheld, og ogsa
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storre naerleik til praksisfeltet og dei praksisskulane
som skal bidra i utdanninga av studentane. Forsgk pa
felles didaktiske oppgéver i praksis mellom pedago-
gikk og undervisningsfaga har vore provd, utan at desse
forseka kan oppfattast som ein suksess. Som regel har
det vore forsek som er blitt forlatne utan systematisk
evaluering, og resultatet har som regel vore tilbake til
normalsituasjonen der faga far leva sine individuelle
liv vidare utan innblanding fra andre.

Didaktikk, fagdidaktikk og koherens

Eg minner om Dale, som hevdar at didaktikk er det
sereigne for pedagogikkfaget. Ordet viser til teori om
undervisning, ogsd omtala som undervisningslere.
Medan pedagogikk formidlar generelle didaktiske
spersmal om undervisning, lering, leereplanar, klasse-
rom- prosessar og elevar utan & knyta seg til dei faga
studentane har velt som fordjupingsomrade, ser disi-
plinfaga ut til & leva sine individuelle liv gjennom sine
serlege utfordringar utan 4 relatera seg til det generelt
pedagogiske, seier Engelsen (2005).

Det kan sja ut til at identitet som laerarutdannar utvi-
klar seg svert ulikt i fag og lerarutdanningskulturar,
sjolv innan same institusjon. Dette gjeld ogsd innan
pedagogikkfaget. Palagd samarbeid mellom repre-
sentantar for ulike fag har aldri vore forsekt, s& vidt
eg veit. I staden star den faglege fridommen i hegare
utdanning sterkt.

Koherens i lerarutdanningane, er som tidlegare
nemnt, framheva som eit viktig aspekt for profesjo-
naliseringa til studentane (Darling-Hammond, 2010,
Hammersnes 2013), og koherens inneber mellom anna
felles visjonar blant leerarutdannarane. Noko som igjen
ma innebera samarbeid og innsikt i fag og praksis pa
tvers av fag. I tillegg, utstrekt samarbeid med prak-
sisfeltet bade der studentane gjennomferer sine prak-



sisperiodar og i utviklingsprosjekt elles. Eg er overtydd
om at pedagogikkfaget kan ha ein viktig funksjon for
a bidra til samanheng, men d& mé ogséa faget invitera
andre fag inn for & bidra til heilskapen. Ikkje alle fag-
miljo ser denne samanhengen som viktig, heller ikkje
personar og milje innan pedagogikkfaget.

Pedagogikkfaget i framtida

Disiplinfagleg fordjuping er styrka i grunnskulelarar-
utdanningane hos oss, og satsing pa vidareutdanning
av lerarar er konsentrert rundt undervisningsfaga.
Krav om fagleg fordjuping er ogsa uttrykt gjennom
kompetanseforskrift for arbeid i skolen. Dette er ein
internasjonal trend, og i USA har dette gatt pa kostnad
av pedagogisk fordjuping i lerarutdanningane, hev-
dar Cochran-Smith (2005). Kva som vidare skjer med
pedagogikkfaget hos oss, star att & sja. I den nye feméa-
rige lerarutdanninga har pedagogikk og elevkunnskap
framleis sine 60 studiepoeng, men 15 av desse skal
overlatast til KRLE-lerarane. I tillegg foreslo depar-
tementet at tema i masteroppgavene skulle knytast
til undervisningsfaga, og ikkje til pedagogiske tema.
Dette kan fortelja noko om statusen faget har hos poli-
tikare og byrékratar. Det blir ofte hevda at den gode
leerar kan sitt fag, men den gode laerar kan ogsé mykje
meir, og mykje av den kunnskapen som lararar treng
pa tvers av fag, finn dei i pedagogikken. Derfor er ogsa
forslaget om berre disiplinfaglege tema i masteroppga-
vene endra i dei endelege planane, men forst etter sterk
motstand og argumentasjon fra heyringsinstansane.
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Utviklingstrekk 1 praksisopplaeringen ved

allmennlarerutdanningen

AV HERMANN SKOGSHOLM

Da «Statens lerarskoleklassar i Stavanger» startet hos-
ten 1954, ble all undervisning lagt til Stavanger kom-
mune. Det gjaldt ogsad evingsundervisningen. Seksten
ovingslarere ble tilsatt det forste aret — alle pa timeba-
sis. Ole Olsen fikk ansvaret for & fi i gang gvingsun-
dervisningen og ble dermed den forste gvingsskolesty-
reren ved lererutdanningen. Siden ingen av de tilsatte
ovingslererne hadde noe erfaring med veiledning av
leererkandidater, ble det avholdt et tre dagers kurs i
veiledning. Foreleser var Torgeir Bue, gvingsskolesty-
rer i Kristiansand. Han hadde god innsikt i pedago-
gisk veiledning og var svert systematisk i sitt arbeide.
Hans lerebeker i metodikk ble brukt i en &rrekke ved
de fleste larerskolene i landet (Skarstad 1979). Alt i
1955 ble det tilsatt ny gvingsskolestyrer, Kére Dreyer
Dybdahl. Ogsé han fikk stillingen bare som timelerer.
Aret etter ble det gjennomfort en nyordning med at en
del av gvingslarerne ble tilsatt i full stilling. Slik det
tidligere hadde vart kom egvingslererfunksjonen i til-
legg til at evingslererne hadde full stilling i folkesko-
len. Na ble en av de hele stillingene brukt til tilsetting
av gvingsskolestyrer. Otto John Espedal, som na kom
inn i stillingen, fikk stor betydning for utviklingen av
gvingsundervisningen ved allmennlererutdanningen i
Stavanger.
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De forste studentkullene fram til skolearet 1958/59
hadde en spesiell ordning med delt opplaring. Kullene
var ute i vanlig leererarbeid ett ar mellom forst og andre
studiedr, men uten at de hadde noe organisert veiled-
ning. Det til tross, fikk de verdifull erfaring som de tok
med seg i1 det siste studiearet. Den veiledete praksisen
var organisert som punktpraksis med tre timer egvings-
undervisning fast to dager i uka. Arsaken til ordningen
med et mellomar var den store leerermangelen pa den
tiden.

Etter hvert som gvingslaerere ble tilsatt i full stilling,
gikk leererutdanningen over til periodepraksis. Studie-
aret 1962/63 fikk studentene i avgangsklassene praksis
i 5 uker fordelt pa to perioder. Studentene var til dels
misforngyd med nyordningen fordi de syntes praksisen
ble for oppstykket og de korte praksisperiodene gjorde
at de ikke ble skikkelig kjent med barna. vingsle-
rerne mente at de korte praksisperiodene gjorde vur-
deringsarbeidet og karaktersettingen vanskelig. Tid-
ligere hadde hver egvingslerer sett studentene over
lengre tid, samtidig som de hadde hatt flere studenter
som de kunne sammenligne. Ordningen med periode-
praksis var ogsa sérbar dersom gvingslerer ble syk.
Fordelen med periodepraksis var at studentene kunne
konsentrere seg om praksis uten 4 matte haste tilbake



til leererskolen for & fA med seg forelesninger samme
dag som de hadde vert ute i ovingsskolen. Fagleererne
kunne heller ikke pélegge studentene fagoppgaver i
praksisperiodene. En annen fordel var at faglaererne ble
fri undervisningen den tiden studentene var i praksis,
og de kunne derfor delta i observasjon og veiledning
av studentene. Slik fikk faglererne anledning til & bli
kjent med skolehverdagen pa en annen méte enn for
(Skarstad 1979).

Fram til varen 1973 eksisterte 4-arig allmennlerer-
utdanning for studenter som ikke hadde studiekompe-
tanse fra videregdende opplering, eller examen artium
som det da het. Dette var studenter som kom til leererut-
danningen med svert forskjellig bakgrunn. Ved sankt-
hans ble det hvert ar avholdt opptakspreve for disse
studentene. De to ferste arene var ren fagutdanning i de
fleste av grunnskolens fag. Forst de to siste arene hadde
studentene praksisopplering. Denne var organisert og
hadde samme innhold som praksisen i 2-&rig allmenn-
leererutdanning (Skarstad 1979).

Innferingen av 3-drig allmennlererutdanning hes-
ten 1973 ble etter hvert den sterste omleggingen for
allmennlarerutdanningen i Stavanger siden starten i
1954. Flere personer som var med i utvalgs- og planar-
beidet pé landsbasis ble etter hvert tilsatt ved lererut-
danningen i Stavanger. Den mest sentrale var Sigmund
Sunnana. Han var leder av Lererutdanningsradet og
ble tilsatt som rektor hesten 1973. P4 grunn av arbei-
det i Laererutdanningsrddet hadde han mye permisjon
fra rektorstillingen den forste tiden, men han hadde
alltid et vékent gye med hva som foregikk ved larer-
utdanningen i Stavanger. Ved innferingen av 3-arig
allmennlaererutdanning fikk institusjonene frihet til &
organisere fagene noe ulikt, og studentene kunne velge
fordypning i fag den enkelte hogskole ga tilbud om.
Leererutdanningsradet ensket et naermere samarbeid

95

mellom pedagogisk teori og praksis i @vingsskolen,
og da de nye rammeplanene kom i 1974 var disse to
arbeidsomradene slatt sammen til ett fag med felles
vurdering. For & fa dette samarbeidet til & ga lettere,
ble det opprettet en ordning med kontaktevingslerer
for hver klasse. Denne skulle ha som hovedoppgave a
veere bindeledd mellom gvingsskolen og pedagogisk
teori, men samtidig skulle kontaktgvingslerer sam-
arbeide med faglarerne i de andre fagene studentene
hadde. Kontaktevingslerer ble pd en méte koordinator
for gvingslererne i klassen (Lea 2005).

Samarbeid

For a fa samarbeidet mellom gvingsskole og hegskole
til & fungere, var det viktig & sette av tid til meter, plan-
legging og oppsummering i forbindelse med praksis.
En ordning hvor evingslererne avsluttet sin under-
visning kl. 12.00 p& onsdager ble etablert. Ordningen
innebar ogsa at studenter og faglerere ved hegskolen
ikke hadde forelesninger mellom klokken 12.00 og
14.00 samme dag. Onsdagene ble n& brukt til forar-
beidsmeter bade pd hegskolen og i @vingsskolen, til
etterarbeidsmeter om formell avsluttende vurdering av
praksisperioden og til kurs, forelesninger, diskusjoner
og gruppearbeid av forskjellig slag. Kursaktiviteten ble
etter hvert s& omfattende at departementet godkjente
det som tilsvarende en halvarsenhet i pedagogisk vei-
ledning (Lea 2005).

Etter 4 ha arbeidet etter de nye planene i fire ar, kom
Kirke- og utdanningsdepartementet med to rundskriv
som presiserte hvordan karaktersettingen skulle vare
i allmennlererutdanningen. Her het det i rundskriv av
28. juni 1978:

Det er fortsatt den 5 delte karakterskalaen som til
vanlig skal brukes ved de pedagogiske hegskolene.
Antallet karakterer er imidlertid redusert. Det gis bare



en sammenfattende karakter 1 hver studieenhet, unntatt
norsk som far to karakterer.

En sammenfattende karakter gjelder ogsa for peda-
gogisk teori og praksis

Og i rundskriv fra august 1978 het det:

I pedagogisk teori og praksis skal praktisk arbeid med
barn telje med i den samanfattande 5-graderte karakteren.
Det vil her vere rimelig & leggje vekt pa skriftleg arbeid
studenten har gjort i samband med praktisk arbeid, men
ogsa pa korleis studenten har planlagt, gjennomfert og
folgt opp arbeidsoppgaver som ein lerar i skolen. Stu-
dentane sine personlege eigenskapar i heve til arbeidet
som larar kan haldast utanfor den graderte vurderinga i
pedagogisk teori og praksis.

Disse klargjoringene fra departementets side viste at
det var en del forvirring bade nér det gjaldt bruken av
bare en karakter i pedagogisk teori og praksis og hvilke
kriterier som skulle ligge til grunn. Ved Stavanger
lererskole ble karakter i pedagogisk teori og praksis
véaren 1978 gitt ved slutten av andre studieér pa grunn-
lag av 5 delkarakterer:

Standpunktkarakter i pedagogisk teori
Eksamen i pedagogisk teori
Semesteroppgave: eksamensarbeid
Arbeid i praksisperioden heostsemesteret
(2. studiear)

Arbeid i praksisperioden varsemesteret
(2. studiear)

Hver av de fem delkomponentene som gikk inn den
sammenfattende karakteren talte 1/5. For & fa helhetlig
vurdering av studentene, deltok bade pedagogikklerer
og ovingslerer i vurderingen av bade arbeidet i prak-
sisperiodene og de skriftlige arbeidene i pedagogisk
teori (Lea 2005).
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Skoler og praksisformer

Etter hvert som behovet for gvingsundervisning ekte,
ble det tilsatt gvingslaerere i noen av nabokommunene
til Stavanger. @Qvingsskolene var for det meste store
fulldelte skoler sentralt i kommunene. Etter nye ram-
meplaner 1 1974, begynte lererutdanningen a la stu-
dentene fa prove seg i praksis i sma og fadelte skoler
i distriktet. I 1975 overtok studenter i andre studiear
undervisningen i hele Finngy kommune en uke. Stu-
dentene fikk her et tilbud som det var stort behov for,
i og med at det var nettopp slike skoler en god del av
studentene ville komme til nér de ble ferdig med utdan-
ningen. Kommunen sé& pé tilbudet som et viktig ledd
i rekrutteringen av nye laerere, samtidig som etablerte
leerere fikk et etterlengtet tilbud om etterutdanning den
uken studentene overtok undervisningen. Studentene
mente at overtakelsespraksisen var sveart realistisk
fordi det var ingen som kunne overta problemene nar
de dukket opp, og de matte lgse dem selv. Utfordringer
var det & skaffe studentene sted & bo i praksisuken. Et
lignende opplegg ble gjennomfort i Suldal samme ar.

1 1980 kom det ny rammeplan for allmennlererut-
danningen. Retningslinjene for praksis var her i grove
trekk de samme som i den gamle planen, og praksisord-
ningene som var etablert ble viderefort.

Stillingsstruktur

Forandringer i stillingsstruktur og tilsetting av ny
administrativ ledelse for praksisopplaringen ble vik-
tige faktorer i videreutviklingen av praksis. Da Otto
John Espedal gikk av som gvingsskolestyrer, ble denne
stillingskategorien inndratt. Undervisningsleder skulle
na ha ansvar for hele utdanningen inklusiv praksis. Nar
pedagogisk teori og praksis var slatt sammen til ett fag,
okte behovet for samordning. Det ble derfor ogsé til-
satt praksiskoordinator som hadde det daglige arbeidet



med praksisgjennomferingen. Svein Helgesen ble for-
ste undervisningsleder ved allmennlererutdanningen
i Stavanger. Han kom fra det akademiske miljoet ved
hegskolen med pedagogikk som fag og var derfor den
forste med ansvaret for praksisoppleringen som ikke
var rekruttert fra grunnskolen. En gjennomgang av de
arlige praksisplanene fra denne perioden viser at noen
justeringer ble gjort. For forste gang blir den pedago-
giske relasjonsmodellen til Handal og Lauvés (1983)
presentert i forbindelse med praksisopplaringen. Dette
er en modell for pedagogisk veiledning som kom til a
bli dominerende i lang tid. Planene legger med dette
noe storre vekt pa det teoretiske grunnlaget for praksis
enn for. Samtidig ble det presisert at vurderingen av
studentene i praksis skulle ta utgangspunkt i 4 faktorer;
planlegging, gjennomforing, arbeid med barn og yrkes-
etisk holdning. Parallelt pagikk arbeidet med & kvalifi-
sere gvingslaererne for den jobben de skulle gjore som
leererutdannere. Mange gjennomferte kurs i pedago-
gisk veiledning tilsvarende en 1-arig utdanning.

I 1985 ble Egil Gabrielsen tilsatt som undervis-
ningsleder for allmennlarerutdanningen, og han satt i
stillingen i ca. 10 ar. Da ble praksis utvidet til 12 uker
de to forste studiedrene, og alt studiedret 1988/89 ble
den okt til 14 uker. Studentene fikk prove ut forskjel-
lige former for praksis og behovet for en klargjering
av hva de forskjellige praksisformene omfattet vokste
fram. Praksisplanen for studieéret 1985/86 inneholdt
en oversikt over «serskilt praksisy:

Egenpraksis

er aktuelt for studenter som har arbeidet i egen gruppe/
klasse samtidig som de tar videreutdanning, du kan
soke om a fa for eksempel et undervisningsopplegg
som gar gjennom det meste av skoleéret godkjent som
praksis. Det forutsettes at det utarbeides plan for egen-
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Foto fra «Skolebasert praksisplany Haland skole.

praksisen og at studenten i tillegg deltar i veilednings-
gruppe. En veiledningsgruppe dannes av studenter som
har egenpraksis og ledes av en praksisveileder. Grup-
pen avtaler meotetid og -sted gjennom studieéret.

Individuell praksis

Denne praksisformen gir studentene anledning til &
gjennomfere praksis alene. Den er bare aktuell i tilfel-
ler hvor studenten har sterke faglige og pedagogiske
grunner for spesiell praksis og kan presentere en til-
fredsstillende skisse for praksisopplegget. Et element
av veiledning mé vaere med i individuell praksis (vei-
ledningsgruppe eller egen praksisveileder).

Alternativ praksis
er praksis som er lagt til institusjoner utenfor det ordi-
nare skoleverket. Denne type praksis er aktuell nar
opplegget kan grunngis som relevant for det kurset stu-
denten folger ved hagskolen.

Klargjeringen var ogsa ment som presisering av at



det ble stilt krav til denne praksisen, og at den maétte
bestas/godkjennes. Rapporteringen ble en viktig del
ved disse praksisformene.

1992 ble et merkear i allmennlaererutdanningen i og
med at Kirke-, utdannings- og forskningsdepartemen-
tet da vedtok innfering av 4-arig allmennlarerutdan-
ning. Den nye rammeplanen la vekt pa praksis som et
sentralt element i kvalifiseringen for lereryrket. Peda-
gogisk teori og praksis ble beholdt som ett fag samti-
dig som praksis skulle vaere en del av de fagstudiene
utdanningen inneholdt. Omfanget pa praksisen skulle
vaere 16 — 18 uker. I modellen som ble valgt for det
4-arige studiet i Stavanger, var praksis fordelt med 5
uker 1 forste studieér, 4 uker i andre studiear, 6 uker i
tredje studiedr og 2 — 4 uker i fjerde studiear. Lokalt
ble det utarbeidet praksisplan som sa noe om mal, inn-
hold, metode, vurdering og ansvar for gjennomferin-
gen av hver enkelt praksisperiode. Vurderingen skulle
ta utgangspunkt i tre kompetanseomrader; yrkesetisk
kompetanse, didaktisk kompetanse og sosial kompe-
tanse, og avsluttende vurdering i pedagogisk teori og
praksis skulle gjennomferes ved at pedagogikklarere
og praksislaerere sammen gav en sarskilt praksisvurde-
ring som gikk inn i den endelige karakteren for faget.

Et gkende antall gvingslarere ble etter hvert tilsatt.
Varen 1992 var hele 53 gvingslarere i hel gvingsle-
rerstilling knyttet til de to ferste arene i utdanningen
og 110 evingslaerere var engasjert pd timebasis knyt-
tet til fordypnings- og videreutdanningstilbudene. Den
geografiske spredningen ble ogsé sterre med ovingsle-
rere fra kommunene Hé, Rennesey, Klepp og Gjesdal.
Dalaneradet tok initiativ til 4 sette i gang allmennleerer-
utdanning med Egersund som undervisningssted. I for-
bindelse med praksisoppleringen for dette studietilbu-
det, ble det gjennomfort kurs i pedagogisk veiledning i
denne regionen.
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Qvingslaereravtalen

Ovingslaererne hadde lenge en arbeidsavtale med sta-
ten med stor reduksjon i timer pa arsbasis. Nar lese-
tiden etter hvert ble redusert for lererne totalt og
kompensasjonen for evingslererfunksjonen var fast,
utgjorde funksjonen som evingslerer en ekende del av
den totale lererstillingen. Staten mente nok at gvings-
undervisningen ble for dyr, og det ble forhandlet fram
ny arbeidsavtale for gvingslerere studiedret 1996/97.
Dette var en rammeavtale som skulle presiseres lokalt
ved den enkelte hogskole gjennom dreftinger mellom
heagskolen og arbeidstakernes organisasjoner. I Roga-
land ble det ikke enighet om de lokale tilpasningen
mellom Rogaland lererlag og Hegskolen i Stavanger.
Saken ble anket til departementet og hagskolen fikk
medhold i det foreslatte uketallet.

Styringsordninger

Da Hegskolen i Stavanger ble opprettet, ble ny sty-
ringsordning med valgte ledere innfert. For allmennlee-
rerutdanningen medforte det at stillingen som undervis-
ningsleder falt bort og det ble valgt studieleder i stedet.
Reglementet for valg av studieleder var slik at bare
kandidater fra Avdeling for lererutdanning kunne vel-
ges. Siden viktige fagomrader i lererutdanningen som
norsk, samfunnsfag og kristendom var lagt til Avdeling
for humanistiske fag, var det betydelig redusert rekrut-
tering til studeilederfunksjonen.

Studieleder fikk omtrent de samme ansvars- og
arbeidsoppgaver som undervisningsleder hadde hatt.
Tone Roaldsey ble den forste valget studieleder for
allmennlaererutdanningen. Hun hadde fram til da veert
praksiskoordinator, og hegskolen fikk en ledelse for
allmennlererutdanningen som hadde inngéende kjenn-
skap til praksisfeltet (Lea 2005).



Rammeplanene av 1999 og 2003

Departementet fastsatte ny rammeplan for leererutdan-
ningen i 1999. Na ble praksis og pedagogisk teori skilt.
Praksis skulle ha et omfang pa 18 uker de tre forste stu-
diearene og 2 — 4 uker fjerde studieér, den nye planen
medforte ikke omfattende omlegging av praksisopplee-
ringen selv om den definerte nye mélomréder med krev
om hva studentene skulle kunne for hvert ar i utdannin-
gen. Denne planen fikk uvanlig kort funksjonstid. Alt i
2003 kom det ny rammeplan.

Planen fra 2003 sier lite om praksis, men hver enkelt
hayskole skulle utarbeide en praksisplan for hvordan
oppleringen skulle organiseres og hvordan progre-
sjonen skulle sikres gjennom utdanningen. Praksisen
skulle ha et omfang pa 20 — 22 uker.

En faktor som fikk ganske stor betydning for
utviklingen innen praksisoppleringen var den nye
arbeidsavtalen for gvingslerere som kom i 2001. Den
gjorde slutt pa at gvingslererne bade skulle vere tilsatt
ved hegskolen og i den kommunen skolen de jobbet
ved herte til. Hogskolen fikk nd mulighet til & innga
avtale om praksisopplering med skoleeier og den
enkelte skole, slik at praksisopplaringen kunne bli et
ansvarsomrade for alle ansatte ved praksisskolen og
ikke bare for den enkelte gvingslerer. I forste omgang
ble det inngatt avtaler om praksisopplering med 16
praksisskoler i 6 kommuner.

Utviklingen av praksisoppleringen endret seg ved
at framfor 4 se gvingslerer som modell, ble lering 1
fellesskap med mer likeverdige deltakere idealet. Prak-
sisplanen skulle fungere som et rammeverk for praksis-
skoler, studenter og faglerere, slik at hver praksisskole
kunne utarbeide sin lokale, skolebaserte praksisplan.
Her var fleksibilitet vesentlig bdde i forhold til den
enkelte skole og i forhold til den enkelte student. Helt
grunnleggende var det at alle faser av praksis skulle

99

inneholde didaktisk refleksjon hvor teoristoffet ble sett
i perspektiv av den konkrete praksissituasjonen studen-
tene sto overfor.

I hvilken grad hegskolen lyktes i 4 fa til en praksis-
opplaring som kvalifiserte studentene for arbeid i sko-
len, vil det alltid vere delte meninger om.
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Utdanning av gvingslaerere 1964-1965

AV KJELL A. JENSEN

Lcererstuden-
ter i praksis
pd Leirvik

folkeskole
1955

Ettarig videreutdanning
I drene 1964-1965 arrangerte Kristiansand off. leerer-
skole ettarig videreutdanning i veiledningspedagogikk.
Dette var det forste ettarige tilbudet i videreutdan-
ning for evingslerere her i landet. Sa vidt jeg har erfart
var det pa denne tiden heller ingen andre leererutdan-
ningsinstitusjoner utenfor landets grenser som kunne
tilby en s& omfattende utdanning bédde med hensyn til
teori og praktisk gjennomfering. P4 denne tiden ble
gvingslerere ofte engasjert ut fra omdemme uten at de
hadde saerlig utdanning i veiledning av laererstudenter.

De fleste ovingslarerne hentet hjelp fra kolleger og
veiledet studentene ut fra egne erfaringer fra leereryr-
ket.

Undervisningen foregikk i lokalene til den gamle
leererskolen 1 Kristiansand, ved Statsevingsskolen og
ute ved grunnskoler i Kristiansand. I forbindelse med
utdanningen var studentene ogsd pd en studietur til
Hjerring seminar der vi fikk innfering i dansk evings-
undervisning. Tidligere hadde Larerhegskolen ved
Lade i Trondheim hatt et par hatt tilbud om to-sommer
kurs for gvingslerere.

Videreutdanningen i Kristiansand var meget mer
omfattende og pad mange mater banebrytende i forhold
til tidligere kurs for gvingslarere.

Torgeir Bue.

Ovingsskolestyrer Torgeir Bue kom til & spille en sen-
tral rolle ved utdanningen av gvingslaerere rundt i landet
i arene omkring 1970-80. Gjennom Statens Learerkurs
fikk han ansvaret for & arrangere kurs for gvingslarere
ved de fleste laererskolene landet.

Bue hentet serlig inspirasjon fra de to amerikanske
psykologene Abraham Maslow og Carl Rogers. Det var
serlig den store avstanden mellom praktisk og teoretisk
utdanning Bue var opptatt av. Han mente at studentene
matte fA mer hjelp til & vurdere sin egen praksis frem-
for at gvingslererne ensidig skulle peke pa hva studen-
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tene kunne forbedre nér de underviste. Selvinnsikt ville
veere bedre hjelp nar de utdannede lererne senere ble
alene med elevene i undervisningen.

Veilederstudentene tok over rollene til gvingslee-
rerne og veiledet lererstudenter ved Kristiansand off.
leererskole i praktiske klassesituasjoner med barn og
erfarne gvingslarere til stede.

Lerestoffet i veiledningspedagogikk var i all hoved-
sak utviklet ut fra erfaringer og studier som gvingssko-
lestyrer Torgeir Bue og hans medarbeidere hadde gjort
ved veiledning av larerstudenter ved Statsevingssko-
len gjennom mange &r. Bue hadde ogsa gjort studier,
serlig 1 amerikansk litteratur i veiledningspedagogikk.

Naé ble erfaringene loftet opp til et niva tilpasset 9
voksne lerere med gvingslarererfaring fra andre laerer-
skoler i landet.

Det forste metet med studentene er a skape
trygghet
Det er viktig at studentene far mate veileder for de far
mete elevene. Veileders oppgave er & gjore studentene
trygge pa de oppgavene de vil mete 1 praksis. Til dette
horer at studentene far grundig informasjon om klas-
sens sosiale liv, den enkelte elev og det elevene skal
leere. Det er ogsa viktig at studentene far informasjon
om hvordan de kan mestre vanskelige situasjoner som
de kan mete. Qvingslarer vil gjerne peke pa at elevene
vil kunne fa problemer med & forsté enkelte av studen-
tenes dialekter. Noen ganger kan de utbryte:

«Lerar, me forstar ikkje ka studenten seie.»

Ovingslaerers demonstrasjonsundervisning

Det har ofte vart dreftet om hvor vidt evingslererne
binder lererstudentene for mye nar de holder sakalte
demonstrasjonstimer. Litt fleipet er slike demonstra-
sjonstimer gjerne kalt for «menstertimer.» Noen har
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ment at studentene blir alt for mye styrt i sin utvikling.
Erfaring peker imidlertid pé at det er ikke rett mot barna
a «slippe studentene helt fri» til & eksperimentere med
undervisningen. Her er flere momenter en ma ta hensyn
til: Det har ofte hendt at elevene har blitt forvirret av
for mye studentundervisning slik at gvingslererne har
mattet sette inn egne tiltak for 4 fi klassen tilbake til
trygge arbeidsrutiner etter en gvingsperiode.

Av hensyn til gvingsklassen ber derfor studentene fa
demonstrert hvordan gvingslarer legger opp sin under-
visning. Nér studentene far erfare hvordan forskjellige
pvingslaerere praktiserer, sa vil dette gi verdifull innsikt
for studentene.

Det har imidlertid hendt at gvingslarere har over-
latt til studenter som tidligere har undervist i klassen
a holde demonstrasjonsundervisning for nye studenter.
En slik ordning har lite for seg.

Studenter vil alltid ha noe & lere av erfarne ovings-
leerere. I praksis viser det seg at det gjerne er rom for
den enkelte student & f& vist sine pedagogiske evner
etter en tid med evingsundervisning.

En tidligere leererstudent fortalte en gang: «Da jeg
begynte som lerer, var det s mye & sette seg inn i og
planlegge at jeg sokte hjelp i mine gamle arbeidsbeker
fra jeg selv gikk i grunnskolen.»

Studentoppgaver i praksis.
Leaererstudenter har ofte hevdet at de har brukt alt for
mye tid til & forberede en enkelt undervisningstime. De
tviler pa at evingslererne selv bruker sd mye tid til &
forberede undervisningstimene. Til det er 4 innvende at
erfarne laerere gjerne forbereder seg over lang tid. De
kjenner klassen og vet hva som ma forberedes grundig
og hva en kan ta mer lett pa enkelte dager.

Unge, uerfarne larerstudenter ma nedvendigvis
bruke mye tid pa & forberede en enkelt undervisnings-



Leererstudentene
har ofte hevdet at de
bruker alt for mye
tid pad d forberede en
enkelt praksistime.
Tegning: Eli Fj.
Tonheim

time. Mange av dem har gjerne aldri tidligere statt
foran en skoleklasse og undervist.

I forbindelse med sékalt periodepraksis der lerer-
studentene er i samme klasse over lengre perioder,
forbereder de seg gjerne annerledes enn til en enkelt
undervisningstime.

Da vil de ogsa fi anledning til & vise mer av sine
pedagogiske evner. @Ovingslerere har erfart at det kan
vaere stor forskjell pd hvor flinke lererstudentene er
til & «se for seg» undervisningssituasjoner som de vil
mote i klasserommet. Det kan bl.a. vaere krevende a
forberede seg péd eventuelle uventede situasjoner som
kan oppsté i en klasse. Gjennom samtaler med evings-
leerer far studentene laere hvilke tanker de mé gjore seg
om klassen og undervisningen for det far mote elevene

Samtaletimen etter praksis
Under veilederutdanningen ble det lagt stor vekt pa den
betydningen samtaletimen har etter at studentene har
praktisert. Det handler om evaluering av egen praksis
og det handler om evaluering av medstudenter.

Noen har hevdet at ideelt sett burde hver student ha
fatt veiledningssamtaler med gvingslarer pa tomanns-

hand. Da ville studentene fatt mer tid til egne reflek-
sjoner. Men pa den annen side er det viktig leering i at
medstudentene deltar i vurderingen.

Det hender i blant at gvingslaerere prater for mye
selv og hindrer at studentene fér slippe til med sine vur-
deringer. Mye kommer an pa hvor flink evingslerer er
til & engasjere studentene.

Det kan i blant oppleves at studentene er lite villige
til & si hva de mener for ikke & sare en medstudent og fa
ham eller henne til & tvile pa om de er egnet til & vaere
leerere. Dessuten kan visse meninger pavirke gvingsla-
rer til & trekke praksiskarakteren ned.

Ja, 1 noen tilfeller har det hendt at medstudenters
utsagn har skapt splid mellom praktikantene.

Vi kjenner til at studenter har plaget studenter nar
de gjorde seg flid pa de laveste klassetrinnene fordi «de
selv ikke var interessert i & undervise i smaskolen nér
de var ferdig utdannet.»

Teori og praksis

Kritikken mot vanlig evingsundervisning har gjerne
veert at studentene selv har mattet finne ut av sammen-
hengen mellom teori og praksis i det gvingslererne
ikke har tilstrekkelig kjennskap til hva som blir under-
vist av andre lerere i pedagogikk og psykologi.

Under videreutdanningen ved Kristiansand lerer-
skole ble det lagt vekt pa at innholdet i samtaletimen pa
mange maéter var et av de viktigste temaene i hele stu-
diet. Her skulle nemlig teori og praksis flettes sammen
til en helhet. Gjennom samtalene skulle den enkelte
student hjelpe sine medstudenter til & fa bedre innsikt i
egen praksis og hjelp av andre til & f& nye ideer.

Mange ser det slik at det burde veert de samme
leererne som underviser i pedagogikk som ogsd er
ovingslarere. Men s langt er en visst ikke kommet i
var tid heller.
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Vurdering av praksis
Med vurdering av praksis tenker jeg her pa gvingsle-
rers evner til & sette karakterer. Problemet ble grundig
dreftet under studiet i Kristiansand. Det ble imidlertid
lagt stor vekt pa & understreke at praksiskarakteren ga
et samlet uttrykk for evingslerernes inntrykk av sitt
mete med studentene i en viss praksisperiode.
Praksiskarakterene forteller ikke noe om hvordan
en student vil bli som lerer. Dette ble sterkt understre-
ket av Torgeir Bue:
«Praksiskarakteren har ingen prognostisk verdi.»
Praksiskarakterene for den enkelte ble den gang gjerne
satt i samlet forum av alle gvingslarerne. Ofte kunne
det veere store sprik mellom karakterene som de enkelte
ovingslererne foreslo.

Pedagogikk og psykologi.

Det teoretiske innholdet i studiet tilsvarte omtrent til-
budet som ble gitt grunnfagstudentene i pedagogikk
ved Universitetet i Oslo.

Den teoretiske utdanningen omfattet: Utviklings-
psykologi, personlighetspsykologi, laeringspsykologi,
spesialpsykologi, grunnprinsipper i oppdragelse og
undervisning, pedagogiske grunnlagsproblemer, mal-
settingsproblemer, didaktikk, metodikk og veiledning
og evaluering av praktikanter.

Dessuten ble det gitt egne kurs i testmetodikk og
pedagogisk statistikk. Undervisningen i pedagogikk og
psykologi bygget for det meste pa engelskspraklig lit-
teratur.

Didaktikk og metodikk

Undervisningen i didaktikk og metodikk bygget delvis
pa svenske og norske lerebeker og norske laereplaner.
Et lite hefte, You and your student-teacher, viste hvor
totalt fjern amerikansk veiledningspedagogikk er fra
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maten norske lererstudenter far sin innfering i praktisk
leerergjerning pa. Heftet viste at den praktiske leerervei-
ledningen ved amerikanske skoler stort sett blir organi-
sert som et forhold mellom en veileder og en student.
Det er grunn til 4 tro praksis er forskjellig ved studie-
stedene for leerere i USA.

Det ble gitt metodisk innfering i de fleste av grunn-
skolens fag. I 1981 ga Torgeir Bue ut ei leerebok i peda-
gogisk veiledning i samarbeid med Forsgksradet for
skoleverket og NKS forlaget. Denne bygget pa Bues
forelesninger i1 forbindelse med veilederutdanningen i
1964-1965.

Kleskoder

Da jeg selv var i praksis rundt pa skolene pa Stord, i
arene 1952 — 1956, husker jeg at vi alltid kledte oss i
finkleer nar vi skulle mate elevene i gvingsskolen. Slik
var det ogsa da jeg ble ovingslerer i Stavanger. Fra
et mote med evingslererne husker jeg at noen kvin-
nelige kolleger en gang kritiserte at enkelte kvinnelig
studenter opptradte i bukser nar de stod foran klassene.
Det tok seg ikke ut, mente de. Etter hvert viste det seg
imidlertid at noen av de kvinnelige studentene stilte

Rektor Jon Auklend
uttalte en gang:

I vare dagar skal borna
ha det sa heimsleg i
skulen. Dei skal sitja
ved runde bord med
leerarinna i midten, nett
som ei klukkhona som
breider vengjene over
englane sine. Tegning:
Eli Fj. Tonheim




opp 1 klassene med stadig kortere skjort. Da forandret
kritikerne mening. De godtok at det var mer semmelig
at de kvinnelige studentene stilte opp i bukser nar de
skulle ha praksis.

Kurs for evingslaerere i Stavanger

Etter at jeg fullforte evingslererutdanningen i Kris-
tiansand, ba @vingslererlaget ved laererskolen i Sta-
vanger meg om & holde kurs for medlemmene med
utgangspunkt i gvingslarerutdanningen i Kristiansand.

Skoleéret 1965-66 ble et 40 timers kurs i Pedagogisk
veiledning gjennomfert for de fleste gvingslererne i
Stavanger.

Kilder

Egne notater fra Utdanning av evingslerere i Kristiansand
1964-65

Erfaringer som @vingslerer i Stavanger.
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Historiefaget og lektorutdanningen 1 lys av NOU 2015:8

«Fremtidens skoley

AV KETIL KNUTSEN

«Fremtidens skole» er den siste av mange NOUer over
tid som har gjort vurderinger av skolens undervisning
og lering og kommet med forslag til videreutvikling.
NOUen ser fremover de neste 30 drene og gjor vur-
deringer av skolefagene i dag i forhold til hva de ber
vere for at de skal vere i samsvar med kravene som vil
stilles til elevenes kompetanse i fremtidens samfunn.

Det kan synes merkelig & skrive en artikkel om his-
toriefaget og lektorutdanningen i lys av NOUen siden
den sier svert lite om begge. Nér jeg likevel gjor det
er det fordi NOUen er viktig for historiefagets og lek-
torutdanningens utvikling siden den legger premisser
for alle fag, inkludert historie, i skolen, og derfor ogsa
lektorutdanning for &rene fremover.

Jeg vil argumentere for at NOUen innebaerer en
performativ vending i skolefagene og vise hvorfor en
slik vending er viktig, samt hva dette kan innebere for
skolefaget historie og lektorutdanningen. Jeg vil argu-
mentere for at NOUen er mer instrumentalistisk enn
danningsorientert og at en svak humaniora- og histo-
riefokus kombinert med en sterk vektlegging av mate-
matikk innebarer en tverrfaglighet pa matematikkfa-
gets premisser. Dette kan gjore det vanskelig & oppfylle
NOUens mélsetning om skolefag for det 21. arhundre.

Mindre 2 lese, mer 4 gjore - performativ ven-
ding i utdanningen
Hva elevene skal lare i skolen og hva lektorutdannin-
gen skal forberede leererne pa er konkretisert i fire kom-
petanseomréder, «fagspesifikk kompetanse» (begreper,
prinsipper, metoder og tenkemater i vitenskapsfaget)®,
«kompetanse i & leere», «kompetanse i & kommunisere,
samhandle og delta» og «kompetanse i & utforske og
skape».

NOUen beskriver skolens stofftrengsel og under-
streker at noe ma ut for at det skal bli tilstrekkelig tid og
rom for elevene til & utvikle dybde- istedenfor overfla-

4 Metoder og tenkemater i vitenskapsfaget er i konstant endring. Vitenskaps-
faget historie kjennetegnes i dag ikke bare av gransking av arkivmateriale for
& bedre forstd hva som hendte i fortiden. Det er ogsa gransking av en mengde
ulike digitale og ikke-digitale historietekster, bade i og utenfor skolen, ikke
bare for 4 bedre forsta hva som har hendt, men for 4 bedre forsta hvordan
historie skapes, brukes, tenkes og formidles. NOUen fremhever flere ganger
at teknologiutviklingen har endret faget og at man m4 ta hensyn til dette nar
man skal utvikle fagspesifikk kompetanse hos elevene. En historiker kan like
gjerne forske pa hva reality-serien Anno gjor med historiebevissthet som hva
en oldtidsgjenstand forteller om oldtiden eller et amerikabrev forteller om
menneskene som utvandret. Felles for alle utovere av historievitenskap er at
man onsker 4 bedre forstd det 4 leve i og med tid, men det kan like gjerne
vere i vir samtid som i fortiden, og like gjerne veere mennesker som lever nd
som tidligere generasjoner.
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disk kompetanse i betydningen & laere & anvende kunn-
skapen. NOUen tar dermed videre det jeg kaller den
performative vendingen i utdanningen som startet med
oppgjeret med kanontenkningen i L97 og innferingen
av kompetansetenkningen i K06. Fag og kunnskap skal
ikke bare vare noe eksternt elevene skal reprodusere,
konstruere, fortolke eller dekonstruere, men heller
transformere gjennom & anvende, gjore og leve fag og
kunnskap basert pa en hensikt.’

I historiefaget kommer dette for eksempel til utrykk
nar vi gransker arkiv for & bygge felleskap og bedre
forsta oss selv, identifiserer oss med deltagerne i et his-
torisk reality-program som prever ut nye maéter forsta
oss selv og samtiden i lys av erfaringer med fortiden,
héndterer en vanskelig historie ved & minnes 22. juli
pa et nettsted, mobiliserer til statte for syriske flyknin-
ger etter & ha lest historiske memes som sammenligner
dem med norske flyktninger under andre verdenskrig,
eller deltar i minnemarkeringer, museumsbesgk eller
ekskursjoner.

Et illustrerende eksempel fra skolefaget historie er
Clemitshaw sin studie fra 2002. Elever fra Sheffield
undersgkte en gravplass fra 1800- tallet som ikke len-
ger var i bruk. De spurte seg hvorfor det var behov for
gravplassen da den ble bygget og om det er behov i
dag. De diskutere med «Gravplassens venner» pa deres
hjemmeside, og gjennomferte rollespill hvor de spilte
ut ulike meninger om hva som kunne gjores med plas-
sen. Elevene larte slik & stille kritiske spersmal og utvi-
klet innsikt i politiske prosesser bade lokalt og globalt.

Et slikt performativt syn pé historiefaget gjor skillet
mellom «fagspesifikk kompetanse» og de andre kom-
petansene kunstig. «Kompetanse i & lere», «kompe-
tanse i & kommunisere, samhandle og delta» og «kom-

5 For mer om ulike méter & skape mening pa, ogsd etter den digitale utviklin-
gen, se for eksempel Roger Saljo (2010).

petanse i a utforske og skape» er ogsa fagspesifikke i
den forstand at det er produsert kunnskaper og ferdig-
heter om disse kompetansene for faget. Samtidig finnes
fagspesifikk kompetanse ogsé pa arenaer utenfor faget
som jo gjor at elevene kan kvalifisere sin kompetanse
med faget gjennom andre tekster enn kanon.

Begrunnelser for det performative historie-
faget

Selv om NOUen er lite opptatt av historiefaget som
sddan er den performative vendingen NOUen legger
opp til viktig for at skolefaget historie skal vare rele-
vant for det 21. arhundre, som jo NOUen er opptatt av
i sitt 30 - &rs - perspektiv. Grunnene til dette er mange.

At de nasjonale fellesskapene historie tradisjonelt
har blitt brukt for & skape og videreutvikle er i endring
betyr ikke at det ikke lengre er behov for faget. De siste
arene har det kommet forskning, som viser hvordan vi
bruker ulike historietekster som film, musikk, sosiale
medier, minnesmerker, politiske taler og debatter osv.
til & skape andre typer leerdommer og felleskaper pa
tvers av gamle kulturelle og geografiske skillelinjer (se
for eksempel Landsberg, 2004; Staley, 2003). Eksem-
pelvis viser jeg i et eget forskningsprosjekt publisert i
ar hvordan NRK programserien — Anno lar seerne utvi-
kle ulike former for samtidskritisk historiebevissthet
og fellesskap basert pé identifikasjon med deltagerne
som praver ut livet pd 1700- tallet pa ulike mater. Det
handler ikke om & preve 4 rekonstruere fortiden, men &
eksperimentere med ulike méter & leve i og med tid pa
(Knutsen, 2016).

Denne digitale virkeligheten kjennetegnes med
NOUen av at «informasjonstilgangen er svart omfat-
tende», og «ofte sammensatty. Med Manuel Castells
(1996) kan vi forstd samfunnet som et nettverkssam-
funn hvor vi kan samle sammen og sende historie pa
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tvers av geografiske og kulturelle grenser og hvor skil-
let mellom sender og mottaker kan vere uklart.

For at skolefaget historie skal vare relevant i denne
virkeligheten er det nedvendig at det og lektorutdan-
ningen er opptatt av a utvikle kompetanse i & orien-
tere seg i mangfoldet av historietekster, lese de ulike
tekstene kritisk og kreativt produsere og transformere
historie basert pa kilder og kunnskap. Slik innebzrer en
performativ vending at historiekompetanse ikke bare er
mental, men ogsa spraklig og kroppslig i interaksjon
med samfunn og mennesker pa tvers av tid og sted. Det
handler om 4 leve i og med tid.

Performativ historiekompetanse

Flere forskere som Jorn Riisen (2004) vektlegger his-
toriebevissthetens praktiske funksjon gjennom 4 spille
en rolle i individets orientering i verden. Det betyr ikke
at elevene 1 historiefaget bare skal gjore det de ellers
gjor eller kan gjore utenfor skolen. For & kvalifisere sin
historiske tenkning méa de mete fagets innsikter nér det
gjelder begreper, tenkemaéter, kommunikasjon, kunn-
skapsseking og produksjon. Dette innebarer ogsa en
metabevissthet om at historie er ikke det samme som
fortid, men samspillet mellom fortid, natid og fremtid
som skjer nar vi vi selv, som alle andre mennesker, ska-
per historie gjennom véare handlinger samtidig som vi
er skapt av historiene vi fades inn i og lever med. Dette
i motsetning til at faget blir noe atskilt og annerledes
enn historie som livsverden (se ogsa Lee, 2005).

Lektorutdanningen og den performative ven-
dingen

Dette far ogsa konsekvenser for lektorutdanningen. Selv
om NOUen sier lite om leerer- og lektorutdanning peker
den pa viktigheten av at det er samsvar mellom skolefa-
get slik det for eksempel kommer til utrykk i leereplaner

Foto fra «Skolebasert praksisplan» Hdland skole.

og historiefaget i lektorutdanningen. Det kan bety en
lektorutdanning som serger for at studentene ma utvikle
de ulike performative kompetansene og lere hvordan
de skal utvikle dem hos elevene (profesjonsrettet kom-
petanse). Dette vil ha konsekvenser for innhold og form
i fag, fagdidaktikk, pedagogikk og praksis.

En performativ lektorutdanning vil for eksempel
endre hvordan studentene arbeider ved & innebaere en
sterkere integrering av praksis i emnene i lektorutdan-
ningen, som ogsa pekes pa i gjeldende rammeplan for
lektorutdanning, men mé videreutvikles. Eksempelvis
kan lektorstudentene fa utvikle maélsetninger med et
undervisningsopplegg som de prever a realisere med
elevene sine, for sé & reflektere over hvordan det gikk
og gjere endringer i lys av kunnskap. Dette betyr ikke
at det alltid ma vere en direkte kobling til virkelighe-
tens praksis. Flere, som Abbie H Brown (2000), har
argumentert for simulert leererutdanning, for eksempel
ved bruk av undervisningssituasjoner i virtual reality -
settinger.
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Transformere kunnskap, men ikke pa elevenes
premisser
I en del utdanningsforskning brukes begrepet perfor-
mance om mal-middel tenkning (se for eksempel Ball
J., Stephen 2000 og 2003). Utgangspunktet for under-
visningen er malet, sa finner man midler for &4 né det
og serger for et strengt vurderingsregime for a sikre at
maélet realiseres. Leeringen kan lett bli instrumentalis-
tisk hvis dens nytteverdi, ikke eleven, er styrende.
NOUen kan leses bade i et instrumentalistisk og et
danningsperspektiv, men mest forstnevnte. Den peker
riktignok pa aktivisering av elevene, tilpasset under-
visning, leererens handlingsrom nér det gjelder innhold
og metoder i undervisningen og at fag ikke er noe sta-
tisk, men utvikles hele tiden. Det mangler imidlertid en
anerkjennelse av at elevene kan lere og utvikle egne
og andre typer fagspesifikk lering, kommunikativ- og
utforskningskompetanse (jmf. kompetansemalene) enn
det faget og lereren kjenner til, men som springer ut
i mote med bade fag og livsverden, og som ogsé kan
karakteriseres som demokratisk dannende. NOUens
vektlegging av myndige og demokratiske mennesker
kommer i bakgrunnen for vektlegging av utdanning for
arbeidslivet. Temaer som «Berekraftig utvikling», «det
flerkulturelle samfunnet» og «folkehelse og livsmest-
ring» er viktig, men snevrer inn mer enn det dpner opp.
Utvalget kunne ha styrket danningsperspektivet til
alle fag om det hadde betont viktigheten av at elevene
far nok handlingsrom til & transformere fag og kunn-
skap i lys av egne interesser. Dette betyr ikke at eleven
selv skal bestemme undervisningen. Elevene béade
begrenses av og gis muligheter av de faglige, sosiale
og politiske kontekster de er deler av. For at historisk
danning skal utvikles mé imidlertid eleven oppleve et
reelt handlingsrom, som for eksempel skjer i under-
visningsopplegget fra Sheffield hvor elevene mé mene
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noe og lage kreative ideer basert pa det de finner ut om
gravstedet fra 1800- tallet (Clemitshaw, 2002, 20-27.

Tverrfaglighet pa matematikkfagets premisser
Sammen med andre fag som geografi, samfunnskunn-
skap, religion og etikkfag tenkes historie som en del
av fagomréadet «samfunnsfag og etikkfag». Samfunns-
fag og KRLE som var to seperate fag blir med NOUen
slatt sammen til ett fagomrade. De andre fagomradene
er; «matematikk, naturfag og teknologi», «sprakfagy»
og «praktiske og estetiske fagy». Dette tverrfaglige per-
spektivet i rapporten styrkes ogséd av fagovergripende
tema péd tvers av fagomrédene; «barekraftig utvik-
ling», «det flerkulturelle samfunnet» og «folkehelse og
livsmestring.

Konsekvensene av dette kan selvsagt bli at enkelte
fag, som for eksempel historie, reduseres og forsvinner.
NOUen peker pa at ikke alle fag trenger & ha en like
stor rolle i kompetansemalene. Marginalisering av sko-
lefaget historie trenger imidlertid ikke & bli resultatet
sé lenge faget lykkes med den performative vendingen.
Da vil faget veere relevant for samtlige kompetansemal.
Tverrfagligheten det legges opp til kan ogsé vare en
fordel for fagene. Mye kompetanse finnes i spennings-
feltet og/eller motet mellom flere fag. Slik vil historie-
faget i likhet med andre fag kunne bli mer relevant og
viktig sammen med andre fag.

Tverrfagligheten NOUen legger opp til er imidlertid
kvalitativt utilstrekkelig for a bidra til at elevene skal
kunne mete det 21. arhundrets utfordringer. I NOUen
er ikke realfagene og humaniora likeverdige. Humani-
ora fremstar mer som en hjelpedisiplin. NOUen bruker
rett og slett mer plass pa «Matematikk, naturfag og tek-
nologi», og operasjonaliserer det mer enn de andre fag-
omradene. I tillegg anbefaler utvalget «at matematikk
styrkes i skolen og synliggjeres bedre i fag der mate-



matisk kompetanse er en viktig del av kompetansen,
spesielt samfunnsfag og naturfagy (s. 9-10). Humani-
ora derimot er neddempet. Kulturarv og historie nevnes
noen f& ganger, men i hovedsak er NOUen opptatt av
natiden og fremtiden.

Det 21. arhundrets utfordringer, enten de handler om
klima, teknologi, demokrati, terrorisme eller ekonomi,
kjennetegnes imidlertid av & vere realfaglige og huma-
nistiske samtidig. Realfagene gjor det for eksempel
mulig & utvikle ulike typer teknologi. Humaniora sper
hvordan den kan utformes for 4 tilfredsstille menneske-
lige behov og hvorfor/hvorfor ikke det er lurt & utvikle
teknologi. Historiefagets potensial er for eksempel a
bedre lose utfordringer i dag ved & se pa hvordan man
lyktes eller mislyktes for. Eksempelvis viser Jo Guldi
og David Armitage (2014) hvordan & tenke pa samtiden
i et langt historisk perspektiv hindrer dérlige kortsik-
tige losninger og gjer det mulig & bedre forstd og spa
for fremtiden ved & laere av tidligere feil og suksesser. I
var tid, som jo er kjennetegnet av at naturvitenskapelig
og matematisk arbeid tas over stadig mer av maskiner,
blir menneskets evne til & stille spersmal og definere
behov som teknologi skal tilfredsstille, og integrere
ulik teknologi i jobb og fritid, enda viktigere.

Nye faggrupper i lektorutdanningen?
Tverrfagligheten i NOUen betyr at vi muligens kan
ga mot nye faggrupper i lektorutdanningen ved at for
eksempel historie slas sammen med samfunnsfagene
og KRLE, noe som ogsé vil fa konsekvenser for emne-
beskrivelsene. Hvilken betydning dette i sa fall vil fa
for det enkelte faget kommer an pé hvor godt fagene
klarer & posisjonere seg i lys av kompetansebehovet i
det 21. arhundre som jo NOUen er laget for. Men det
spars hvor reell og relevant denne tverrfagligheten vil
bli nr humaniora, som historie, er s& neddempet.

Avslutning

Den performative vendingen som NOUen inneberer
for historie som skolefag er en konstruktiv respons pa
endringer i hvordan vi samhandler, ogsd demokratisk,
serlig endringer som global kommunikasjonsteknologi
har medfert. Den svake historie- og humaniora-til-
narmingen og den instrumentelle tendensen i NOUen
svekker imidlertid mulighetene for & skape skolefag,
leereplaner og larer- og lektorutdanning som svarer pa
samfunnsendringene.

Men dette trenger ikke & bety at historie som fag
forsvinner ut av skolen og lektorutdanningen. De
humanistiske fagene, herunder historie, sin plass i sko-
len skal tydeliggjores i den nye stortingsmeldingen om
humaniora som kommer (Kunnskapsdepartementet,
2016, 53-54).

For at den performative vendingen skal fungere i
praksis er det imidlertid behov for ytterligere fors-
kningsbasert kunnskap pé historisk danning som har
et performativt teoretisk og metodisk perspektiv bade
inni og utenfor skolen og lektorutdanningen. Altsa,
forskning som sier noe om drivkrefter og motivasjo-
ner i leere- og dannelsesprosesser i historiefaget og his-
toriefaglige kunnskapsomrader og kritiske punkt for
utvikling av historisk danning. Hvis vi ikke lykkes med
dette lider ikke bare skolen og lerer- og lektorutdan-
ningen, men ogsa vitenskapsfaget, som kan miste sin
legitimitet som danningsfag.

Kilde

NOU 2015:8 Fremtidens skole. Fornyelse av fag og
kompetanser. Hentet fra https://www.regjeringen.no/
no/dokumenter/nou-2015-8/id2417001/?ch=1&q=
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Lararutdanninga ved UIS 2005-2016

Fra allmennlerer til grunnskolelerer til master for

grunnskolelarere

AV ELIN THUEN OG ELAINE MUNTHE

Evalueringen av allmennlererutdanning fra 2006 er en
del av bakteppet for lererutdanningsreformen av 2010.
Et annet sardeles viktig dokument er Stortingsmel-
ding 11 (2008-2009) Lareren — Rollen og utdanningen
(Kunnskapsdepartementet, 2009). Stortingsmeldingen
skisserer noen radikale grep, og det mest radikale var
a dele allmennlarerutdanning i to, slik at vi na skulle
ha en grunnskolelererutdanning for trinn 1-7 (GLU1-
7) og en for trinn 5-10 (GLUS5-10). Dette skulle gi mer
rom for spesialisering mot ulike aldersgrupper og ulikt
faglig innhold som var tilpasset trinnene man skulle
undervise i. At laererutdanninger er forskningsbaserte
presiseres tydelig i denne meldingen:

Fagpersonalet mé utvikle bade forskningsbasert og
erfaringsbasert kompetanse, her under kunnskap om
skolen. Utdanningen mé ogsa i sterre grad rette sin
forskning og sitt utviklingsarbeid mot grunnskolen,
gjore studentene og yrkesfeltet kjent med FoU-virk-
somheten og involvere studentene og skolene i FoU-
prosjekter (s. 24).

Pedagogikk utvides til 60 studiepoeng, men det far
et nytt navn; pedagogikk og elevkunnskap (PEL), og
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1 Stortingsmeldingen blir det ogsd beskrevet hva som
forventes av faget og de som underviser i det:

Faget pedagogikk og elevkunnskap skal gi studen-
tene den lererfaglige plattformen gjennom undervis-
ning i en pedagogikk som har god sammenheng med
virkeligheten i skolen. Den larerfaglige plattformen
ma skapes i samarbeid med de andre fagene og prak-
sisoppleringen om grunnleggende og felles utfordrin-
ger, som verdier, formdl, arbeids- og vurderingsfor-
mer. Pedagogikklererne mé samarbeide med fag- og
praksislarere om undervisning, praktiske oppgaver og
FoU prosjekter der teori og praksis kan mates. Faget
ma bade vere praksisnert og forskningsbasert. Fors-
kningsmessig mé faget pedagogikk og elevkunnskap
utvikles, slik at det kan vere et redskap for utvikling
av evne til kritisk refleksjon over og fornying av egen
praksis for lererstudenter, lerere og lererutdannere.
Faget mé bidra til at studentene i sin laerergjerning blir
aktive brukere av fagkunnskap (s.20).

Koblingen mellom teori og praksis, og koblinger
mellom fag i lererutdanningene vektlegges. At lererut-
danninger skal bidra til at leerere anvender forskning og



er i stand til & utvikle egen praksis gjennom forskning
og erfaring, er tydelige krav.

Felgegruppen for grunnskolelererutdanningsrefor-
men 2010-2015

Samtidig med at vedtak om ny forskrift om to nye
utdanninger ble gjort, oppnevnte Kunnskapsdeparte-
mentet en gruppe som skulle folge implementeringen
av den nye reformen pé nasjonalt nivd. Gruppen fikk
betegnelse «folgegruppe». Funksjonsperioden for Fol-
gegruppen var fem ar (2010-2015), og sekretariatet ble
lagt til Universitetet i Stavanger. Oppdraget var tredelt®:

* folgegruppen skal samle, analysere og gjore kjent
data om reformen

* girad til departementet og eventuelt foresla
justeringer

 ¢i rad til institusjonene i reformarbeidet

Folgegruppen var ledet av Elaine Munthe (UiS) og
hadde 8 andre medlemmer som representerte ulike
deler av landet, arbeidsgivere og ett medlem fra Dan-
mark. Sekretariatsleder ved UiS var Magne Rogne, og
medarbeider 1 hele perioden var Kari-Anne Svensen
Malmo. I tillegg var det en 50% ressurs som ble besatt
av Mona Osterhus, etterfulgt av Audny Molnes og til
slutt Joachim Kolnes Andersen.

Folgegruppen leverte fem rapporter, en hvert ar fra
2011 til 2015. Felgegruppen tok et standpunkt tidlig i
arbeidet om at vi ensket & vere de som kunne bidra til
utvikling gjennom konstruktiv-kritisk oppmerksombhet.
Gjennom arbeidet ble det for eksempel pekt pa utfor-
dringene som lerestedene hadde med differensiering.
Det var noen som nesten ikke hadde undervisningsover-
lapp mellom studenter p4 GLU 1-7 og GLU 5-10, mens

6 Se: www.uis.no/ffl

andre hadde stor grad av samkjering. Flere stilte spors-
mal ved faglige begrunnelser for differensiering, ekono-
miske begrunnelser og samfunnsmessige konsekvenser.
Det vi fortsatt mangler er innsikt i konsekvenser av dif-
ferensiering eller samkjering for studentenes lering.

Folgegruppen rapporterer om stort engasjement
knyttet til profesjonsretting av utdanningene (Folge-
gruppen, 2015a). Arbeidet med bachelor-oppgavene
bidro béde til gkt forskningsbasering i utdanningene,
men ogsa til tettere kobling til profesjonen. Det ble
gjort en egen studie av de forste bachelor-oppgavene i
grunnskolelererutdanningene (Folgegruppen, 2015b).
Totalt 171 oppgaver fra 19 av de 20 lererutdannings-
institusjonene’ i Norge ble samlet inn og gitt til grup-
pen som gjorde analysene. 80 oppgaver var skrevet av
studenter pd GLU 1-7 og 91 oppgaver av studenter pa
GLU 5-10. Kort oppsummert mener gruppen som ana-
lyserte oppgavene, at det & innfere bacheloroppgaver i
grunnskolelererutdanning var et godt grep. Det er en
del variasjon mellom leresteder nar det gjelder vekt-
legging, men alle studenter har fatt en innfering i hva
et FoU arbeid er, og i mange tilfeller er det en grundig
innforing (hele rapporten er tilgjengelig pé nett — se
referanse).

I NOKUT sin evaluering av allmennlererutdanning
(NOKUT, 2006), papeker de at rekruttering av studen-
ter til Universitetet 1 Stavanger er god, og de kan ikke
se at det er noen grunn til bekymring. Dette er nok et
eksempel pé at det er vanskelig & spd om framtiden.
Larerutdanningen opplevde en nedgang i antall kvali-
fiserte sokere da et krav pd minimum 3 i norsk og mate-
matikk pluss minimum 35 skolepoeng, ble innfort fra
2004.

7 Det var ikke mulig & samle inn fra Samisk hegskole fordi
det ville kreve oversettelse av oppgavene.
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12008 kom det et nytt «crack» i sgkertall til laerer-
utdanningene. Det begynte a bli ganske faretruende, og
Statistisk Sentralbyra varslet en lerermangel vi ikke
hadde opplevd maken til. Departementet satte i gang
med store og kostbare kampanjer (« Har du det i deg?»
/ GNIST-kampanjen). Felgegruppen skrev hvert ar et
kapittel om sekermassen, opptak, kjenns- og alders-
fordeling, osv. De fem rapportene inneholder dermed
svert mye interessant kunnskap om nettopp denne
utfordringen og viser tydelig at selve reformen i seg
selv ikke var et rekrutteringsgrep.

5-4rig integrert masterutdanning

Departementet tok ikke stilling til innfering av 5-arig
master for grunnskolelererstudenter i Stortingsmel-
ding 11 (2008-2009), men varslet at man ville se naer-
mere pa dette. | lapet av Felgegruppens periode, ble
dette diskutert, og det var mange som mente at dette
matte vere veien & gd. Bdde NRLU og Utdanningsfor-
bundet var for en slik utvikling, men andre fryktet at
innfering av master kunne fore til ytterligere nedgang i
antall sekere, og at det heller ikke var nedvendig eller
onskelig at alle skulle ha mastergrad.

Det er den endringen vi na stir overfor. En ny regje-
ring har vedtatt at fra 2017 skal alle som blir tatt opp til
GLUI1-7 eller GLU5-10 bli tatt opp pa et 5-arig integrert
masterprogram. Opptakskravene er blitt ytterligere
skjerpet: fra 2016 ma alle ha minimum 4 i matematikk,
minimum 3 i norsk, og minimum 35 skolepoeng. Det er
innfert et forkurs i matematikk som gér over fire uker
pa sommeren for & gjore det mulig for flere & kvalifisere
seg til opptak. Sommeren 2016 var forste gang vi gjen-
nomforte et slikt kurs, og resultatet pa nasjonalt niva er
at 75% av elevene ikke klarte & hoyne karakteren til et
4-niva.

Det var stor mobilisering under heringsrunden til
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den nye forskriften for to femarige mastergradsutdan-
ninger. Det som vekket sterst engasjement, var forsla-
get om at leererstudentene ikke kunne ha pedagogikk
eller spesialpedagogikk som masterfag®, de matte
velge et skolefag. I GLU 1-7 kunne studentene ogsa
velge «begynneropplaring» som masterfag. Et annet
stridsspersmal var 15 studiepoeng som skulle vare en
del av PEL-faget, men vies til RLE-tema som skulle
styrke lererstudentene sin kompetanse til & arbeide 1
flerkulturelle klasserom. Dette viste ogsa klart hvor-
dan politikere kan pavirke innholdet og organisering
i lererutdanning. Det var aldri motstand mot styrking
av flerkulturell kompetanse i lererutdanningene, tvert
imot er det mye forskning som nettopp papeker beho-
vet for denne kompetansen. Motstanden handlet om
hvordan dette ble gjort, og at det ble fremmet sa ekspli-
sitt fra politisk hold at det neermest var gitt hvilken fag-
gruppe som skulle undervise. Dette ble ansett som en
innblanding i institusjonenes faglige autonomi. Vedta-
ket ble at master i profesjonsrettet pedagogikk / spesi-
alpedagogikk likevel er mulig. I punkt 8, far vi vite at
for «a styrke leererkompetansen i et flerkulturelt og fler-
religiost samfunn, skal kunnskap om religion, livssyn
og etikk utgjore en modul tilsvarende 15 studiepoeng
integrert i pedagogikk og elevkunnskapsfaget.»

Grunnskoleleererutdanningene ved UiS
I det pagédende arbeidet med innfering av femarig GLU
har det vert til stor hjelp at Styret ved UiS allerede i

8 1770 underskrev et opprop mot dette forslaget som ble
initiert av Jordet, Faldet, Nordahl, Afdal, Haug, Nes,
Herberg Gloppen og Knudsmoen, og det var mye lob-
byvirksomhet fra mange andre sentrale akterer og orga-
nisasjoner som f.eks. Nasjonalt Rad for Lererutdanning

og Utdanningsforbundet.



2011 vedtok & satse pa masterutdanning for grunnsko-
leleererstudenter. Med dette som bakgrunn gikk institut-
tet inn for & utvikle master i utdanningsvitenskap med
fem fagprofiler; spesialpedagogikk, matematikkdidak-
tikk (disse to var allerede etablert), norsk didaktikk og
idrett/kroppseving. Disse startet opp hesten 2013, og
fra 2015 fikk vi ogsé en profil i pedagogikk. GLU-stu-
denter kunne etter tre ar 1 utdanningen velge & gé over
til en av masterprofilene gitt at de oppfylte opptakskra-
vene, som var 60 studiepoeng i faget med minimum
karakteren C og C i snitt fra de fem forste semestrene.
Hvert &r har omtrent 20% av GLU-studentene valgt &
ta masterutdanning. Nar grunnskolelererutdanningene
fra 2017 skal bli masterutdanninger, er det en stor for-
del for instituttet at vi allerede har mye pé plass. Vi har
masterprofilene av god kvalitet, stor variasjon i under-
visningsopplegg og engasjerte studenter og larere, og
vi har sveert gode administrative rutiner og oppfelging
av programmet og studentene.

Nar studentene fra 2017 blir tatt opp pa et integrert
masterlep, har vi ikke lenger muligheten til & sette
karakterkrav til masterdelen, som er de to siste arene.
Vi ser at det kan bli en utfordring nér studenter med
svake karakterer ogsé skal ta master med de krav det
innebaerer, og det blir viktig at standarden ikke senkes.
Signalene fra myndighetene er tvert imot at dette skal
vaere masterutdanninger av hegy standard og kvalitet.
Det blir derfor sveart viktig at studentene allerede fra
forste dag meter en utdanning som stiller store krav og
som er godt tilrettelagt og forberedt med tanke pa & gi
studentene den helhetlige, integrerte og forskningsba-
serte profesjonsutdanningen som masterutdanningene
skal veere kjennetegnet av.

Profesjonsretting og forskningsforankring
Ved instituttet er vi i full gang med & utvikle og for-

berede den nye femérige GLU. I arbeidet har vi ser-
lig hatt fokus pé profesjonsrettingen i utdanningene,
praksisopplering og progresjon og FoU-styrking og
progresjon, samt & f4 en modell for utdanningene som
fremmer god faglig utvikling og progresjon, og som
samtidig er «enkel» for studentene & sette seg inn i. Det
er et spennende og tidkrevende arbeid, og implemente-
ring og videre utvikling vil ikke bli mindre krevende.

Det gkte fokuset pa forskningsbasering og involve-
ring av studentene i forskningsaktiviteter er tydelig i
den nye femarige GLU. I en slik sammenheng er selv-
sagt ogsa de ansattes forskning og forskningskompe-
tanse viktig, og her har vi mye & vise til. Det er etablert
to programomréder for forskning med ledere fra GLU-
utdanningene, og i tillegg er flere ansatte i GLU-utdan-
ningene sentrale i andre forskningsprogrammer/grup-
per pé fakultetet. Antall stipendiater har okt betraktelig,
og ansatte i GLU-utdanninger utvikler forskningspro-
sjekter, veileder stipendiater, underviser pd PhD niva,
publiserer internasjonalt og deltar aktivt i internasjo-
nale forskningsorganisasjoner og konferanser. I de siste
arene har vi sett en stor ekning i antall publikasjonspo-
eng og en storre bredde i antall forskningsaktive.

Rekruttering til de nye utdanningene

Grunnskolelererutdanningen i Stavanger har i flere ar
hatt problemer med & rekruttere nok studenter, det gjel-
der seerlig 1-7, hvor vi ett ar hadde under 50 studenter
til 80 studieplasser. Bade universitet og kommunene
rundt var bekymret for at vi ikke klarte & utdanne nok
leerere til regionen. Dette var grunnen til at vi hesten
2015 startet opp deltidsutdanning for GLU 1-7. Det ble
avsatt vel 30 studieplasser, og disse ble fylt. Tilbudet er
samlingsbasert med et stort fokus pa hvordan vi gjen-
nom ulike digitale hjelpemidler og materiell kan styrke
undervisningen og studentenes lering, og retter seg
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mot en litt annet segment enn de som gar pa heltidsut-
danningen.

Rekrutteringsarbeid i GLU har vert omfattende
med opprettelse av en egen rekrutteringsgruppe som
har resultert i ulike typer tiltak, som filmer, facebook-
gruppe, informasjon pid Apen dag og ved videregé-
ende skoler. Nytt av i fjor var ringeprosjektet. Alle som
hadde fatt tilbud om studieplass pd GLU ble oppringt
av studenter som informerte og snakket med de poten-
sielle studentene. Samtidig fikk de tilsendt et hyggelig
velkomstbrev med en brosjyre med grunnleggende og
viktig informasjon om studiet. Tilbakemeldingene fra
studentene som ble oppringt og ensket velkommen pa
denne maten, har unisont vert positive, og flere sa at
dette hadde gjort at de valgte a takke ja til studieplas-
sen.

Det gode rekrutteringsarbeidet over tid, sannsynlig-
vis godt hjulpet av oljekrisen og konsekvenser i regio-
nen, gjorde at UiS hadde svert god sekning til GLU-
utdanningene i1 2015 og 2016. Mange tilbud ble sendt
ut, og da flere enn «normalt» tok imot studieplassen,
ble resultatet at vi startet opp med sveert store kull bade
pa 1-7 og pé 5-10 med matematikk, og noe mindre pé
5-10 med norsk. Det er spesielt gledelig at pa tross av
en nasjonal nedgang i antall sekere til GLU 1-7, har
UiS opplevd en gkning. Vi har siden GLU startet i
2010, sett en klar tendens til at flere studenter pa 5-10
velger matematikk enn norsk, en utvikling som skal bli
spennende & folge.

Samarbeidet med praksis

Heost 2016 har instituttet over 50 praksisskoler, eller
partnerskapsskoler. Skolene er fordelt over hele fylket,
med de fleste pé Jeren, samt med noen praksisskoler
1 andre land, blant annet i Malawi. Instituttet har et
utstrakt samarbeid med praksisskolene og praksisle-
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rerne, hvor det er fokus p& hvordan praksisskolene og
undervisningen pa campus i fellesskap kan bidra til hey
kvalitet i grunnskolelererutdanningene. Profesjons-
dager i forkant av praksis, hvor studenter, praksislae-
rere og faglerere mates over et felles tema (gjerne de
tverrgédende tema i utdanningene), med diskusjoner om
hvordan dette kan tas videre bade i praksisperioden og
pa campus, er ett av tiltakene vi har innfert for a styrke
helhet og sammenheng i utdanningene. Dette er erfa-
ringer vi nd tar med oss inn i den nye feméarige GLU,
hvor det helhetlige og overgripende er enda tydeligere
enn i dagens GLU, og vi vil videreutvikle profesjons-
rettingen i utdanningene. Et konkret utslag av dette er
at vi i studiemodellen for GLU ikke bare vil legge inn
fagene og praksis, men ogsé tid/tema for sammenbin-
dende elementer.

Grunnskolelererutdanninger inn i framtiden
Grunnskolelererutdanningene ved UiS har en stolt
fortid & se tilbake pa, og store utfordringer & mate 1
framtiden. Kombinasjonen sterk forskningsforankring
og sterk profesjonsretting er det vi arbeider for og vil
styrke videre i et godt samarbeid mellom vare partnere,
studenter og ansatte. | dette arbeidet stdr bade samar-
beid om praksis- naer forskning og om etter- og videre-
utdanning sentralt.
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Praksisskoler og praksislarere

AV BJARTE HOPE, ANNE KATRINE B@® HVEDING OG HILDE RIIS KVALVAG

At lererstudenter verdsetter praksisperiodene sine, er
velkjent i bade norsk og internasjonal sammenheng.
Hvordan praksis skal organiseres og hva innholdet i
praksisperiodene skal vare, er imidlertid gjenstand for
diskusjon.

Etter 2. verdenskrig og fram til 1973 foregikk prak-
sis i statsgvingsskoler, en slags demonstrasjonsskoler.
Seinere foregikk den i ordinaere grunnskoler der gvings-
leerere hadde individuelle avtaler med lererutdannings-
institusjonen, og med betydelig nedsatt lesetid for 4 ta
seg av studentene (Munthe & Ohna, 2005). Bakgrun-
nen for ordningen med praksisskoler var et enske om at
studenter skulle erfare hele skolens virksomhet og bli
en del av et storre kollegium, altsa ikke bare overlatt til
individuelle gvingslerere (Kunnskapsdepartementet,
2005). Alle som arbeider i skolen, vet at lererarbeidet
bestér av mer enn & formidle faglig kunnskap til elever,
sd & gi lererstudenter innblikk i «alt det andre» som
leererarbeidet omfatter, er ingen dum ide.

P& Universitetet i Stavanger blir praksisskolene
engasjert etter sgknad. Det vil si at skolene selv ensker
a vaere praksisskoler og derved vare en del av lererut-
danningen. Hvordan praksisskolene og laererne som blir
utpekt til & vaere praksislerere tenker om denne delen
av oppgaven sin, kan nok variere stort. Variasjon skal
det vaere rom for, for det er ingen enighet om hvordan
den beste praksisoppleringen ser ut. Artikkelen under
gir et eksempel fra Haland skole i Sola kommune.

117

ANSVAR

HALAND SKOLE

llustrasjon fra «Skolebasert praksisplan» Haland skole.

Oppdraget som praksisskole
Haland skole er i skrivende stund inne i sin andre fire-
arsperiode som praksisskole. Ut fra skolens visjon, «Me
spelar pA LAG», kan det enkelt la seg gjore a forsvare
a innga i slikt oppdrag. Intensjonen om 4 spille pa lag
med vare kommende kolleger har hele tiden veert var
kollektive tilnerming til & bli og vere en praksisskole.
Haland skole har hatt et enske om & bidra i formingen
av kommende dyktige kolleger. Vi ser imidlertid ogsé
at vi selv er tjent med & vere en praksisskole. Dette kan
eksempelvis gi oss et positivt rykte som skole og bidra
til god rekruttering. I tillegg hjelper det oss a holde tritt
med stremninger fra pedagogiske miljoer, og mer ruti-
nerte leerere kan ogsa ha noe & lere fra kommende unge
og friske pedagogstudenter.

Vi er en praksisskole. Dette betyr at alle ansatte
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bade bidrar og er behjelpelige med tanke pa planleg-
ging og gjennomfering av praksis. Alle skal ha en posi-
tiv og imatekommende holdning til praksisstudenter,
samt vaere fleksible i forhold til eventuelle tilretteleg-
gingsbehov. Samtidig skaper det ogsa ryddighet og
forutsigbarhet at enkelte star med et hovedansvar for
koordinering av praksisperiodene. Hos oss samarbei-
der to praksislerere og rektor om dette. For & synlig-
gjore at det ikke bare er praksislerer som er ansvarlig
for praksisen, viser skolens praksisplan til flere andre
ansatte ved skolen som skal vaere involvert i arbeidet.
(Se vedlegg)

Skolen arbeider systematisk i planleggingsarbeidet
og tilrettelegging av praksis. Vi har til enhver tid en gjel-
dende praksisplan som justeres kontinuerlig. Denne er
ogsé tilgjengelig for alle pd skolens hjemmeside. Stu-
denter fir sammen med praksislaerer operasjonalisere
denne lereplanen, og det blir laget en lokal praksisplan
til hvert praksisparti, som blir brukt i praksisperiodene.
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Studentene som kommer til skolen vér har ulik bak-
grunn og ulike erfaringer. Noen kommer rett fra vide-
regdende skole, mens andre har erfaringer med arbeid
i skole eller pa andre arenaer med barn. Noen er mer
komfortable i rollen, mens andre er mer usikre. Som et
resultat av dette forventer vi at leering og progresjon vil
variere. Noen studenter vil dermed ogsa fé sterre utfor-
dringer enn andre, men mélet er & tilpasse praksisen til
studentgruppen og den enkelte. Studentene vil derfor
s& godt det lar seg gjore bli vurdert og veiledet ut fra
sitt niva.

Vi gnsker & vise vare studenter at lererarbeidet er
mer enn bare klasseromsundervisning. Vi har derfor
valgt & gi studenten et mate med rektor den forste dagen
pa var skole, der han legger fram rammene for skolen
var, inkludert skolens satsingsomrader. Studentene del-
tar ogsa pé personalmeter, teammeter og trinnmeter. Pa
disse arenaene er det ogsa enskelig at studentene skal
komme med innspill eller bidra pé annen maéte. I frimi-
nutt far studentene mulighet til & utvikle sin observa-
sjonskompetanse, og se elevene i en ny «setting». Der-
som det kan la seg gjore, forseker vi & f& studentene
med pa foreldremeter eller konferanser.

Vi ser at mange studenter forventer at de skal fa
utfolde seg pd egen hand i klasserommet; planlegge
undervisning alene, og selv gjennomfere timene de
planlegger. Var erfaring er at dette fort kan oppleves
som en sarbar situasjon for studentene, og de foler seg
vurdert av praksislarer og medstudenter. Undervisnin-
gen blir derfor opplevd som kunstig, og de ensker &
prove & vere alene i klasserommet uten observaterer.
Derfor synes vi det er viktig & poengtere overfor stu-
dentene at dette er en laresituasjon. Undervisningen
skal planlegges sammen, og alle studentene og prak-
sisleerere skal jobbe sammen i utformingen av et under-
visningsopplegg. P4 denne méaten er det tryggere & vur-



dere undervisningen i etterkant. Det er ikke en student
sin plan og gjennomfering som blir vurdert, men en ser
pa hvordan undervisningen har fungert overfor grup-
pen. Var erfaring er at fokuset pa den maten blir flyttet
fra person og over pa metode og elever, noe som ogsa
gir sterre grad av ro og trygghet blant studentene. Vi
synes det er viktig at det arbeides med forstaelse for
at praksis skal bygge pa samarbeid. Vi skal bli gode
sammen.

Samarbeid mellom UiS og skolen/ kommunen er
satt i system. Det innkalles til flere samlinger for rekto-
rer og ansvarlige ved skolekontoret. I tillegg er det ogsé
et arlig mate hvor kun Sola kommune har mete med
UiS sin representant. Da er det gjerne fokus pa perio-
den som har vert, og pa eventuelle justeringer for tiden
som kommer. Ogsa skolens praksisveiledere innkalles
til jevnlige meter ved UiS. De metene vi opplever som
viktigst av disse, er nok metene i forkant av praksispe-
riodene, der ogsé studentene selv er med pa deler av
samlingene. Etter endt praksisperiode gjennomforer
studentene en evaluering av praksisperioden, som ogsa
skolen far tilgang til. Denne er av verdi med tanke pa
justeringer til kommende praksisperioder.

UIS arrangerer fagsamlinger i forkant av et treparts-
mate. Det er ikke lett & treffe bade studenter og prak-
sislerer med ett felles tema, der alle parter i etterkant
opplever dette som nyttig. Fagsamlingene gir studenter
og praksislerere en felles plattform som vi opplever er
god 4 ta med seg i veiledning og inn i klasserommet.

Haland skole er godt forneyd med & vere en prak-
sisskole, og ser fram til veien videre i samarbeid med
studenter og universitet. Vi ensker og haper at vart
bidrag i leererutdanningen vil vaere med pa & heve kva-
liteten pé arbeidet studentene etter hvert skal utfore 1
eget yrkesaktive liv. Klarer vi & legge til rette for at
studentene far gode mestringsopplevelser i praksis hos
oss, tror vi at dette kan bidra til at de kan fa mange gode
ar i et spennende og utfordrende yrke.

Haland skole har laget en Skolebasert praksisplan.
Denne far studentene utlevert ndr de kommer for d ha
praksis ved skolen. Planen inneholder blant annet en
neermere orientering om opplegget for praksisopplee-
ringen.
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Barnehagel@rerutdanning 1 endring og utvikling

AV RUDY GARRED

Ved omorganiseringen av laererutdanningen ved Hog-
skolen 1 Stavanger 2004, ble ferskolelererutdannin-
gen samlet i ett institutt. For det var all lererutdanning
samlet i Avdeling for leererutdanning i en matriseorga-
nisering av de ulike fag som inngikk i de ulike lerer-
utdanningene. Men na ble det altsé ved den nye orga-
niseringen slik at instituttet ble den organisatoriske
grunnenheten, med studieprogrammet som inndelings-
prinsipp, og med faggruppene da delt opp slik at de som
underviste pa barnehagel@rerutdanningen tilhorte dette
instituttet, heller enn 1 et storre faglig definert institutt,
slik som tidligere .

Denne organiseringen har preget instituttets virke
siden den gang, og da Universitetet i Stavanger ble
etablert i 2005 var altsd ett av instituttene betegnet
Institutt for ferskolelererutdanning. Elisabeth Ianke
Morkeseth, som hadde vert dekan ved Avdeling for
leererutdanning, ble ferste instituttleder for dette insti-
tuttet.

Det vil alltid vaere en avveining av hensyn mellom
en programorganisering og en matriseorganisering av
institutter ved en utdanningsinstitusjon. En fordel i
denne sammenheng for ferskolelererutdanningen var
at den ble synliggjort pa lik linje med de andre leererut-
danningene ved fakultetet. Det har nok motvirket at vi
havnet i «skyggen» av andre lererutdanninger. Institut-

tet har veert representert i ledergruppen ved fakultetet
og slik sett hatt en plass rundt bordet, pa lik linje med
de andre enhetene.

Barnehage har fétt gkt oppmerksomhet i samfunnet,
ikke minst ved den store utbyggingen som har kommet
som felge av retten til barnehageplass for alle. Etter-
som behovet er blitt dekket nar det gjelder tilstrekke-
lig antall plasser, er kvalitet blitt stadig mer fokusert.
Dette gjelder ogsa utdanningen av pedagoger til bar-
nehagene.

I 2008 fikk NOKUT i oppdrag fra Kunnskapsde-
partementet & evaluere forskolelererutdanningene ved
alle 20 institusjoner i landet som gav tilbud om en slik
utdanning. Dette var den tredje av slike evalueringer.
De to forste gjaldt allmennlererutdanningen, og inge-
nigrutdanningen. En sakkyndig komite ble oppnevnt,
og to delrapporter ble publisert i 2010. Den ene var
en Hovedrapport, og den andre en Institusjonsrapport,
hvor hver studieinstitusjon fikk en egen evaluering med
anbefalinger og rdd. Det var ikke gitt mandat til & gi
palegg eller foreta sanksjoner (NOKUT 2010 a og b).

Hver institusjon utarbeidet i forkant en grundig
selvevaluering, som ble etterfolgt bl.a. av intervjuer
bade med studenter og fagpersonale i regi av den sak-
kyndige komite. Alt i alt 1& utdanningen ved UiS ner
landsgjennomsnittet ndr det gjaldt malbare data, som
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studentenes alder, inntakskvalitet, resultater samt full-
foring pa normert tid. Utdanningen skilte seg positivt
ut pa internasjonalisering, ved at det ble mottatt mange
utenlandske studenter. Det har vert et sertrekk ved
utdanningen at den har hatt ansvar for kurset Compa-
rative Education, over en rekke ar med internasjonale
studenter, bade fra bade barnehage- og grunnskolelae-
rerutdanninger. Det har ogsé vert gitt et studietilbud pa
grunnutdanningen hvor studenter fra UiS reiser ut pé et
internasjonalt semester. Dette har forstelektor Monika
Rothle veert en primus motor for, og med godt resultat.
NOKUT-rapporten framhevet for ovrig ogsé at ferste-
stillingskompetansen ved UiS 1& godt over landsgjen-
nomsnittet.

Ellers ble det papekt at en obligatorisk 5 studiepo-
engs enhet i spesialpedagogikk som ble gitt utgjorde et
avvik i forhold til rammeplanen. Her ble pedagogikk-
faget styrket med 5 studiepoeng pa bekostning av de
faglig-pedagogiske emnene. Dette ble det da gjort en
endring pé i programplanen for studiet ved at et tverr-
faglig prosjektarbeid ble lagt inn i stedet.

Det ble snart mer & folge opp nar det gjaldt program-
plan for studiet, for etter NOKUT-evalueringen opp-
nevnte Kunnskapsdepartementet et Rammeplan-utvalg
som skulle legge fram forslag til ny rammeplan for
farskolelererutdanningen pa bakgrunn av hva som var
kommet fram gjennom NOKUT-evalueringen generelt
og de radene som var gitt. Et av forslagene fra evalu-
eringen var at utdanningen skulle gjores 5-aring, men
dette var departementet klar pa at ikke ville bli aktuelt.

Etter en del diskusjoner, tilbakekallinger heringer
og etter hvert merknader som ble lagt til fra departe-
mentet, ble den nye rammeplanen fastsatt i juni 2012,
med implementering fra hestsemesteret 2013. Utdan-
ningen skiftet navn til barnehagelererutdanning. Der-
med ble det ogsa en endring i betegnelse av profesjo-
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nen, som né ble hetende barnehagelerer. Dette var et
av temaene som hadde vert oppe til diskusjon, og som
med dette ble endelig avgjort.

Et annet tema som hadde vakt stort engasjement i
lopet av prosessen med utarbeidelsen av den nye ram-
meplanen var omorganiseringen av studiet i sdkalte
«kunnskapsomréder» heller enn i fag, som det tidli-
gere hadde vert. Dette var et radikalt grep som gjorde
om pa hele strukturen i utdanningen. Hensikten var &
gjore studiet mer profesjonsrettet og praksisnaert. Ved
a bli satt inn i slike kunnskapsomrader skulle fokuset i
mindre grad veere pa disiplinfaget som sadan. En ville
at undervisning skulle gis i form av «praktiske synte-
ser», heller enn «teoretiske synteser», etter Harald Gri-
mens terminologi, som en henviste til (Grimen 2008).
En teoretisk syntese er en mer eller mindre konsentrert
sammenfattet framstilling av et fag eller et emne. En
praktisk syntese er hva en samlet sett vil trekke ut av
fra et fagfelt som er relevant i forbindelse med en gitt
profesjonsutdanning. Det kan dreie seg om profesjons-
studiet medisin hvor en kan fa bruk for kunnskap fra
flere disipliner, uten at en nedvendigvis gir en full inn-
foring i hver av disiplinene som denne praktisk synteti-
serte kunnskapen er hentet fra, om det er biokjemi eller
nevrofysiologi betraktet som rene fagdisipliner.

Med utgangpunkt i Grimens begrep foreslo altsa
rammeplanutvalget & strukturere utdanningen i sakalte
kunnskapsomrider hvor flere fag var satt sammen.
Intensjonen var pa denne maten & bryte med en disipli-
norientering i undervisningen i de enkelte fag i utdan-
ningen. Dette skapte mye debatt via en nasjonal web-
side som var opprettet, og det ble bl.a. stilt sparsmél om
undervisningen i fagene i barnehagelarerutdanningen
faktisk var sa disiplinorientert som utvalget la som pre-
miss for nedvendigheten av denne omstruktureringen.

Rammeplanutvalget valgte likevel & holde pa for-
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slaget, og 1 juni 2012 ble forskrift om ny rammeplan
for barnehagel@rerutdanning fastsatt av departementet
(KD 2014). Den nye organiseringen i kunnskapsomra-
der ble mett med en del kritikk, bl.a. av pedagogikk-
professor Peder Haug, som framholdt at en hadde valgt
revolusjon framfor evolusjon i denne sammenheng, og
at det var «et eksperiment man ikke vet resultatet av»
(Greve et al. 2014).

For barnehagelererutdanningen var det likevel
ikke annet & gjore enn & gjennomfere denne radikale
omstruktureringen av programplanen for studiet som
den nye rammeplanforskriften innebar. Et intensivt
arbeid ble satt i gang, og fra hesten 2013 startet forste
kull 1 utdanningen. S& fikk en da gjort seg erfaringer,
med implementeringen av den nye programplanen.

Et av momentene som i gkende grad vakte bekym-
ring var pedagogikkfagets plass og rolle i studiet. Peda-
gogikk som emne skulle ifelge rammeplanforskriften
og merknadene angéende dette som kom i etterkant fra
departementet, inngé i alle kunnskapsomridene, sam-
tidig som det i utgangspunktet ikke var klart definert
som et eget fag gjennom betegnelsene for kunnskaps-

omrédene i seg selv. Dette var noe som ogsd andre
utdanningsinstitusjoner fant var krevende & finne gode
lgsninger pa. Og folgegruppen for barnehagelererut-
danningen, som departementet oppnevnte i 2013, tok
opp temaet i sin forste rapport (BLU 2014). Her ble det
bl.a. pekt pd at NOKUT-evalueringen hadde framholdt
betydningen av pedagogikk som gjennomgaende fag i
studiet, og at utdanningsinstitusjonene burde se til & fa
det gjennomfort i sine programplaner.

Med utgangpunkt bade i egne erfaringer med hen-
syn til hvordan pedagogikk skulle finne sin plass i
studiet og oppfordringen som var kommet i rapporten
fra felgegruppen, ble det gjort en revisjon av den nye
programplanen ved Institutt for barnehagelarerutdan-
ning (IBU), som instituttet ved UiS na var omdept
til. Pedagogikk som fag ble nd plassert primart under
kunnskapsomradet Barns utvikling, ledelse og l®ring
(BULL), samtidig som dette emnet gjennom en viss
omfordeling mellom kunnskapsomradene ble gitt for-
sterkende studiepoeng. Kunnskapsomradet ble samti-
dig lagt over de to ferste studieér. Tredje aret ble kunn-
skapsomradet Lering, samarbeid, utvikling definert
som et primert pedagogikkfaglig emne.

P4 denne maten ble faget pedagogikk gjenkjenne-
lig ogsa for studentene, som gav klare tilbakemeldin-
ger pé at de ansé dette som en forbedring av program-
planen. Ogsé fagpersonalet befant seg mer vel med
denne endringen. Og selv om felgegruppen nok stilte
spersmaltegn ved om en egentlig med dette var 4 regne
som «revisjonister» i forhold til rammeplanforskriftens
(«revolusjonzre») intensjon, ble tolkningen som var
gjort av denne og konsekvensene som ble trukket etter-
hvert likevel tatt til etterretning og akseptert av folge-
gruppen, som ogsé konfererte med departementet om
dette. Andre studiesteder har né ogsé vist interesse for
denne modellen.
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NOKUT-evalueringen foreslo, som nevnt, at utdan-
ningen skulle gjores 5-arig, og selv om det ikke ble
gjennomslag for dette fra politisk hold, har det veert sett
som viktig at barnehagelarerstudenter etter 4 ha tatt en
bachelorgrad, skulle kunne ha mulighet for & gi videre
pa masterstudier. Det var ogsd en del av mandatet for
rammeplanutvalget for studiet at bachelorutdanningen
skulle kunne gi grunnlag til opptak p& masterstudier.

Ved UisS satte en allerede 1 2008 i gang en masterut-
danning i1 barnehagevitenskap, forst som heltidsutdan-
ning. Fra 2010 ble studiet omgjort til deltidsstudium
over fire ar med opptak annet hvert &r. Dette for ogsé a
kunne rekruttere folk som er i arbeid ute i feltet. Etable-
ringen av studiet ble muliggjort ved tilsettingen av Eva
Johannson som professor og faglig ansvarlig. Professor
Marit Alvestad har i stor grad hatt hand om koordine-
ring og faglig ledelse av et studium som har veart utpre-
get tverrfaglig, med bidrag fra flere fra faggruppene
som ellers er inne i barnehagelarerutdanningen.

Et annet moment som NOKUT-evalueringen trakk
fram i sin generelle vurdering var behovet for fors-
kningsbasert undervisning i utdanningene. Ved Institutt
for barnehagelererutdanning ved UiS har det veert et
stort fokus pa forsknings- og utviklingsarbeid de senere
ar. Dette har ikke minst veert drevet fram gjennom eta-
bleringen av et programomréde for forskning, Leerings-
kulturer 1 barnehage. Dette startet opp 1 2009, med Eva
Johannson som leder. Dette programomradet bestar av
flere forskergrupper; Verdier i barnehagen, Estetiske
og emosjonelle lereprosesser, Kvalitet, profesjon og
leering, Barns spréklige og littereere praksiser, , og né
sist en ny forskergruppe som etablerer seg med tilknyt-
ning til fagomradet Baerekraftig utvikling.

Ett resultat av arbeidet i dette tverrfaglige program-
omradet har vaert utviklingen av et eget doktorgrads-
kurs: Leringskulturer i en barnehagekontekst, som har
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veert gitt en rekke ar som et tilbud bade internt for sti-
pendiater, andre ved UiS og eksternt. IBU har ellers
etter hvert fatt flere stipendiater som er tilsatt ved enhe-
ten og som ogsa bidrar til forskningsvirksomheten.
Dette betyr at det né blir gitt utdanning rettet mot bar-
nehagefeltet fra bachelor via master og helt til doktor-
gradsniva. Slik er det etter hvert dannet et solid faglig
grunnlag for & kunne gi forskningsbasert undervisning,
pa alle niva av studier ved instituttet.

Det har vaert et stort behov for utdanning av barne-
hagelerere. Rogaland og Akershus har vert de regio-
nene i landet hvor det har vert sterst utdekket behov
for barnehagelerere, ifolge en rapport fra IRIS: For-
skoleleerermangel i Rogaland (2009). Ved UiS har det
har det imidlertid fra 2009 blitt gjort arlig opptak av
en deltidsklasse bachelor, som tidligere bare ble gjort
hvert fjerde &r, i tillegg til det ordinaere arlige opptaket
til heltidsstudiet. Siden 2006 er det ogsa blitt gitt vide-
reutdanning i barnehagepedagogikk/smabarnspedago-
gikk som et tilbud til pedagoger med annen utdanning
som gnsker kompetanse for & arbeide som pedagogiske
ledere i barnehage. Dette gjor at det over tid na er blitt
en storre grad av dekning enn det som IRIS-rapporten 1
sin tid sa. P4 landsbasis er det né signaler om at behovet
for barnehagelerere er i ferd med & bli dekket. Det er
imidlertid ikke kommet riktig til dette punkt i Rogaland.
En registrerer ellers en merkbar gkning i antall sekere
til studiene ved instituttet de siste par drene. Noe som
formodentlig henger sammen med strammere forhold
pa arbeidsmarkedet, og at barnehagelareutdanning blir
ansett som et relativt trygt og sikkert valg med hensyn
til & kunne fa seg varig arbeid etter endt utdanning.

I Stortingsmelding 19 (2015-16) Tid for lek og
leering. Bedre innhold i barnehagen er det beredd en
grunn for arbeidet med innfering av en ny rammeplan
for barnehagene. Meldingen har skapt mye debatt, ser-



lig omkring spersmalet om hva lering skal innebzre
i barnehagene, samt lekens rolle for barns utvikling.
Noen framholder at det nd kommer i bakgrunnen med
okt fokus pa det skoleforberedende aspektet. Forslag
til ny rammeplan for barnehagene skal sendes ut pa
hering i lopet av hosten 2016 med sikte pé & fi fastsatt
en ny plan som skal implementeres i 2017. Dette vil gi
nye utfordringer til utdanningen, som vil maétte justere
bade leringsmal, innhold og arbeidsmaéter etter nye
vilkar for profesjonen som studentene kvalifiserer seg
til, gjennom studiene, og ikke minst praksisperiodene
tilknyttet disse.

Det er vel slik det skal vare. Et profesjonsstudium
ma stadig oppdatere seg til den nyeste kunnskapen og
utviklingen i feltet og til nye samfunnsmessige endrin-
ger og utfordringer. Dette er en prosess som en alltid
stér i, uten at en nedvendigvis kommer fram til noe
endelig bestemmelsessted. En utdanning til barns beste
er det som kontinuerlig mé std i fokus gjennom alle
skiftninger og som er det som i siste instans gir mening
til virksomheten.
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Mine erfaringer som lererstudent ved UiS

AV LOUISE D. JOHANNESSEN

I Norge finnes det mange universiteter og heyskoler
som tilbyr lzererutdanning - fra Alta i nord, til Kris-
tiansand i ser. Det kan derfor vaere vanskelig 4 velge
hvor man skal studere. I denne artikkelen skal jeg
skrive om hvorfor jeg valgte a bli lzerer, og hvorfor
UiS var mitt ferste og eneste valg.

Det er ofte vanskelig & finne ut hva man skal studere.
For noen kommer dette veldig enkelt, de har gjerne
dremt om 4 bli lege eller brannmann hele livet, mens
for andre er det enda en stor géte nar de er 19 ar. Jeg
skulle enske jeg kunne sagt at jeg var en av dem som
visste akkurat hva jeg ville bli nar jeg gikk ut fra vide-
regdende, men det var jeg dessverre ikke. Etter vide-
regdende hadde jeg et friar der jeg skulle finne ut av
dette, prove a lose den store gaten: Hva vil jeg jobbe
med resten av livet? Etter & ha tenkt en stund fant jeg
ut at jeg likte fisk, og startet pa fiskehelse ved UiB. Jeg
studerte fiskehelse i to ar helt til jeg fikk en apenbaring:
Jeg ville jobbe med mennesker, fisk ble for lite person-
lig. Mange provde & fortelle meg at jeg burde fullfore
det jeg startet, og at jeg kanskje ville like jobben nér jeg
ble ferdig med studiet. Men jeg visste at det var feil for
meg, og derfor valgte jeg a slutte. En erfaring er alltid
positiv, sa lenge ingen blir skadet.

Det 4 ga tilbake i tenkeboksen etter & ha trodd at man
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har valgt rett studieretning er ikke lett. A «bomme» pa
valget en gang er ok, men alle vil helst finne det rette
studiet andre gangen. Lerer var et yrke jeg hadde tenkt
pa, men jeg hadde alltid skjevet tanken til side pa grunn
av den darlige lonnen. Dette var et helt latterlig argu-
ment, for trivsel er vel verdt mer enn penger? Og sénn
kom jeg fram til valget mitt: Jeg vil bli lerer.

Da jeg skulle soke meg inn péd lererutdanningen,
var jeg veldig klar for & dra tilbake til Stavanger og
teste ut UiS. Ikke bare fordi Stavanger er hjembyen
min, men jeg hadde hert veldig mye positivt om lerer-
utdanningen ved UiS. Hesten 2013 startet jeg pa grunn-
skolelererutdanningen. Alle har mange forventninger
ndr de starter pa et nytt universitet eller en ny linje,
og man er spent pa hvordan den nye studiehverdagen
kommer til & bli. P& UiB var jeg vant til at vi satt i store
forelesningssaler med opp til 300 studenter i hver time,
og 4 ha mange ulike forelesninger hver dag. Dermed
forventet jeg at det skulle veere ganske likt pa UiS, men
kanskje litt feerre studenter. Da tok jeg veldig feil. Pa
leererutdanningen ved UiS kan alle foreleserne navnet
ditt. Vi er klasser pé ca 50 studenter, og har opprop hver
morgen. Det foles noen ganger som vi er pd ungdoms-
skolen igjen, men det er ogsa noe sjarmerende ved det.
Jeg foler meg veldig ivaretatt pa studiet, og terskelen er
lav for & sperre om hjelp eller & snakke om problemer



med en hvilken som helst foreleser. Det er heller ikke
lang vei opp til administrasjonen eller dekanen om det
skulle vaere storre saker man mé snakke om.

Mange advarer deg mot & studere i hjembyen din.
Det er sé lett & bare beholde de gamle vennene fra vide-
regdende og ikke bygge noe nytt nettverk pa universi-
tetet. Siden jeg har en sester som gikk i denne fellen,
innstilte jeg meg pé at dette ikke skulle skje med meg.
Etter to ar pa UiS har jeg hert utallige ganger at student-
miljeet i Stavanger er veldig darlig, og at det skjer lite
her. Selv foler jeg at det er opp til hver enkelt student &
ta initiativ. Jeg opplever studentmiljoet i Stavanger og
pa campus som ganske bra. Hvis du forventer at noen
andre skal ta initiativ for at du skal vere aktiv og f4 nye
venner, kan en hvilken som helst by oppleves som en
darlig studentby. Det handler om & gjere en innsats og
gi litt av deg selv. Siden jeg startet pa UiS har jeg veert
med i mange utvalg for grunnskolelererutdanningen,
jeg har jobbet som studentambassader, jeg har vert
med & arrangere fester, karrieredager, quiz og spillkvel-
der, jeg gar jevnlig pa engasjertmeater og sitter nd som
leder for Pedagogstudentenes lokallag ved UiS. Jeg har
det veldig sosialt pd universitet, og har blitt kjent med
mange pa tvers av linjene.

Larerutdanningen ved UiS er ikke feilfri. Det er
mye jeg skulle enske at hadde blitt gjort annerledes,
men ogsd mye instituttet faktisk har forandret pé. I
lopet av min tid som student her har jeg sett mange
forandringer instituttet har gjort i forhold til forelesere,
emner og timeplaner. Det er ikke alle forandringene jeg
har veert enig i, men det er hvert fall forandringer. Det
at et institutt viser at de er apne for forandring, og ikke
minst at de herer pa innspill fra studenter, er noe jeg
setter stor pris pa.

Etter at jeg startet pa leererutdanningen har det kom-
met nye karakterkrav i matte for opptak til grunnskole-
lererutdanningene, og utdanningen har gétt fra & vaere
4-arig til a bli 5-arig master. Karakterkravet om 4 i
matte fra videregdende stiller jeg meg ganske neytral
til. Hvis det er dette politikerne tror de kommer til &
fa bedre lzrere av - kjor pi. A fi karakter 4 i P-matte,
eller 2 i S- eller R-matte, synes jeg ikke er et hagyt krav
a stille, men mer et unedvendig krav 4 stille. Jeg vet at
det er flere gode norsk- og engelsklerere som ikke vil
komme inn pa studiet pa grunn av dette kravet. A gi
fra et 4-arig til 5-arig lop er en prosess som har vert
i arbeid over lang tid. Det 4-arige lopet var vel bare
en mellomlanding mellom det 3-arige og 5-arige lopet.
Det & kunne velge om jeg vil ta master eller ikke er en
frihet jeg er glad jeg har. Det som bekymrer meg litt
er om den 4-arige utdanningen min kommer til & vere
god nok, eller om jeg ma tilbake pa skolebenken og ta
en master om noen 4r.

Det a velge hva man vil studere, og jobbe med er en
vanskelig avgjerelse, og det blir ikke lettere med tiden.
Det oppstar stadig nye studier, og nye emner man kan
studere. I ar var det rekordmange som sgkte seg inn pa
lererutdanningen ved UiS, noe som tyder pé at leerer-
yrket blir bare mer og mer populaert. Om denne trenden
vil fortsette nar utdanningen blir 5-arig og karakterkra-
vet 4 1 matte forblir far vi bare vente a se. Personlig
héper jeg at sokertallet vil fortsette & oke slik at vi far
mange gode og dyktige lerer studenter, og fremtidige
kollegaer. Selv om ikke lgnnen gjenspeiler det, sa er
leerer et av det viktigste yrkene 1 samfunnet. Vi er med
pa & forme morgendagens leger, tomrer, elektrikere og
sykepleiere. Jeg gikk to &r pa «feil» studie, men foler
na endelig at jeg har funnet det rette yrke for meg.
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Lararutdanninga ved Hogskolen i Stavanger 1994-2005

Fra Stavanger lerarhogskole (SLH) til Hagskolen

1 Stavanger (HIS)

Leerarutdanninga delt pa to avdelingar

AV SIGMUND SUNNANA

Innleiing

P& 1960- og 1970-talet blei det stort behov for folk med
postgymnasial utdanning. I 1965 fekk den séakalla Otto-
sen-komiteen til oppgéve & greia ut ei rekkje sporsmal
som galdt vidareutdanning for artianarar og andre med
tilsvarande utdanning. Komiteen kom med mange for-
slag, mellom anna om ei kraftig opptrapping av talet pa
studieplassar, nye studietilbod, oppbygging og oragani-
sering av eit distriktshegskolesystem og opprettinga av
distriktshegskolar. Ein av dei forste distrikshegskolane
kom i Stavanger i 1969.

Eit resultat av det vidare arbeidet i departementet og
Stortinget med utgreiingane fra komiteen var mellom
anna at utdanningsinstitusjonar som hadde utdanna for
ulike profesjonar, til demes laerarskolar, sosialskolar,
sjukepleiarskolar, fekk status som hegskolar. 1 kvart
fylke skulle det opprettast eit regionalt hegskolestyre
med eit fleirtal av eksterne representanar + represen-
tantar for hegskolane som styret fekk ansvaret for.
Distriktshogskolane, lerarhegskolane, ingenierhog-
skolane og sosialhegskolane blei i 1977 underlagt

dei regionale hagskolestyra. Seinare kom ogsé andre
institusjonar med, til demes sjukepleiarhegskolane og
musikkkonservatoria. Hogskolestyra skulle i hovudsak
vera radgivande og koordinerande i forhold til depar-
tementet. Dei fekk dessutan ulike forvaltingsoppgéver,
til demes godkjenning av interne styringsordningar
ved hegskolane, tilsetjing av personale (med unntak av
leiarstillingar), tildeling av midlar til vikarstipend og
til opplysningsorganisasjonane som dreiv vaksenopp-
lering. Den enkelte hagskole hadde ansvaret for den
faglege og administrative verksemda ved institusjonen,
og fekk tildelt eigne midlar over statsbudsjettet.

Pé byrjinga av 1990-talet var det i alt 98 hegskolar
i landet. Stortinget vedtok i mai 1991 at talet pa hog-
skolar skulle reduserast til 26 (jf. Froysnes, s, 37-38).
Heogskolesektoren skulle organiserast slik at hegsko-
lane skulle innga i sterre einingar som skulle styrast
av departementsopnemnte eksterne representantar +
interne represententantar valt av institusjonane. For
Rogaland betydde dette at dei sju hegskolane i Sta-
vanger skulle inngd i ein ny institusjon, Hogskolen i
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Stavanger. Sjukepleiarhogskolen 1 Haugesind blei ein
del av Hogskolen Stord/Haugesund. Hogskolen i Sta-
vanger blei etablert 1. august 1994.

Organiseringa av Hegskolen i Stavanger.

Dei sju hegskolane som skulle utgjera den nye hog-
skolen var: Hegskolesenteret i Rogaland, Stavanger
leerarhegskole, Den norske kirkes menighetshagskole,
Norsk hotellhggskole, Stavanger sykepleierhagskole,
Rogaland musikkonservatorium og Sosialhggskolen
(jf. Eriksen s. 76). Det regionale hagskolestyret fekk til
oppgéve & st for arbeidet med samansldinga av hog-
skolane, og senda tilrading til departementet om korleis
den nye hegskolen skulle organiserast. For hegskole-
styret var dette inga lett oppgave. Hogskolane hadde
ulik historie, kultur, storleik, feremal og studietilbod,
og utdanna for ulike yrke og yrkesfunksjonar. I tillegg
til eit breitt spekter av studietilbod som likna tilboda
ved universiteta, hadde Hogskolesenteret sivilingeni-
grutdanning og eit ambisigst mal om & bli universitet.
For denne institusjonen var det ikkje utan vidare lett &
bli fusjonert med hegskolar som hadde som formal a
utdanna for bestemte profesjonar.

Hogskolestyret gjorde framlegg om at den nye hog-
skolen skulle ha sju avdelinga: Avdeling for humanis-
tiske fag, kunstfag, leerarutdanning, skonomiske fag,
kultur- og samfunnsfag, helse- og sosialfag og teknisk-
naturvitskaplege fag. Norsk hotellhegskole og Roga-
land musikkonservatorium skulle halda fram som eigne
avdelingar. Det store problemet for hagskolestyret blei
korleis avdeling for humanistiske fag (HUM) og lerar-
utdanning skulle organiserast. Lerarutdanninga hadde
over1000 studentar og 54 fagleg tilsette. Det som kunne
bli ei humanistisk avdeling, hadde i1 utgangspunktet litt
over 400 studentar og eit fagpersonale pa ca. 40 (jf.
Eriksen, s. 79). Hogskoletyret fekk derfor den glupe
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ideen at det kunne styrkja humanistisk avdeling ved &
overfera studentar og fagpersonale i humanistiske fag
fra avdeling for lerarutdanning til avdeling for huma-
nistiske fag. Hogskolestyret fatta vedtak om dette, og
fagpersonale i kristendomskunnskap, norsk, engelsk
og samfunnsfag skulle bli overforte frd lerarutdan-
ninga til HUM. Senter for leseforsking og Senter for
adferdsforsking som var blitt oppretta og utvikla ved
SLH, blei direkte underlagt styret for den nye hegsko-
len. Vedtaket blei sendt til departementet som slutta seg
til tilradinga.

Kampen om lerarutdanninga
Med dette vedtaket stod lerarutdanninga noksé ribba
tilbake. Vedtaket om overfering av fagpersonalet i
kristendomskunnskap, norsk, engelsk og samfunnsfag
blei gjort med sterk motstand fra eit mindretal i styret.
Mindretalet leverte ein protokolltilfersel etter styreved-
taket 28. Januar 1994. Mindretalet la til grunn at avde-
lingsinndelinga skulle sikre profesjonsutdanningar ved
a styrke deira heilskaplege og tverrfaglege profil. Det
heiter mellom anna i protokolltilferselen at «For disse
medlemmene er det en konsekvens av slik tenking at
fagmiljo som representeres som basisfag i en profe-
sjonsutdanning, skal ha sin organisatoriske forankring i
de avdelinger som har hovedansvar for vedkommende
utdanning.»(jf. Eriksen,s.79). Ein delegasjon med
Svein Helgesen i spissen reiste til Oslo for & leggja
saka fram for Jon Lilletun. Han var leiar for Kyrkje- og
undervisningskomiteen pa Stortinget, og delegasjonen
onskte & f4 han til & f& Stortinget til & oppheva vedtaket.
Jon Lilletun engasjerte seg ikkje i saka. Vedtaket i hag-
skolestyret blei derfor gjeldande.

Mange som hadde greie pa skole og lerarutdanning
og visste korleis organisasjonar fungerte, var samd
med mindretalet. Vedtaket var meiningslaust og basert



pé politisk uforstand. Det forte til store administrative
problem og var til stor skade for ei leerarutdanning som
hadde vore blant dei beste i landssamanheng.

Leerarutdanninga delt pa to avdelingar
I skrivet fra departementet om vedtaket star det at
avdeling for leerarutdanning skal ha hovudansvaret for
leerarutdanninga bade for grunnskolen og barnehagen.
Avdelinga hadde ikkje lenger dei fire humanistiske
faga, men pedagogisk teori og praksis, matematikk,
naturfag, forming, musikk, kroppseving, drama, og
arbeidslivskunnskap heyrde framleis til i avdelinga.
Nér leerarar i kristendomskunnskap, norsk, engelsk og
samfunnsfag skulle brukast i lerarutdanninga, métte
det forhandlast med HUM om dette. Mange av fagper-
sonane 1 HUM (s&rleg dei som kom frd HSR) hadde
mindre interesse for leerarutdanning. Deira interesse
gjekk meir pé & sjé faga i forhold til utdanninga ved
universiteteta enn mot arbeid i barnehage og skole.

Samarbeidet og samhandlinga mellom dei to avde-
lingane blei fra forste stund vanskeleg. Kvar avdeling
hadde fagleg og ekonomisk ansvar for styring og drift
av avdelinga, til demes nér det galdt prioritering av
okonomiske ressursar og bruk av det faglege perso-
nalet. For HUM var det naturleg & prioritera oppgéaver
innanfor eiga avdeling framfor lerarutdanning som
trass alt hgyrde til i ei anna avdeling.

Alle avdelingane i HIS skulle leiast av ein dekan
som var valt av fagleg og administrativt personale

og studentane for ein viss periode. Ein tilsett direkter
hadde ansvaret for gkonomi og administrasjon. Dette
var ein styringsmodell som var noksa ukjent for per-
sonalet, og det kunne lett oppsta ulik rolleforstaing og
personlege motsetnader mellom dekan og direkter og
mellom ulike interessegrupper i avdelingane (Sja Arne
Nesets artikkel). Sett i historisk perspektiv, var perio-
den da laerarutdanninga heyrde til HiS, den vanskele-
gaste tida for leerarutdanninga i Stavanger.

Leerarutdanninga samla pa nytt

Ved omorganiseringa av den faglege verksemda i tre
store institutt frd 1. Januar 2004, blei fagpersonalet
som arbeidde med lerarutdanning igjen fort saman i
ei organisatorisk eining. D& HiS blei universtet i 2005,
blei leerarutdanninga ein del av Humanistisk fakultet.
Ein fekk eit institutt for leerarutdanning for barnehage
og eit for grunnskole og spesialpedagogikk. Innanfor
UiS har lerarutdanninga hatt ei positiv utvikling og
framstér i dag som ei utdanning med godt renomme og
god tilgang av godt kvalifiserte studentar.
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Avdeling for leerarutdanning

Grunnleggende lese-, skrive- og matematikkferdigheter

(GLSM) 1 lererutdanningen

AV EGIL GABRIELSEN

Innledning

Grunnleggende lese-, skrive- og matematikkferdig-
heter (GLSM) har alltid hatt en sentral plass i det vi
gjerne omtaler som den norske fellesskolen. Av mange
har dette veert oppfattet som skolens fundament og
selve grunnlaget for skoletilbudets ovrige fag og akti-
viteter. Disse grunnleggende ferdighetene ble kanskje
etter hvert regnet som sa selvsagte, at det kan vere noe
av grunnen til at de fikk mindre omtale i de leereplanene
som ble vedtatt mot slutten av forrige arhundre (M87
og L97) sammenliknet med det de hadde hatt i tidligere
laereplaner (N39 og M74) (Dahle 2000).

Da vi rundt artusenskiftet fikk presentert norske
skoleelevers resultater i internasjonale undersgkelser
som PISA (2000), PIRLS (2001) og TIMSS (2003)
ble skole-Norge klar over at mange av vare elever ikke
behersket de grunnleggende ferdighetene i lesing og
regning pé ensket niva. De norske resultatene i disse
undersokelsene var overraskende svake sett i forhold til
de landene vi vanligvis liker & sammenligne oss med.
Hva hadde vi gjort med det som kirke- og undervis-
ningsministeren i 1975, Bjartmar Gjerde, hadde omtalt
som verdens beste skole?

Det er liten tvil om at resultatene fra de forannevnte
internasjonale undersgkelsene var et sjokk for skole-
Norge. Uroen ble ikke mindre da Forskningsradets eva-

luering av L97 ble lagt fram og bekreftet at tilstanden
var bekymringsfull for store grupper av elever. Dette
resulterte i ulike tiltak, hvorav mange i tilknytning til
temaet grunnleggende ferdigheter. Blant annet ble det
gitt nye signaler fra departementet vedrerende nér lese-
opplaringen skulle starte, og et landsomfattende 5-arig
prosjekt, Gi rom for lesing, ble igangsatt. Videre ble
arbeidet med & lage en ny lereplan (LK06) startet opp
allerede 1 2003. Her fikk som kjent grunnleggende fer-
digheter i lesing, skriving og regning forsterket status,
og skulle sammen med digitale ferdigheter og ferdighe-
ter i muntlig framstilling inkluderes i alle skolens fag.

Dette er bakteppet for det som skal veaere hovedte-
maet i denne artikkelen, allmennlererutdanningens
behandling av grunnleggende ferdigheter i lesing, skri-
ving og matematikk. Vi skal kort se p& hvordan tema-
ene har vert ivaretatt i leererutdanningen opp gjennom
historien, for vi mer detaljert omtaler planen for GLSM,
som ble et nytt obligatorisk emne i allmennlarerutdan-
ningen i perioden 2003 — 2010.

Et lite historisk tilbakeblikk

A lare barn 4 lese var hovedbegrunnelsen for 4 eta-
blere allmueskolen i Danmark-Norge i 1739. Foranled-
ningen var innferingen av konfirmasjonen i 1736, som
gjorde det nedvendig a lere allmuen & lese pensum:
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Pontoppidans Sanhed til Gudfrygtighed. Denne matte
man kunne for & bli konfirmert. Den som ikke ble kon-
firmert, kunne for eksempel ikke overta eiendom og
heller ikke gifte seg.

Det var bare lesing og kristendomskunnskap som
var skolefagene i omgangsskolen for de fleste elevene
til langt ut pa 1800-tallet. Dersom skolene unntaksvis
tilbed opplering i de to andre ferdighetene som er i
fokus i denne artikkelen, skriving og regning, sa matte
foreldrene de fleste steder betale ekstra for dette. Sam-
tidig mé det minnes om at lesekyndighet og skrivekyn-
dighet lenge ble ansett som to atskilte prosesser, og at
leseferdigheten var allmenn om lag 100 &r for skrive-
ferdigheten (Mediés, 2004).

Rekrutteringen av lerere var relativt tilfeldig i all-
mueskolens forste hundre ar. Det var prestene som
valgte ut hvem som skulle vere lerere i de 8 til 12 sko-
leukene som elevene ble tilbudt i aret. Ofte var dette
ungdom som hadde utmerket seg positivt i konfirma-
sjonsforberedelsene, eller det kunne vere ungdom som
av ulike arsaker ikke egnet seg for militaertjeneste.
Ettersom bare ytterst fa av skoleholderne hadde noen
formell utdanning, mé vi anta at opplaringen var av
sveert varierende kvalitet rundt om i landet.

Utover pd 1800-tallet ble det opprettet leerersemi-
narer rundt om i landet, og skoleloven av 1827 anga at
hvert stift skulle opprette et stiftsseminar for utdanning
av lerere. Dette var pé plass i 1839, neyaktig 100 &r
etter innferingen av allmueskolen. Undervisningsfa-
gene pa seminarene var lesing med forstandsevelser,
religion og bibelhistorie, skriving og regning, med
andre ord de samme fagene som elevene skulle intro-
duseres for pa skolen. Stadig flere av leererne fikk etter-
hvert utdanning ved disse seminarene. I 1860 hadde
over 60 prosent av laererne 2-arig seminarutdanning og
leererstanden opplevde sin forste storhetstid fram mot
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arhundreskiftet. I mange bygder «konkurrerte» laere-
ren med presten nar det gjaldt anseelse og troverdighet
(Telhaug og Medias, 2003).

Hvor mye vekt det ble lagt pad grunnleggende fer-
digheter pé lererskolene (seminarene fikk dette navnet
i 1902), vet vi ikke s& mye om. Den norske lererstan-
den har nok utvilsomt gjennom arene bidratt i betyde-
lig grad bade nar det gjelder den viktige grunnleggende
leseopplaringen og innferingen i det & mestre regne-
kunsten. Likevel var ikke individualisering og tilpas-
set undervisning det dominerende i det som etter hvert
ble hetende Folkeskolen. Elever som har strevd med
lesing, skriving og regning ma utvilsomt ha hatt svert
darlige kar i de to ferste arhundrene av fellesskolen. I
Norge var det forst etter innferingen av folkeskolelo-
vene i 1936 at det kunne iverksettes det som der ble
omtalt som szrundervisning for elever som ikke kunne
folge med i den vanlige undervisningen. Det var fort-
satt opp til kommunene & vurdere om slike tiltak skulle
innferes, og det var stort sett bare de sterre byene som
gjennomferte dette. I slutten av 1940-arene var det
ennd bare en halv prosent av elevene som ble omfattet
av slike tiltak. Fram til da hadde dysleksi og matema-
tikkvansker veert lite fokusert 1 Norden, sa det var lite
hjelp & fa for elever som slet med grunnleggende fer-
digheter. For noen ble lgsningen gjerne & ga om igjen
pa et klassetrinn.

I var tid

Det er i dag ikke mange laerere igjen i norsk skole som
er utdannet i trdd med den planen for lererutdanning
som var gjeldende fra 1938 til 1975. Egne minner fra
leererutdanningen rundt 1970, er at begynneropplering,
som det het den gangen, var helt fraveerende i1 fagene
norsk og praktisk regning. Det firetimerskurset i lese-
opplering med en egvingslerer, som jeg opplevde, var



interessant, men neppe tilstrekkelig som grunnlag for
a f& ansvaret for leseoppleringen i en 1. klasse. Litt
erfaring med temaet kunne de fa som fikk en praksispe-
riode pa 1. klassetrinn, men det var ikke et tilbud som
var sikret for alle studentene.

Fra 1975 ble allmennlererutdanningen gjort 3-arig
og baserte seg pa fullfort examen artium. I studieplanen
for den nye 3-drige allmennlarerutdanningen (ALU)
som ble endelig ferdigstilt i 1980, var det fagomradet
pedagogisk teori og praksis (PTP) som fikk ansvaret
for temaomrddene Grunnleggende lese- og skriveopp-
leering og Lese- og skrivevansker. Matematikk var
ikke obligatorisk for lererstudentene, men alle matte
gjennomfore et fagdidaktisk kurs i faget. PTP hadde
et omfang pa ett ar. De nevnte temaomradene utgjorde
to av i alt 157 delemner som studieplanen listet opp.
Det sier seg selv at alle disse ikke kunne behandles like
grundig. Hogskolen og den enkelte faglerer valgte og
prioriterte mellom de 157 emnene, noe som nok har
fort til at ikke alle laerere har fatt den enskete kompe-
tansen til & drive lese- og skriveopplering.

Ved innferingen av 4-érig allmennlererutdanning i
1992 ble de to temaomradene (Grunnleggende lese- og
skriveopplaring og Lese- og skrivevansker) flyttet fra
pedagogikkfaget til det obligatoriske faget Norsk 1 (30
studiepoeng - et halvt &r). En kartlegging gjennomfert
ved artusenskiftet viste at temaomradene var tilgode-
sett med sveaert varierende undervisningsomfang pa de
18 hagskolene som da utdannet allmennlerere. Det var
ogsa tilfeldig om studentene ville mete temaene i lopet
av praksisperiodene. Spesielt temaet Lese- og skrive-
vansker syntes & komme dérlig ut; under halvparten av
hagskolene hadde temaet med i fagplanen for Norsk 1
og bare 4 utdanningssteder hadde pensumlitteratur om
dette emnet (Dahle og Gabrielsen, 2001).

De norske resultatene fra de tidligere omtalte

internasjonale undersgkelsene av 9- og 15- aringenes
grunnleggende ferdigheter (PIRLS, PISA og TIMSS),
fikk utvilsomt konsekvenser for allmennlarerutdannin-
gen. De svake resultatene i lesing og regning kombi-
nert med den urovekkende store spredningen i ferdig-
het blant norske elever, harmonerte darlig med det som
gjennom flere ti-ar hadde veert mélsetningen for norsk
skole. Bare 3 &r etter den siste revisjonen av ramme-
planen for den 4-arige ALU var iverksatt i 1999, og
for en eneste lererstudent hadde blitt uteksaminert etter
nevnte plan, ble nytt planarbeid initiert av departemen-
tet. Det resulterte blant annet i etableringen av studie-
enheten Grunnleggende lese-, skrive- og matematikk-
opplaring (GLSM) som ble gjort obligatorisk for alle
leererstudenter.

GLSM utgjorde 10 studiepoeng (1/6 av et studieér)
og det var opp til den enkelte hogskole & bestemme nar
i studielopet enheten skulle ligge. Gjennomfoering og
organisering av dette tilbudet varierte nok ogsa denne
gangen 1 kvalitet rundt om péd utdanningsinstitusjo-
nene. Dette gjaldt blant annet grad og omfang av sam-
arbeid mellom de involverte fagseksjonene, og det var
heller ikke alle som ivaretok rammeplanens krav om
at GLSM skulle bygge pd studiene i de obligatoriske
fagene matematikk, norsk/samisk og pedagogikk ved at
de la studietilbudet tidlig i ferste studiear. Til tross for
dette er det liten tvil om at endringen bidro til ekt opp-
merksomhet omkring temaet begynneropplaring ved
mange leererhagskoler; blant annet ble det gitt en egen
karakter for GLSM-studiet pa lerervitnemalet.

Ved allmennlererutdanningen i Stavanger ble
GLSM gitt konsentrert over 3 maneder i studentenes 4.
semester. Fagpersoner fra Nasjonalt Senter for leseopp-
leering og leseforskning og Institutt for allmennlererut-
danning samarbeidet om undervisning og veiledning.
Studentene fikk ogsd punktpraksis i 6 dager i 1. eller
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2. klasse pé en gvingsskole som de hadde veert pé tid-
ligere i studiet (se utdrag av fagplanen). Studietilbudet
fikk gjennomgéaende meget positiv vurdering i de gjen-
nomforte studentevalueringene.

Utdrag fra fagplan for GLSM ved allmennlarerut-
danningen i Stavanger fra 2007

Grunnleggende lese-, skrive og matematikk-
oppleering (GLSM)
ALU 120

Fakultet: Det humanistiske fakultet.

Institutt: Institutt for allmennlererutdanning og spe-
sialpedagogikk i samarbeid med Nasjonalt senter for
leseopplaering og leseforskning.

Fagperson(er): XXxXXXXXXXXXXX

Introduksjon:

Grunnleggende lese-, skrive- og matematikkoppleering
er et obligatorisk studieemne i allmennlererutdannin-
gen (Rammeplan for laererutdanningen —03). Emnet
bygger pa de obligatoriske studiene i norsk, matema-
tikk og pedagogikk i allmennlererutdanningen.

Formal: GLSM skal styrke studentenes faglige og
didaktiske grunnlag for & planlegge, gjennomfere og
vurdere grunnleggende lese-, skrive- og matematikk-
opplering i grunnskolens forste og andre klasse.

Innhold

Grunnleggende lese-, skrive- og matematikkoppleering
bestér av tre malomrader:

1. Arbeid med begreper og ordforrad

2. Arbeidmed lesing, skriving og matematikk i og pa
tvers av fag

3. Organisering og samarbeid
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Arbeidet med disse malomradene skal sikre et veksel-
spill mellom teori, praksiserfaring, faglig utvikling og
didaktisk refleksjon.

Forkunnskapskrav: Generell studiekompetanse og
gjennomforte obligatoriske emner i norsk og matema-
tikk i leererutdanningen.

Eksamen/preve Vekting Varighet: Individuell munt-
lig eksamen pé ca 30 minutt. Hjelpemiddel: Studie-
mappen.

Obligatorisk(e) undervisningsaktivitet(er) som ma
vaere bestitt:

Gjennom studiet skal studentene opparbeide en studie-
mappe. Mappen skal reflektere studentenes utvikling
faglig og didaktisk og dokumentere deres arbeid med
den grunnleggende opplaeringen. Arbeidet med mappen
knyttes i stor grad til bade undervisning pa GLSM og til
praksis. Mappen vil besta av tre arbeider, som mé vere
godkjent for studentene kan framstille seg til eksamen.

Arbeidsformer:

Undervisningen foregér i grupper av ulik sterrelse
og bestar av diskusjoner, oppgaver, gruppearbeid og
forelesninger. Bruk av IKT inngar som en naturlig del
av studiet. I tillegg til undervisningsektene forventes
det egenstudier bade individuelt og i kollokviegrup-
per. Seks dager er satt av til praksis. Her blir det lagt
vekt pé observasjon, samtidig som metet med gvings-
skolen vil konkretisere det fagstoffet som er vektlagt
i studiet.

Praksis: 6 dager praksis i 1. og/eller 2. klasse. Praksis
skal fortrinnsvis gjennomferes som punktpraksis pa en
barneskole hvor studentene tidligere har hatt praksis.



Litteratur: 600-700 sider. Litteraturliste vil foreligge
ved studiestart.

Rammeplanen av 2003 fikk heller ingen lang levetid.
Allmennlarerutdanningen ble fra 2010 erstattet av to
Grunnskolel@rerutdanninger (1. — 7. trinn og 5.- 10.
trinn). Ansvaret for lese- og matematikkopplaringen er
na lagt til de obligatoriske fagene norsk og matematikk
i 1- 7-utdanningen samtidig som det i planene for de
nye utdanningene er understreket at alle fag na har et
ansvar for lesing og skriving, i samsvar med LKO06.

Oppsummert tyder denne gjennomgangen pa at
temaene leseopplaring og lese- og skrivevansker har
fatt varierende oppmerksomhet i kvalifiseringen av
norske laerere opp gjennom arene. Laererskoleleerernes
interesse for og kompetanse pd omradet, og studen-
tenes forutsetninger, interesser og deltakelse har veert
noen av de variablene som har vert bestemmende for
hvor godt nyutdannede lerere har vart forberedt pa
de utfordringer de vil mate pa dette sentrale omradet.
Dette har utvilsomt vert et usikkert grunnlag med tanke
pa & hindre lererskapt tilkortkomming pé lese-, skrive
og regnefeltet for elevene. Det representerer ogsd en
hindring for skolens muligheter for & ivareta det nye
budskapet om at alle leerere har ansvar for grunnleg-
gende ferdigheter.

Avslutning

Det har vert brukt store ressurser pa a hjelpe elever
som strever i norsk skole i lapet av de siste 50 arene.
Problemet har vaert at en «vente og se- holdning» lenge
har fatt dominere, med den folge at tiltakene er satt

inn for sent. Ikke minst har dette vaert gjeldende for
de temaene som har vert omtalt i denne artikkelen. I
de senere arene har slagordet «Tidlig innsats» fatt mer
gjennomslag, og i skrivende stund konkurrerer de poli-
tiske partiene med hensyn til hvilke akonomiske midler
og etterutdanningstiltak som skal bevilges for & kunne
folge opp dette slagordet.

Det er uansett et problem at mange larere her i lan-
det bare har sin lererutdanning som «garanti» for at
de er kvalifisert for & drive grunnleggende oppleering i
lesing, skriving og matematikk. Med fa unntak, s& har
denne ikke vert god nok. Ett tiltak for & bete pa denne
situasjonen kunne veare & forlange at alle lerere som
skal ha ansvar for slik grunnleggende opplaring méa
dokumentere reell og oppdatert kompetanse pad omra-
det i form av et eget larersertifikat som ma fornyes
med jevne mellomrom. Parallellen finnes i andre yrker;
skyteproven i politiet og flysertifikat er eksempler pé
godkjenninger som ikke varer yrkeslivet ut. Ogsa i sko-
leverket har vi en liknende ordning i livredningspreven.
Ingen far som kjent ha ansvaret for svemmeundervis-
ning uten en arlig oppdatert prove i livredning. Ord-
ningen har sikkert reddet liv og hindret skader til noen
skoleelever opp gjennom &rene. La oss her minne om
at én prosents reduksjon i antallet elever som kommer
ut av grunnskolen uten funksjonelle lese- og regnefer-
digheter, tilsvarer i Norge rundt 600 barn pr. arskull.
Svikt i slike ferdigheter har utvilsomt bidratt til mange
negative skoleopplevelser. Det er ogsa grunn til & anta
at det bekymringsfulle hoye frafallet i videregaende
skole, kan trekkes inn i denne sammenhengen.
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Rettleiing med nyutdanna lerarar 1 Rogaland

— eit problemlaysande tiltak?

SISSEL OSTREM OG BRIT HANSSEN

Innleiing

Da Stortingsmelding 11 (2008 — 2009) slo fast at alle
nyutdanna leerararar skulle f tilbod om rettleiing det
forste aret i yrket frd &r 2010 (barnehagelerarar fra
2011), var dette noko som allereie var vanleg i ein del
andre land. For det eine var det grunngjeve med at
mange nyutdanna leerarar slutta i yrket, for det andre
knytt til kvaliteten pé leerarane som ikkje var god nok,
og for det tredje ei gryande aksept for at starten i laerar-
yrket er strevsam og at nyutdanna laerarar hadde behov
for oppfelging i ei eller anna form etter utdanninga si.
Det snakkast nd om eit kontinuum i den profesjonelle
utviklinga til lerarar, der grunnutdanninga blir sett
pa som det forste steget i ein livslang laeringsprosess.
Slik sett inneber ikkje stortingsmelding 11 noko nytt i
internasjonal samanheng. Ho berre stadfesta det inter-
nasjonale trendar allereie hadde fortalt oss var viktig.
Ordninga med rettleiing var heller ikkje ny i nasjonal
samanheng sidan fleire hagskulemilje hadde drive for-
sok med rettleiing for nye leerarar sidan 1999.

Denne artikkelen gir forst eit kort tilbakeblikk pa
korleis rettleiing med nyutdanna leerarar i Norge og pa
Universitetet i Stavanger (UiS) utvikla seg for tiltaket
endeleg blei ei normalordning. Deretter gir vi eit inn-
blikk i korleis rettleiinga med nyutdanna lararar blei
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arbeidd med og utvikla seg pa UiS fra 2003 til i dag,
og i denne delen inkluderer vi og korleis utdanninga av
rettleiarar har gatt fore seg. Samstundes som vi skriv
om det norske og det som er s@rprega for UiS, vil vi
retta blikket utover mot internasjonale trendar og ten-
kematar som har prega feltet som rettleiing med nyut-
danna laerarar skriv seg inn i. Til sist i artikkelen vil vi
koma med nokre synspunkt pé verdien av rettleiing og
kva vi ser som utfordringar for rettleiing i framtida.

Kbvifor rettleiing?

Rettleiing har ein lang tradisjon gjennom praksispe-
riodane i leerarutdanninga, og i 1973 ga Torgeir Bue ut
den forste norske boka om rettleiing i praksis. Seinare
kom Handal & Lauvés med boka si (1983/1999), og dei
folgde opp med opplering av rettleiarar gjennom sam-
lingar, artiklar og fleire beker. Seinare bidrog Skagen
(2000/2014) til synspunkt og litteratur om rettleiing 1
praksisperiodane. Nér rettleiing i praksis har fatt sé stor
merksemd i leerarutdanninga, er det truleg fordi vi mei-
ner at studentane kan lera seg betre yrkesuteving gjen-
nom 4 delta i rettleiing. Men korleis rettleiinga skal gé
fore seg og kva ho skal leggja vekt pé, er det inga semje
om. Bue, Handal & Lauvas og Skagen, til demes, legg
vekt pa ganske ulike tilneermingar og argumenterer for



ulike modellar. Same tendensar finn vi og i internasjo-
nal litteratur. Det er heller ikkje semje om framgangs-
matar nar det gjeld rettleiing med nyutdanna lerarar,
noko nyare litteratur ber bod om.

Semje er heller ikkje eit mél i utdanningsspersmal.
Som Gert Biesta seier (2010), er nettopp diskusjonar
om utdanningsspersmél og praksisar eit kjenneteikn
ved demokratiet. Og som andre har sagt: det er i mot-
setningane at kjelda til utvikling finst. Viss det ikkje
lenger er rom for motsetningane, ville feltet ha tapt
utviklingspotensial, og rettleiingsfeltet vil aldri bli fer-
dig forma hépar vi.

Tilbakeblikk

Da rettleiing med nyutdanna lerarar blei ei formell ord-
ning 1 2010, var allereie fleire lerarutdanningsinstitu-
sjonar i Norge i gang med slik rettleiing, og ogsa med
utdanning av rettleiarar for nyutdanna lerarar. Eit nasjo-
nalt nettverk (http://www.nyutdannede.no/universitet-
hogskole/nettverket) bidrog til at interesserte akterar
kunne halda miljeet samla og dela erfaringar, samstundes
som viktige spersmél, kritikk og alternative ordningar
fekk rom i diskusjonane. Representantar for Utdannings-
direktoratet og Kunnskapsdepartementet var alltid til sta-
des pa nettverkssamlingane og bidrog med informasjon
om tenking og strategiar i styringsorgana, samstundes
som dei lytta til akteranes erfaringar og argument.

Da ordninga blei formalisert gjennom Stortingsmel-
dinga som er nemnt over, var det samstundes uttrykt
ei forventning til at alle dei 20 lararutdanningsinsti-
tusjonane i landet skulle gi tilbod om rettleiarutdan-
ning, mens KS i samarbeid med kommunane skulle ha
ansvar for organisering og innhald i rettleiinga med dei
nyutdanna lerarane. Ein intensjonsavtale mellom KS
og staten blei inngétt, og ordninga blir evaluert arleg
etter oppdrag fr& Kunnskapsdepartementet.

Ordninga ved UiS

Pa UiS starta vi med rettleiing av nyutdanna laerarar
i 2003, og ordninga var dé finansiert av staten etter
soknad til Utdanningsdirektoratet. Fra forst av var det
berre fem institusjonar som fekk midlar. Med ara kom
stadig fleire til.

Den forste fasen pa UiS innebar mange skriftlege
henvendingar til skuleigarane i heile fylket for & fa
eigarane interesserte 1 tiltaket. Mykje tid gjekk med til
a gjera ordninga kjent og kva ho innebar for kommu-
nane og Fylkeskommunen. Ein av dei store kommu-
nane hadde tidleg ein intensjon om at kvar nyutdanna
leerar skulle fa tilbod om rettleiing, og at kvar skule
skulle ha minimum to utdanna rettleiarar. Ein av dei
sméd kommunane gjorde rettleiinga obligatorisk for dei
nytilsette og var medvitne om at dei som skulle vera
rettleiarane deira matte ha utdanning. Andre kommunar
heyrde vi aldri fré anten dei var store eller sma til trass
for gjentekne e-brev og telefonar til skuleansvarlege.

Likevel hadde vi nok & gjera med rettleiing og
utdanning av rettleiarar. Denne fasen skreiv vi om i
antologien da lerarutdanninga i Stavanger var 50 ar
(Hanssen & @strem 2005), og meir detaljerte opplys-
ningar kan de finna der.

Eksterne og interne rettleiarar

I denne forste fasen fram til 2011 deltok vi alltid i rett-
leiinga sjolve som eksterne rettleiarar saman med ein
intern rettleiar som kommunen eller skulen hadde peikt
ut. Dette opplevde vi som ei viktig etterutdanning for
oss som lerarutdannarar. Ordninga ga oss innblikk
i kva dei nyutdanna lerarane kava med, korleis sku-
lane arbeidde og kva slags stettesystem skuleeigarane
hadde etablerte for skulane og dei tilsette der. Slik sett
fekk vi nok av deme til bruk i var eiga undervisning
med lerarstudentar og meinte at vi med dette grunn-
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laget forebudde dei betre for det som skulle meta dei
etter lerarutdanninga. Den forste artikkelen var om
dei nyutdanna lararane og deira behov blei publisert
i Norsk pedagogisk tidsskrift i 2007. Dei nyutdanna
leeraranes synspunkt og behov blir framstilte i artikke-
len, og utan deltaking som eksterne rettleiarar, kunne vi
aldri ha skrive han. I denne perioden hadde vi og sam-
lingar med dei nyutdanna leerarane, og framfor alt kom
Sola-seminaret i stand (seminaret blei alltid halde pa
Sola strandhotell). Dette var eit to dagars seminar for
dei nyutdanna leerarane, dei interne rettleiarane, skule-
leiarane deira og representantar for skuleeigar. I tillegg
var Utdanningsdirektor, KS og Utdanningsforbundet
alltid invitert.

Fra prosjektperiode til normalordning

Da normalordninga blei ein realitet i 2010, var det ikkje
lenger midlar til & vera ekstern rettleiar, og som i andre
prosjekt, merka ogsa vi at midlane til & utfora det vi
meinte var det optimale blei innskrenka. I staden fekk
vi ansvaret for rettleiarutdanninga og fekk formidla
situasjonen til dei nyutdanna lerarane gjennom dei.
Dessutan fekk vi framleis koma ut pa skulane ved at
rettleiarane skulle godkjennast gjennom observasjon i
praksis. For a delta i utdanninga p& UiS, mé framtidige
rettleiarar ha ein nyutdanna leerar a rettleia, og slik rett-
leiing er definert som praksis i studiet. Som observa-
torar av rettleiingsdugleik for kvar rettleiar, kjem vi ut
til dei nyutdanna lerarane tre gonger og ser og hgyrer
korleis dei potensielle rettleiarane utferer arbeide sitt
for dei blir godkjende. Samstundes far vi innblikk i dei
nyutdanna leeraranes behov og kva dei er opptekne av.
Dette far vi gjennom 4 vera til stades i situasjonane der
viktige saker blir tatt opp, men ogsd gjennom skrift-
leg forebuing til rettleiingssamtalane der nyutdanna
ma senda ein tekst til rettleiaren sin om kva hun/han

ser for seg vil vera mest relevant & snakka. Deretter
skriv rettleiaren ein koreografi for den planlagde sam-
talen. Ordet koreografi viser til struktur for deltaking,
samspel og dialog. Ordet er brukt om komposisjon og
rekkefolge av rorslene i dans. I vidaste tyding brukast
koreografi ogsé for andre sekvensar der rersler inngar.
Eit deme pé korleis forebuingane kan vera er gitt under,
forst med e-brevet fra den nyutdanna laeraren:
Jeg vil gjerne diskutere hvordan vi kan integrere ulike
elever pd klassetrinnet.
Hilsen Silje
Her fér ikkje rettleiaren mykje informasjon, noko kore-
ografien ogsé ber preg av gjennom mange spersmala i
koreografien.
A integrere alle elevene i fellesskapet er et omfattende
og viktig tema. Har du forresten tenkt pd at det kan veere
forskjeller mellom d integrere og inkludere? Dette kan
Jeg si litt mer om ndr vi mates. Jeg regner med at ndr du
melder dette temaet, er det fordi du har sett og opplevd
noe du ser som lite onskelig og som du onsker d forandre
pad? Gjelder det din gruppe, eller snakker du om hele 4.
klassetrinnet? Tenker du pd bestemte elever?
Jeg foreslar at vi starter veiledningen med at du fortel-
ler litt mer om bakgrunnen for ditt onske for a diskutere
dette temaet. Tenk ogsd gjennom hva du har sett og hort
som kan vere tegn pad integrering, eventuelt eksklude-
ring. Nar jeg forstar mer av hva som ligger bak onsket
ditt, kan jeg i storre grad veere i stand til a veilede pd
temaet.
Hvis det er slik at du onsker rad om hvordan du kan gd
fram for bygge et godt leeringsmiljo i klassen din, fore-
slar jeg ogsa at du tenker gjennom hvordan du onsker at
det skal bli.
Jeg tar med meg noe litteratur til veiledningen. Det er
mulig at den kan hjelpe oss i samtalen.
Ferebuingane skjer skriftleg pd e-post, sjelv om par-
tane arbeider pa same skule og kanskje snakkar med
kvarandre dagleg. Teoriar om korleis skriftspréket
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bidrar til utvikling av medvitet er bakgrunn for dette
kravet. Neermare om utdanninga av rettleiarar kan de
lesa i Hanssen & Ostrem (2013).

Fadder eller rettleiar?

For rettleiarordninga blei ein realitet, hadde fleire sku-
lar innfert fadderordningar for & lette den forste tida pa
ein ny arbeidsplass badde for nyutdanna og ny tilsette
leerarar. Oppgévene til fadder og rettleiar kan vera flyt-
ande, men den store skilnaden kan vi finna gjennom
a bruka omgrepet praktiske informasjon om oppgéava
til fadrane og omgrepet yrkesfagleg refleksjon om opp-
gdva til rettleiarane.

Evalueringsrapportane til Rambell (2015), som
arleg gir ei oversikt om utviklinga av rettleiingsord-
ninga for Kunnskapsdepartementet, fortel at stadig
fleire kommunar har ordningar med rettleiing i skule
og barnehage. Men rapportane skil ikkje mellom fad-
der og rettleiar. Og kva grad tiltak med rettleiing er til
stades, veit vi derfor lite om.

Var erfaring er at nar nyutdanna og rettleiar arbei-
der pa same arbeidsplass, blir oppgavene prega av bade
praktisk informasjon og dei yrkesfaglege refleksjo-
nane. Dei nyutdanna leerarane er framfor alt takksame
for & ha ein person pa arbeidsplassen som dei veit har
avsett tid til & svara pa alle spersmaéla dei har av prak-
tisk karakter, for dei ser jo kor travle kollegaene er.

Somme kommunar har vald & tilsetja rettleiarar
pd kommunalt nivd, og da drar rettleiarane rundt til
arbeidsplassar der dei ikkje kjenner rutinane og kultu-
ren. D4 kan dei heller ikkje fungera som fadrar. Det kan
ha fleire feremon enn ulemper. Til demes nér det gjeld
interne konfliktar pa arbeidsplassen, som ikkje sa lett
kan koma fram nar rettleiar er ein del av miljoet.
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Kvifor rettleiarutdanning?

I Norge er rettleiarutdanning formulert som ei forvent-
ning fra statleg hald. Og hos oss har vi ogsé formu-
lert eit nasjonal rammeverk for slik utdanning med 15
+ 15 studiepoeng som krav. I dei nasjonale foringane
er det forslag til tematikk/ innhald, leeringsutbyttefor-
muleringar og korleis arbeidskrav praksis skal ga fore
seg. Det trur vi er spesielt og grunn til & vera stolt av
dersom vi meiner at rettleiing er eit felt der spesifikk
kunnskap er naudsynt. I mange land som har innfort
obligatorisk rettleiing for nyutdanna lerarar, far ikkje
rettleiarane noko tilbod om utdanning, og i staden ser
det ut for erfaring som larar tel meir enn innsikt 1 rett-
leiing og kunnskap om dei nyutdanna laeraranes behov.
I dei fleste av desse landa er ogsa rettleiarane péalagde
a godkjenna dei nyutdanna lerarane ut fra nasjonale
standardar, og dei er dermed palagde ei oppgive som
vi ferebels ikkje har innfert i Norge. Her har vi fortsatt
tru pé at grunnutdanninga er i stand til & sila ut dei som
ikkje ber bli leerarar.

Rettleiing som problemloysing — i tilfelle for
kven og kva?

Overskrifta var sper om rettleiing kan loysa problem
med frafall i yrket, kvaliteten pa leerarane og samstun-
des ta tak i leeraranes profesjonelle utvikling som eit
kontinuum gjennom heile yrkeskarrieren. Fra USA veit
vi at frafallet var pad meir enn 50 % i nokre statar og
at introduksjonsprogram med rettleiing har bidrege til
a halda pa dei nye lerarane. Her til lands kan vi ikkje
peika pé slike problem. I staden ser det ut for at dei
nyutdanna laerarane trivst i yrket uavhengig av rettlei-
ing. Men vi har og deme pa lerarar som seier at utan
rettleiinga ville dei ikkje ha halde fram i skulen (Ost-
rem 2015).



Om yrkesutevinga blir betre gjennom 4 delta i rett-
leiing, er vanskeleg & dokumentera empirisk. Men rett-
leiarane rapporterer at dei er blitt meir medvitne om
kvaliteten pa arbeidet og at dei stiller fleire spersmal
til seg sjolve enn for (Hanssen & @Ostrem 2013). Prak-
sis inneber problematiske situasjonar meir enn at det
er nye lerarar som har problem. I dette lyset blir det
interessant & stilla spersmél om kva nye lerarar treng
av stette og kva slag rettleiing som bidrar til profesjo-
nell utvikling meir enn problemlaysing. Dette er eit
spersmél som vi spar vil prega diskusjonane framover
og dermed ogsa kva rettleiarutdanningane skal handla
om. I Rogaland har 19 kommunar na rettleiarar med
utdanning.

Fra & vera rettleiing ‘pa eigne vilkér’ konsentrert om
individuelle behov, ser vi na at rettleiinga blir knytt til
utviklingstiltaka og satsingsomrada pa skulen, altsa ei
dreiing mot kollektive vilkar der alle tilsette er invol-
vert. Dei nyutdanna leerarane har i ny arbeidsavtale fatt
ein reduksjon pd 6 % i leseplikta. Dette er utrykk for
aksept om at starten i yrket er strevsamt. Om dei nyut-
danna laerarane vil bruka tida til rettleiing, er opp til
dei.
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Farskolelererutdanninga med vekt pa HiS-tida

AV DAN DYRLI DAATLAND

Innledning

Forskolelererutdanningen i Stavanger blir omtalt flere
steder 1 dette arsskriftet. Her skal hovedsiktet vare
perioden fra slutten av 1980-tallet fram til Universite-
tet 1 Stavanger blir etablert (2005). Altsa gode femten
ar. Disse drene lar seg dele inn pa ulike vis. En mate
a forsta perioden pé er tre fem-arige lop med hver sin
overordnete problemstilling. Ferst fem ar som fortsatt
del av virksomheten ved Stavanger lerarhggskole, og
fortsettelse av en nesten tjue drig tradisjon. S& fem éar
som som del av den nye Hogskolen i Stavanger (HiS)
fra 1994 med omorganisering og opplesning av gamle
faglige og administrative fellesskap. S& de neste fem
arene med HiS, men nd med stadig mer diskusjon om
det framtidige Universitetet i Stavanger (UiS) og nye
krav og ikke minst nye muligheter for igjen a fa til en
mer samordnet forskolelererutdanning, nd ogsa med
sterk forsking p& barnehagefeltet i bunn.

Arene for (1970- og 1980-tallet) blir dekket av Sig-
mund Sunnands samlede omtale av Stavanger laerar-
hogskole. Det vil vere naturlig & kaste noen blikk
bakover til nettopp disse &rene, og likeledes noen blikk

framover og inn i UiS-perioden for & fa den fulle sam-
menhengen.

Slutten av 1980-tallet innebaerer slutten pa en lengre
periode preget av stabilitet i utdanningen. Etter at stu-
denttallet hadde strevd seg oppover de ferste par arene
som nystartet forskolelererutdanning hesten 1971, ble
studenttallet i hvert kull liggende pa 150 — 180 helt
fram til nettopp slutten av 1980-tallet. Da blir 10 — 15
ars stabile studenttall (og klassetall) avlest av stigende
inntak av studenter til neerpa en tredobling i lepet av
smé fem-seks-sju ar.

Bak denne dramatiske endringen ligger selvsagt
viktige forhold i samfunnet som gjorde at behovet for
forskolelererstudenter var blitt starre, og at interessen
for nettopp & bli forskoleleerer hadde blitt en ganske
annen. Noe av dette skal vi forseke & sammenfatte pa
de neste sidene.

Tilsvarende ser vi at den tidligere sa enestdende sta-
biliteten i antall ansatte, og like mye hvem disse ansatte
var, ogsa blir forandret. I de &rvisse meldingene som ble
forfattet av den iherdige Martha Lea (avdelingsleder i
na&r pa tretti ar) nevnes de samme fag og de samme
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trofaste laerere ar etter ar. Men noen f2 innslag av nytt
innimellom. Og selv om det er utfordringer og vanske-
ligheter, er det gjerne de samme utfordringer og van-
skeligheter som nevnes i arsmelding etter arsmelding.

Kjernen i faggruppen er hele tiden pedagogikk- og
metodikkfolkene. De listes ogsé opp forst i arsmeldin-
gene. Deretter folger ovrige fag i alfabetisk orden. Slik
er det helt fram til studiearet 1997-1998. Da finner ogsé
pedagogikk/metodikk sin plass.

Gruppen av metodikklerere er serlig interessant
i den ellers s& gjentagende listen av fagfolk. Det er i
denne gruppen av unge kvinner man vil finne de viktig-
ste endringene i arene som kommer. Fra denne gruppen
forskolelerere (i utgangspunktet uten formell pedago-
gisk kompetanse pa heyt niva) skulle i stor grad komme
det nye sjiktet av administrative ledere og forskere som
kom til & utgjere kjernen i det stadig mer kvalifiserte
miljeet som preger dagens forskolelererutdanning ved
Universitetet Stavanger (UiS). Det skjedde gjennom
ars talmodig og meysommelig oppgradering av egen
utdanning og kompetanse. Samtidig kom et tilsig av
nye og yngre fagpedagoger utenfra som hadde barne-
hageforsking som sitt primere utgangspunkt, ikke som
et sideordnet perspektiv til mer tradisjonell pedago-
gikk, som det gjerne hadde veert tidligere. Det er disse
to gruppene som sammen skal komme til & etablere et
dynamisk milje av heyskolelektorer og 1. amanuen-
ser via nye hovedfag og doktorgrader. Hele tiden med
trygg forankring i barnehagefeltet. Det er grunn til &
tro at denne utviklingen medvirket til at man ikke fikk
noe gkt gap mellom barnehagens tarv pa den ene siden
og akademisk utvikling pa den andre i de arene vi tar
for oss.

Selvsagt foregikk faglig utvikling ogsa i andre fag-
grupper, og etter hvert utliknet man stor forskjell i
faglig kompetanse mellom teorifag som sosialfag og
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naturfag med hovedfag og ferstestillingskompetanse
som det vanlige, og praktisk-estetiske fag med et fler-
tall av ansatte med utelukkende tre-arig leererkompe-
tanse.

Den viktigste endringen vil jeg som allerede anty-
det ovenfor mene ligger i pedagogikk/metodikk, for det
var fra dette miljoet av unge kvinner nye ledere skulle
komme, bade administrativt (Monika Rothle, Elisabeth
lanke Meorkeseth, Anita Berge) og faglig (med doktor-
grads- og forstekompetanse hos Marit Alvestad, Kari
Sendenaa som de forste av flere).

Det nye bilde som etter hvert avtegner seg er av en
mer kollektiv ledelse mot slutten av 1990-tallet og inn
pa 2000-tallet enn man hadde hatt tidligere. Da Martha
Lea avsluttet sitt nesten tredve ar lange virke som admi-
nistrativ og faglig leder, sto altsa en solid gruppe fram
til & overta. Det var ogsa viktig fordi det nye hegsko-
lesystemet og en ny statlig rammeplan for forskolele-
rerutdanningen omkring 1994/1995 ga enkeltfag storre
autonomi enn tidligere, og satte idealet om samord-
ning og helhet i forskolelererutdanningen under sterkt
press. Den nye (unge) ledelsen merket man seg ogsa i
den eksterne gruppen som pé oppdrag fra Norgesnett-
rddet evaluerte den lokale ferskolelererutdanningen
i 2001: Inntrykket er videre at utdanningen preges av
engasjerte kvinner. Ledelsen, da spesielt dekan og stu-
dieleder, far mye positiv tilbakemelding fra ulike grup-
per. Et spersmél evalueringsgruppen sitter igjen med
etter besoket er, hvor gir veien videre hvis de sterkt,
dypt engasjerte kvinnene forsvinner?»

Bekymringen skulle vise seg & vare ubegrunnet.
Den samme unge ledelsen (noen &r eldre blitt) sitter
fortsatt ved rattet nar utdanningen etter usikre og ar
finner ny stabilitet gjennom revisjon av rammeplan og
studieplan fra 2003 og framover, og sarlig gjennom
samlingen av fagmiljeene i eget institutt for ferskole-



lererutdanningen etter innfering av mer tjenlig orga-
nisering i det nye universitetet. Men vegen dit fram er
lang.

Bakgrunn

Nar man blar i &rsmeldinger pd hele 1980-tallet er det
stabilitet som man blir slatt av. Antall laerere i de ulike
fagene er gjennomgéende det samme:

Pedagogikk 4-5
Metodikk 3-4
Religion 1-2
Norsk 2-3
Sosialfag 2

Naturfag 2

Musikk 4-5
Fysisk fostring 2-3
Drama 2-3
Forming 4-5

Stort sett er det de samme personene som gér igjen
ogsd. F.eks. har bade naturfag og sosialfag de samme to
lererne i hele tiaret (og faktisk flere ar tidligere ogsd).
For ledelsen har det iallfall ikke gitt saerlige utfordrin-
gene 1 & matte handskes med stadig nye folk, ei heller
for faglige kolleger som skulle samarbeide med nyan-
komne. Fagmiljeene ser ut til & ha sin faste, vante gjo-
remal det ene aret etter det andre, er inntrykket arsmel-
dingene gir.

Faginnhold og arbeidsmaéter blir lopende samtalt
om, men ikke i nye og utfordrende foringer fra depar-
tementet. Etter at fagplanen for ny trearig utdannet var
kommet pé plass ved inngangen til 1980-tallet 14 utfor-
dringen mer i & bli kjent med det nye trearige regimet.
I bunn 14 allerede kjente arbeidsméter og prinsipper for
samarbeid mellom fag og praksis fra godt kjent ram-

meplan helt fra 1971. Den ble faktisk staende til 1995!

I statistikk over studenttall og klassetall er stabilitet
like sldende. De ca. 180 studentene i hvert studielep fra
den toérige utdanningen blir stdende, men na fordelt
pa to klasser i tre &r mot tidligere tre klasser pa to &r.
Totalen altsd den samme. Og slik blir det hele 1980-tal-
let ut!

For fagmiljeene er derfor de ytre rammene forutsig-
bare i hele tiaret.

Utfordringer
Sa er det at alt hurtig forandrer seg ved inngangen
til 1990-tallet. I lopet av noen f& ar blir studenttallet
doblet og deretter tredoblet fra hva det hadde vert i det
rolige tiaret for:

De arviss opptakene pa to klasser, som over tre ar ga
180 studenter 1 hvert kull, tar slutt.

11989/90 og 1990/91stiger tallet til 210; deretter til
240; 1 1992/93 til 250; sa passeres 300 1 1993/94, og
400 1 1995/96 og 500 aret etter!. Toppen ligger sa pa
562 og 540 1 henholdsvis 1997/98 og 1998/99. Mens
man tidligere forhold seg til A eller B-klassen hvert ar,
viser na arsplanene til klasser C, D og E i tillegg.

Tallet p& ovingslerere lyktes man i & holde pé et
rimelig nivé ved at den enkelte gvingslarer tok pa seg
starre oppgaver en tidligere. Antall faglaerere ble heller
ikke okt proposjonalt med studenttilgangen, som igjen
innebar sterre undervisningsoppgaver og smarte los-
ninger av ulike slag.

Selv om den gamle og kjente rammeplanen ble sta-
ende helt fram til 1995, er det &penbart at den sterke
okningen i studenttallet ville presse fram ensker om
tilpassinger og endringer for & kunne takle situasjonen.
Det ble altsa flere klasser per arskull, men i tillegg ble
en del av lesningen etablering av egen desentralisert
forskolelererutdanning med opptil to paralleller. Det

142



betydde undervisning organisert pa en annen og mer
fleksibel mate enn tidligere.

Medvirkende til ekt press pd grunnutdanningen
var politisk vilje om & gke antall barnehager vesentlig
hvert &r fram til tilneermet full dekking. Her er det nok
a nevne St.meld. 27 (1987/88) Barnehagene fram mot
ar 2000 og politisk enighet om & full dekking av barne-
hager i overskuelig framtid.

I tillegg kom betydelig ekning i tilbud til lepende
oppgradering av kunnskaper til det eksisterende perso-
nalet ute i barnehagene: listen over oppdrag ute (fore-
drag og etterutdanning) blir lengre og lengre. Ved siden
av pedagogikkfaget tar serlig drama og forming et
krafttak i disse arene. Her spiller egen avdelingen for
etterutdanningsvirksomhet en rolle. Presset pa larer-
personale og administrasjon gkte i tillegg ved at store
deler av undervisningen for noen av klassene matte
legges utenfor hagskolen vanlige lokaler.

Antallet ansatte ogkte selvsagt noe i denne vekst-
perioden, og sikkert ogsa temperaturen i de ulike fag-
gruppene om hvorledes man skulle takle situasjonen.
Men midt i et hele er det inntrykket man sitter igjen
med (&rsmeldinger) at forskolelererutdanningen like-
vel hadde en tydelig identitet som ga den styrke til &
mete press og utfordringer i forste halvdel av 1990-tal-
let. Administrasjonen virker robust, og avdelingsleder
Martha Lea beholder sitt pdgangsmot. Man merker
lite til motstand eller motvilje fra fagmiljoene. Antall
pvingslaerere var serlig sirbart siden det til vanlig var
en utskifting av opptil 40% i gruppen hvert ar. For &
mestre dette var det nedvendig med et stort apparat for
a skolere nye evingslerere, samt & gi andre gvingslee-
rere faglig pafyll i form av egnede kurs. Omfanget av
arbeidet og strevet med a fa det hele til & g& opp kan
leses ut av arsmeldingene: kapitlet om @vingsarbeidet
er alltid lengst og mest detaljert, og diskusjonen tas opp
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til og med for man drefter studentenes undervisning og
evaluering.

Pé toppen kommer engstelsen i forkant av den kom-
mende hegskolereformen. Den fusjonerte Hegskolen i
Stavanger (HiS) ble formelt etablert i 1994, og dermed
forsvant noe av grunnlaget for det stabile miljoet man
hadde hatt ved Stavanger Leararhegskole (SLH). Og
hva kom 1 stedet? En splitting av faglarermiljoet i to
atskilte avdelinger med ulike profiler, og iallfall én av
disse to med en identitet i store deler av staben gan-
ske fremmed for hva en barnehage var. Og kanskje hel-
ler ikke nok respekt for ferskolelererutdanningen som
akademisk utfordring. Fagmiljoenes identitet blir né
knyttet sterkere til egne separate fagbaserte institutter
enn til de tidligere apnere faggruppene i en samlet og
sterk avdeling for leererutdanning, og hvor ferskolelz-
rerutdanningen hadde hatt en trygg og solid plass. De
tidligere sa stabile fagleerergruppene ble nd mer endret
fra det ene aret til det andre. Og i den robuste adminis-
trasjonsgruppen som til na hadde hatt oversiktlige ram-
mer og en trygghet i & vite hvem man hadde over seg
eller under seg, spredte det seg usikkerhet. I tillegg fikk
man 1 1995 ny rammeplan for utdanningen. Den var pa
mange mater etterlengtet siden forrige plan 1a helt til-
bake til 1971. Samtidig ligger det utfordringer i den nye
rammeplanen for den helhetlige forskolelererutdan-
ningen som Martha Lea og andre hadde trofast arbeidet
for siden oppstart i 1971. Enkeltfag fikk flere timer, og
fagene fikk egne eksamensordninger i stedet for sam-
ordnet sensur for flere fag sammen. Ved siden av okt
timetall til samfunnsfag, norsk og naturfag kom ogsé
matematikk til som eget fag. Pedagogikk/metodikk ble
redusert i timetall og mistet noe av sin sammenbindende
styrke for en helhetlig forskoleleererutdanning. Praksis-
opplegget ble merkbart svekket gjennom reduksjon av
forarbeid og etterarbeid pa hegskolen.



Noen nyvinninger i 1990-4rene og framover:
internasjonalisering og fjernundervisning

I avdelingens arsmelding 1995/1996 kommer inter-
nasjonalisering med for forste gang som eget tema.
«Internasjonalisering er et av de begrepene som er
kommet oftere fram de siste arene», heter det i den for-
ste setningen.

Det blir trukket fram intensjonsavtaler med nor-
diske hegskoler og innvilget stette fra Nordpluss til
studentutveksling. Enkeltlereres initiativ blir nevnt,
og godt mulig kan tidlige kontakter ha blitt gjort under
arlige studieturer som klasser hadde pa store deler av
1970- og 1980-tallet (skjont det hele tiden diskuteres
hensikt og utbytte med disse turene). I tillegg hadde
noen enkeltleerere tidlig egne internasjonale nettverk
og registrert deltagelse i konferanser, men det horte til
unntakene (Ingrid Be).

Serigse institusjonelle grep er det nye nd. Det blir
understreket ved at &rsmeldingen aret etter har hele hal-
vannen side med opplisting av aktiviteter. Det har altsa
skjedd noe nytt som har pushet fram internasjonalise-
ring som et villet og viktig omrade.

Det ene ligger nok i hegskolefusjonen og den nye
institusjonens erklaerte enske om et sterkere internasjo-
nalt fokus. I tillegg kommer onsker fra statlige myn-
digheter om mer av det samme. Men det sterke skiftet
lokalt, og den retning det fikk, skyldes nok andre for-
hold enn setninger i strategiplaner.

For det ene har vi et sterkt press fra avdelingsleder
Martha Lea. Hun holdt enna i temmene, faktisk fram til
studiedret 1997/98 (hennes siste arsmelding). Hun var
ikke akkurat kjent for & snakke stille om nedvendige
satsinger, slik hun oppfattet det. Men pa dette omra-
det (internasjonalisering) er hun szrlig pdgaende og lar
ingen i fred for resultater er oppnédd.

I tillegg til lederens personlige engasjement ble det

internasjonale engasjementet styrket av utviklingen
pa et annet felt: desentralisert forskolelererutdanning.
Man hadde erfaring fra slik utdanning tidligere. En
vesentlig del av den sterke veksten i studenttall fra slut-
ten av 1980-arene og utover et lite tiar skyldes igangsatt
desentralisert utdanning i fylket (i tillegg okte man som
tidligere nevnt ogsa ordingr utdanning parallelt). Mens
ordinr utdanning i det store og hele gikk nettopp sitt
ordinere lap, for & si det noe banalt, ble den desentra-
liserte utdanningen raskt gjenstand for organisatoriske
endringer i form av mer fleksibel undervisning (varierte
grupper, starre studentansvar) og etter hvert rask innfe-
ring av datastettet leering. Her spilte ogsa mulighetene
for gkonomisk stette fra ivrige kommuner inn til kjop
av utstyr og programvare og tilrettelegging i egne loka-
ler. Inspirert av erfaringer gjort ved Hogskolen i Ber-
gen, og bruk av nye statlige stetteordninger (SOFF),
ble den nye studieordningen organisert som et system
av regionale samlinger med stette i studierom og IKT
samt undervisning organisert som fleksibel veksling fra
sma lokale grupper via regionale samlinger (studierom
med IKT og larerkontakt) til storsamlinger med mer
tradisjonell forelesning. I dag kjenner man dette igjen
som vanlige grep i ordinaer undervisning, men pa slut-
ten av 1990-tallet var det ikke slik. Dette var nytt og
uprovd.

Det heldige var altsd sammenfallet mellom eget
onsker om & styrke desentralisert utdanning, og de
muligheter som eksterne stotteordninger (ogsé interna-
sjonale) apnet for & teste ut og forske pa mer fleksible
undervisningsformer og bruk av IKT. Med andre ord:
et heldig sammenfall i tid mellom to satsinger (lokalt
orientert fjernundervisning og internasjonalt orientert
testing/forsking p4 ODL: Open Distance Learning).

Med utgangspunkt i allerede etablerte nordiske
kontakter ble en internasjonal gruppe dannet som fikk
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betydelige midler til aktiviteter i perioden 1997 — 1999.
Dette samarbeidet skulle s& bli arena ogsa for andre
prosjektsaknader med serlig vekt pa IKT og fleksi-
ble undervisningsformer de neste par arene. Utover
2000-tallet ble grunnlaget fastere for varige internasjo-
nale prosjekter. Forskolelererutdanningen ved HiS ble
en viktig akter pa dette omrédet.

Erfaringene internasjonalt virket ogs& fruktbart
tilbake pa muligheten for & gjore egne studiemoduler
mer fleksible, slik det raskt skjedde med videreutdan-
ningskurs i smébarnpedagogikk og barnehagepeda-
gogikk. Lokale ensker om 4 tilby faglig spissede kurs
til nye brukere (f.eks smabarnpedagogikk som serlig
Gerd Abrahamsen hadde forsket pa) lot seg realisere
pa rimelig og praktisk vis med basis i erfaringer gjort i
internasjonalt samarbeid. Andre som June Junge, Marit
Alvestad, Elisabeth Ianke Morkeseth, Ase Dagmar
Knaben fikk ogsé tilsvarende erfaringer pa omrédet.
Da kravene etter hvert kom med okt tyngde om mer
fleksibel og studentorientert undervisning og bruk av
internett gjennom den sékalte kvalitetsreformen (Mjas-
utvalget), var det med andre ord gjort nyttige praktiske
erfaringer allerede.

Det er likevel et annet intiativ som i avgjerende grad
har béret internasjonalisering som satsingsfelt, og som
har hatt sitt utgangspunkt i forskolelererutdanningen.
Utveksling av studenter (og i en viss grad ogsa fag-
leerere) var ved siden av forsek, utvikling og forsking
en serlig viktig side av internasjonaliseringen. Dette
hadde man en stund hatt tilgang pé stetteordninger til.
Samtidig var det administrative arbeidet ved a sende ut
eller motta smagrupper av studenter til/fra enkeltinsti-
tusjoner betydelig. I de sterre prosjektene nevnt oven-
for hadde man i det minste sterre tilskott utenfra 4 nytte
seg av. Skulle studentutveksling fi saerlig omfang,
matte det andre grep til.
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Endringen kom ogsa her via enkeltpersoners inn-
sats. Rent konkret skjedde det ved at Monika Ré&thle
inviterte seg selv inn i et eksisterende europeisk nett-
verk for slik utveksling, og med dette grepet hadde man
i praksis tilgang til 20-30 innkomne studenter til et fullt
semester ved hegskolen.

Derved var grunnlaget lagt for en varig systematisk
utveksling av savel studenter som faglarere via et nett-
verk av samarbeidende institusjoner som var i stand til
a vedlikeholde et robust tilbud av moduler. Bak etable-
ringen av studietilbudet Comparative Education 14 et
stort arbeid med varig press pa administrasjon og iher-
dig masing pa kolleger. Avdelingsstyret gjorde sa sitt
vedtak og med det var pa plass en omfattende plan for
utpreving og etablering av fast ordning i arene fram-
over. Denne ordningen gjelder fortsatt, og med Monika
Rothle som hovedansvarlig.

Forskning
Forskning som begrep nevnes ikke i noen arsmelding
for i 1992, og da noe omtrentlig.

I arene for og etter er det en noe lgs og upresis for-
stielse hva man skal legge i terminologien FoU. I ars-
meldinger pa hele 1980-tallet har man latt overskriften
«Forsgk og utviklingsarbeid» innbefatte ansattes reiser
og kurser, virksomhet i gvingsbarnehagen Krabat, rele-
vante aktiviteter i fylket, og lang opplisting av studen-
tens spesialoppgaver. Et mangfoldig bilde av ulikear-
tet virksomhet i1 forlengelse av ordinar undervisning
og praksis. Men et godt stykke fra dagens forstaelse
av forskning. Innimellom tar den iherdige Martha Lea
flere initiativ pa dette omrédet. Men det er ikke for mot
slutten av 1990-édrene, og i ekende grad fram mot ny
organisering og nytt universitet, at endringene lar seg
lese mer tydelig ut av rapportering.

En ieynefallende &rsak til lav forskningsaktivitet



ligger selvsagt i manglende faglig krav om forskning i
egen utdanning hos de ansatte. Med unntak av enkelte
teori-fag er det store flertallet av ansatte selv laerer-
utdannet med to eller trearig grunnutdanning. Dette
endrer seg, og 1 gkende grad fram mot 2000.

Viktigere 1 forskningsarbeidet var likevel eknin-
gen 1 antall forstestillinger og doktorgrader, og derved
ogsa kontakt til sterre forskningsmiljeer nasjonalt og
internasjonalt. Ved opprettelsen av HiS var antallet
med doktorgrad to. Bare fem-seks éar seinere kunne
arsmeldingen 1999/2000 melde: «Per i dag har fem
av lererne doktorgrad og ytterligere étte deltar i ulike
dr.gradsprogrammer. Det er bermerkelseserdig at det
kan foregé en s& markant kompetanseheving i lopet av
seks ar, samtidig som det har vart innstramminger pa
ressurssiden. @kt brukt av vikarstipend og etablering
av forskerakdademi har virket stimulerende, det samme
har fagmileene i kraft av egne ambisjoner. Det er en
utfordring & f& knyttet forskningstemaene til barneha-
gefeltet og ferskolelererutdanningen, som bare i liten
grad har fatt spesifikke forskningsmidler tidligere.»

Likevel er det flere forhold som virker hemmende
pa forskolerelatert forskning. Den ene er at lenge var
forskningen nettopp hos det lille antall personer med
forstekompetanse rettet mot ganske andre forhold enn
barnchagefeltet. Det er forst med framveksten av dok-
torgradsarbeidene til Marit Alvestad (2001) og Kari
Sendenaa (2002) og den parallelle vekst i antall hoved-
fag hos ansatte laerere med kun leererutdanning i bunn,
at dette endrer seg avgjerende.

Dessuten hadde den kraftige veksten i student-
tall fra slutten av 1980-tallet og utover (og med topp
1 1998/1999) lenge virket hemmende ved at s& mye
energi matte legges i & takle dette presset. Hvert ar i
denne perioden ansettes en rekke personer som er helt
nye i systemet. Enkelte ar kan det dreie som opp til ti

personer som skal fases inn, altsé naerpa en fjerdedel av
undervisningsstaben. Belastningen er betydelig seerlig i
pedagogikk-metodikk med sykefraveaer og permisjoner
(ogsa grunnet i egen gnsket videreutdanning!) Det store
studenttallet gjor ogsa at undervisningen blir spredt til
bygg utenfor Ullandhaugomradet med ekende omkost-
ninger i tid og arbeid som resultat. Det topper seg med
undervisning i telt (!) 1 arene 1997-1999. Forst i 2001
er all undervisning nok en gang samlet pa Ullandhaug.
Poenget er altsd at mye energi legges i 4 overleve som
undervisningsinstitusjon i disse arene, og at forsknin-
gen ma bli sterkt hemmet som et resultat av dette.

Enda et moment i denne sammenheng er selvsagt
etableringen av HiS 1 1994 og den folgende splittin-
gen av fagmiljeet knyttet til forskolelererutdanningen
i to ulike avdelinger og en rekke mindre institutter.
Fagsamarbeidet ble selvsagt skadelidende, og barne-
hagefeltet makter ikke & sld igjennom i faggruppene
og pa de nye instituttene. Nar man i meteprotokoller
studerer behandlingen av ulike framlegg og planer om
strategi for forsking i disse arene, er temaet forskole/
barnehage patagelig lite nevnt. Det lyktes heller ikke
i & arbeide seg inn i videreutviklingen av hovedfaget
i spesialpedagogikk med relevante nye temaer da uni-
versitetsstrategien lanserte spesialpedagogikk som et
viktig element i satsingen pa flere doktorgradsomrader.
Forskingsfelt som smébarnpedagogikk (Abrahamsen),
barnehageplanlegging og praksisutvikling (Alvestad,
Raéthle), refleksjon (Sendenaa) ma alle vente helt til
planer for egen MA i barnehagedidaktikk lanseres flere
ar seinere. Forst da far denne forskningen sterre arms-
lag. I stedet er det fagpedagoger knyttet til allmennlee-
rerutdanningen som prioriteres.

Likevel ble situasjonen (gradvis) endret til det bedre.
Ved apningen av UiS (2005) er det faglig nivaet péa linje
med kravet man hadde satt seg om hovedfag/MA som
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minste grunnlag for sé & si alle ansatte. I tillegg oker
antall doktorgrader, ferdige eller under arbeid, betyde-
lig. Ogsé viktig i denne sammenheng er den positive
langsiktige virkningen av det internasjonale samarbei-
det og adgang til forskergrupper. I mai 2004 etablerte
man Forum for ferskolepedagogisk forskning med 14
personer listet opp med definerte forskningstemaer, mer
enn halvparten allerede med doktorgrad eller forstestil-
lingskompetanse. Aret etter etableres det nasjonale
forskernettverket Barnehageliv.»Faglararane si aktive
deltaking i det nyoppretta forskingsnettverket Barneha-
geliv kan etter vart syn sjaast som ei form for spegling
av denne interessa for barnehageretta forsking», heter
det i sluttrapporten av et tredrig forskingsprosjekt has-
ten 2005.

Ved siden av profesjonaliseringen av den fagpeda-
gogiske forskingen, skjedde tilsvarende i andre fag-
miljger (drama, musikk, forming, musikk, norsk — for
a nevne noe). Det er ikke minst spredningen av fors-
kningen til flere fagmiljoer som gjorde det naturlig &
fremme forslag om eget masterstudium som nettopp
flerfaglig og fagdidaktisk rettet da man et par ar etter
kunne lansere studiet.

Ny utdanning — ny organisering

2003 fremstar som et viktig &r i den framtidige organi-
seringen av ferskoleleererutdanningen. Selv om vi har
fortsatt Hogskolen i Stavanger ytterligere halvannet ar,
sa skyter overgangen til et nytt regime mer og mer fart,
og med det en mulighet for de mest utdlmodige til &
endre det man var lite forneyd med. Selv om det var
usikkerhet med hvordan det nye bildet ville komme til
a se ut, var det en oppmagasinert utdlmodighet og mis-
neye med eksisterende ordninger bade nar det gjaldt
undervisning og forsking. At man endelig sa for seg
en ny statlig rammeplan for utdanningen var ogsa av
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betydning, og arbeidet med denne og vedtak av ny stu-
diemodell for utdanningen kom til & lepe parallelt med
overgangen til det nye universitetet. Et ytterligere skyv
i samme retning var arbeidet med Kvalitetsreformen,
og serlig kravene om helhet, tverrfaglighet, og fleksi-
ble og mer studentrettede undervisningsformer.

I'mai 2001 gjorde man en grundig intern evaluering
av ferskolelererutdanningen. Samme aret hadde man
ogsa hatt besgk av en ekstern evalueringsgruppe (Nor-
gesnettradet). Vi er nd midt 1 tidrsperioden for Hog-
skolen i Stavanger. Lenge nok til & trekke leerdom av
omorganiseringen man gjorde i 1994, og lenge nok til
a reflektere over erfaringer med den siste statlige ram-
meplanen (1995).

La oss se nermere pé hva den interne evalueringen
sier, og hvilke rad den gir for retningen framover. I de
siste arsmeldinger (2001, 2002) skinner tydelig igjen-
nom misngye med flere forhold. Man ber ogsé ha i
mente at diskusjonen om det framtidige universitet i
Stavanger har startet opp for alvor, og med den ogsa
tanker om nok en omorganisering med konsekvenser
for inndeling i fakulteter og institutter.

I innledningskapitelet heter det: «Pa lengre sikt



onsker vi 4 gjennomfore en sterre revisjon av studie-
modellen i utdanningen. Vi mener & erfare at studie-
modellen, slik den er i dag, gjor det vanskelig & skape
helhetlig utdanning. Studiemodellen laser fagene til
gitte arstrinn, og det kan oppleves som et hinder for
tverrfaglig samarbeid og prosjektarbeid. Vi ensker en
mer fleksible studiemodell som er bedre tilrettelagt for
tverrfaglig arbeid, og som i sterre grad muliggjer et tet-
tere samarbeid mellom gvingsoppleringen og under-
visningen 1 utdanningen.»

I oppsummeringen av den omfattende rapporten er
synspunktene av samme art:»Studentene papeker at
det er mer behov for helhet i utdanningsprogrammet.
Faglerere erfarer at var nadverende studiemodell i for
stor grad laser fagene til gitte studietrinn og hindrer
tverrfraglig samarbeid og prosjektarbeid. Avdelingen
vil arbeide for & utvikle en fleksibel studiemodell som
apner for mer tverrfaglig arbeid. Studiemodellen ma
ogsa tilrettelegge for fleksible praksisformer.»

Den nye rammeplanen for ferskolelererutdannin-
gen var endelig pa plass 1 2003, og meget raskt startet
man opp arbeid med ny studiemodell og deretter nye
fagplaner. Innholdet er sterkt preget av diskusjonen i
forlengelsen av Kvalitetsreformen (Mjos-utvalget)
med krav om mer studentrettede arbeidsformer og
storre fleksibilitet i studiet, og mer internasjonalisering
(f.eks. krav om eget utvekslingssemester). Forsknings-
rettet undervisning og bedre tilpasset praksis er andre
elementer.

Nér disse (positive) endringene s& raskt kommer
pa plass, skyldes det ikke minst stor utdlmodighet og
allerede igangsatte endringsprosesser. Allerede i annet
halvar 1999 hadde man startet arbeidet med & lgse opp
de faste klassestarrelsene til fordel for variable grup-
per (seminargrupper, arbeidsgrupper osv). Misngyen
med rigide ordningene i HiS-systemet hadde vokst og
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modnet slik at ny modell for utdanningen falt pa plass
meget hurtig.

Denne studiemodellen gjorde bruk av flerfaglige
temaer i undervisningen med forpliktende bruk av mer
regisserende fag og andre mer stottende i semesterpla-
nen. Pa det viset sikret man seg et klart organisatorisk
grunnlag for flerfaglighet og mer helhet i studiet. I tal-
modige mater lyktes det studieleder Anita Berge & fa
med seg fagmiljgene inn i en endringsprosess som i
praksis bidro sterkt til et varig samarbeid.

I den endelige studieplanen (2005) som ble skrevet
basert pa ny studiemodell ser man flerfaglighet og hel-
het uttrykt flere steder: «Natur er et temaomrade pa 5
studiepoeng i ferskolelererutdanningen der naturfag,
forming og fysisk fostring skal ha lik vekting. (...) Opp-
levelse, utforsking, oppdaging, utfordring, mestring og
samhandling med naturen star sentralt i disse ukene
-«Kultur er et temaomrade pa 5 studiepoeng i fersko-
leleererutdanninga der vi med utgangspunkt i estetiske
fag (drama og musikk), samfunnsfag og kristendoms-,
religions- og livssynskunnskap (KRL) i to to-ukerspe-
rioder i henholdsvis 2 og 4 semester skal arbeide med
kultur generelt og forholdet mellom barnehage og kul-
tur spesielt. Vekten er lagt pa innfering i kulturarbeid
og kulturpolitikk, og barns mete med ulike kulturut-
trykk og kulturinstitusjoner. Spersméal som gjelder
flerkultur, kultur som livsform og barns mete med den
kommersielle mediekulturen er ogsa inkludert.»

Ogsa pa praksisfeltet er endringene klare. Her
hadde man anbefalinger fra et tre-arig forskingspro-
sjekt & bygge pa (Alvestad/R&thle) med langt klarere
fordeling av ansvar (praksisbarnehager, gvingslarere,
faglerere) og etablering av FDR (Form for didaktisk
refleksjon) som nykonstruksjon for serigs refleksjon
om forholdet mellom teori og praksis.

Tidlig hest 2003 la en intern arbeidsgruppe fram



plan for omorganisering av Humanistisk Fakultet. I for-
slaget foreslo man & forlate de fagdelte sma-instituttene
og legge til grunn sterre institutter med ansvar for hele
studieprogram. I praksis ville det bety a gjenetablere et
mer samlet fagmiljo for forskolelererutdanningen, ti ar
etter at det var blitt stykket opp gjennom etableringen
av Hegskolen i Stavanger i 1994.

«Studieprogramenhetene gis betegnelsen institutter
og studielederne gis betegnelsen instituttledere», sies
det i forste punkt i anbefalingen. Viktig er ogsé fol-
gende: »Det opprettes (...) institutter med utgangspunkt
i studieprogrammer, men der instituttet ogsa represen-
terer et faglig hjem for de ansatte.»

I dette 14 en dreining i retning av & etablere sterk
instituttledelse, og sterk og samlet identitet omkring et
studieprogram som ferskoleleererutdanningen. Dette
var pa mange mater et svar pa kritikk om oppsplitting
og mangel pd sammenheng siden 1994. I formulerin-
gen « et faglig hjem for de ansatte» la man inn et for-
slag om & fordele hele fagmiljeer (som norsk, realfag,
fysisk fostring osv.) til et bestemt nytt institutt, og slik
gi fagpersonene et «hjem». For det nye Institutt for for-
skolelererutdanning (IFU) foreslo man likevel bare a
«flytte hjem» halve pedagogikk-miljeoet (sékalte barne-
hage-pedagoger) og estetiske fag, og séledes etablere
et relativt lite institutt. Debatten ble hard hele aret om
dette. Da sd instituttet formelt var blitt etablert, og pro-
gramutvalget for forskolelererutdanningen hadde sitt
forste mote, sa realitetene annerledes ut:

Pedagogikk/metodikk

Naturfag

Praktisk estetiske fag

Idrett/fysisk fostring

Norsk

Samfunnsfag

Kristendom

3
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Med forbehold om det reduserte antallet (ca. 30 i stedet
for 40-50) er dette nesten et speilbilde av det tidligere
helhetlige fagmiljoet for etablering av HiS i 1994 (se
s. 2 foran). I &rene som fulgte ble antallet gradvis ekt i
takt med flere arbeidsoppgaver.

Administrativt kom nyordningen til & skape til dels
store utfordringer. Hva presist skulle instituttleder, stu-
diekoordinator og praksiskoordinator gjere? Og det
nye programutvalget? Fra for hadde man en viss bruk
av fagkoordinatorer, men slettest ikke i alle fag. Disse
utfordringene medferte en stor (arbeids)belastning, og
nedvendig avklaring ogsé til den sentrale studieadmi-
nistrasjoen ble diskutert i lang tid hel fram til 2005-
2006.

Men det store bildet er likevel rimelig tilfreds-
het med etablering av et samlet og etter hvert stadig
sterkere fagmiljo i et eget institutt for ferskolelaerer-
utdanningen. Og ledet av et godt samarbeidende kol-
lektiv nettopp av de samme yngre kvinner, som ekstern
evaluator i 2001 hadde sagt s& mye fint om, men ogsa
uttrykt frykt for ikke skulle holde ut arbeidet med &
endre forholdene til det bedre i hagskolen!

Kildegrunnlag

- &rsmeldinger for forskolel@rerutdanningen fram til 2002

- motereferater for utvalgte ar: Avdelingsstyret; Programut-
valget; Instituttstyret

- intern evaluering av forskolelererutdanningen (rapport
2001)

- forslag til omorganisering av Humanistisk avdeling
(arbeidsgruppe) + debatt

- forslag til ny studiemodell og studieplan (2003-2005)

- forskningsrapport om kvalitetsutvikling i praksis (2003-05)

- &rsrapport for kvalitet 2004-2005

- diverse rapporter om internasjonaliseringsarbeid
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Desentralisert allmennlarerutdanning 1 Dalane-regionen

1989 — 1993

EGIL GABRIELSEN

Dalane-radet tok 1 1988 initiativet til & fa i gang en
fullverdig desentralisert allmennlarerutdanning i sin
region. Begrunnelsen var problemer med & skaffe nok
kvalifiserte lerere til kommunene. Det ble etablert et
eget interimstyre, hvor skolesjefene i Dalane-kommu-
nene deltok sammen med representanter fra politiske
ledelse. Davarende ordferer i Bjerkreim, Olaf Gje-
drem, som var leder av Dalaneradet, var ogsé leder av
interimstyret.

Stavanger laererhegskole (SLH) var i utgangspunk-
tet ikke serlig interessert i dette prosjektet. Initiativet
fra Dalane-radet kom i en periode med stor sekning
til leererhggskolene, og SLH hadde ikke ressurser a
avsette til et slik tilbud. Hegskolen hadde heller ingen
erfaring med & desentralisere en fullverdig grunnutdan-
ning, men sa seg likevel villig til & pita seg det fag-
lige ansvaret, forutsatt at Dalanerddet sikret full ekstern
finansiering.

Og til alles store overraskelse sa klarte Dalaneradet
a fa en egen bevilgning til en leererutdanning forbeholdt
studenter fra Dalane-regionen. Flere meoter i departe-
mentet, hvor ogsé stortingspolitikere fra Vest-Agder og
Rogaland deltok, ble gjennomfert for departementet i
brev av 07.06.89 bekreftet at de ville fullfinansiere en

allmennlaererutdanning for Dalane-regionen. Grunn-
laget skulle veere den studiemodellen som SLH hadde
fatt utarbeidet, hvor den daverende 3-arige utdannin-
gen ble lagt over 4 ar. SLH fikk det faglige og adminis-
trative ansvaret for utdanningen og artikkelforfatteren
fikk oppgaven som studieleder.

I lgpet av sommeren ble det inngétt avtale om &
benytte lokaler i den da nye Dalane videregaende skole
pa Lagérd i Egersund. Vi ble tilbudt et rom som sko-
len definerte som tilfluktsrom, uten vinduer, men med
neerhet til vestibyle og kantine. Dette ble basen for stu-
dentene som i september 1989 begynte pa det 4-arige
allmennlaererstudiet i Dalane.

Hvem var studentene?

Det hastet med 4 komme i gang med studiet, og bare en
uke etter departementets godkjenning ble det holdt et
orienteringsmete pa Vikesd med nermere 60 deltakere.
Det ble gitt en kort sgknadsfrist, og 74 sekere meldte
sin interesse for & f4 en av de 40 studieplassene. 14
sokere tilfredsstilte ikke de gjeldende opptakskravene
til allmennlarerutdanning. Noen av sgkerne var bosatt
i kommuner utenfor Dalaneregionen, og fikk heller
ikke studieplass.
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Eigersund hadde naturlig nok flest studenter, hele
26 var fra denne kommunen. Videre var Sokndal og
Bjerkreim kommune representert med 4 hver, mens
Lund hadde 3 studenter. Det ble ogsa épnet for delta-
kelse fra Flekkefjord og H& kommune; hver represen-
tert med 3 studenter.

Av de 43 studentene som startet studiet, var det
inkludert 6 allerede utdannete forskolelerere som
gnsket a ta eksamener i enkeltfag for & kunne fa tilset-
ting 1 grunnskolen.

Ved studiestart var snittalderen i studentgruppen
29,8, og varierte mellom 19 og 54 4r. Kjennsforskjel-
len var heller skjev, med 36 kvinner og 7 menn. I 1989
var som nevnt stor sgkning til allmennlererutdannin-
gen, og opptakskravet til studiet i Stavanger var dette
aret minimum 48 poeng. Rundt en tredjedel av Dalane-
studentene hadde poengsum under dette kravet.

Fagtilbudet

Det var viktig for Stavanger lererhegskole & gjennom-
fore et studietilbud som i kvantitet og kvalitet kunne
sammenliknes med et ordinert allmennlererstudium.
Forskjellen var at det tredrige lopet var lagt over 4 ar.
Av ressursmessige hensyn ble ikke Dalane-studentene
gitt muligheter for individuelle fagvalg med unntak av
et valg mellom kvartarskurs i musikk og kvartérskurset
i samfunnskunnskap. De to halvarsenhetene som inn-
gikk i studiemodellen, norsk og forming, var obligato-
risk for alle.

Fagtilbudet var organisert slik:

Pedagogikk i de tre forste studiearene

Kvartarskurs i musikk (1. ar) eller Kvartarskurs i
samfunnsfag (1. og 2. ar),

Kvartérskurs 1 Kristendom ( 3. og 4. ar) og Kvartarskurs
1 matematikk (4. ar)
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Halvérsenhetene var norsk (2. og 3. ar) og Forming (3.
og 4. ér)

De obligatoriske fagdidaktiske kursene i O-fag og
kroppseving lagt inn i 1. og 2. ar.

Dalanestudentene gjennomferte ogsé de obligatoriske
kursene 1 Bibliotekkunnskap, AV-midler og Leirskole
som var en del av den trearige allmennlaererutdannin-
gen pa slutten av 1980-tallet. Disse tilbudene var lagt
til 3. studiedr.

Det var undervisningspersonalet fra Stavanger
leererhegskole som, i all hovedsak, var ansvarlige for
gjennomferingen av undervisningen i Dalane. Over
50 personer var innom studiet, for kortere eller lengre
perioder. Til tross for reisevei og det at en del av under-
visningen var lagt til ettermiddagstid og pé lerdager, sa
var det populert & reise til Egersund. Positive studenter
og litt annerledes rammer rundt studiet medvirket sann-
synligvis til dette.

Gjennomferingen av praksis
Rammene for praksis pé studiet i Dalane var ogsa lik
det som gjaldt for ordiner allmennlaererutdanning pa
den tiden, men ble justert i forhold til at utdanningen
var lagt over 4 ar. | utgangspunktet tok en sikte pé at
forste del av praksis kunne gjennomferes som vei-
ledet praksis i egen klasse for de av studentene som
hadde deltidspost i skolen. Det viste seg imidlertid at
langt feerre av studentene hadde deltidsstilling i skolen
sammenlignet med det som pé forhand var antydet av
initiativtakerne til utdanningen. Og av disse igjen, var
det bare tre studenter som ensket & gjennomfere slik
praksis. Dette ble gjennomfort med jevnlig veiledning
og oppfolging av en av hegskolens pedagogikklerere.
Grunnpraksisen i 1. og 2. studieér for det store fler-
tallet av studenter, ble gjennomfert i lgpet av andre og



tredje semester. Hver periode besto av tre praksisuker
hos gvingslarere i Dalane-regionen. Engasjement som
gvingslarer ble lyst ut via rektorene ved de ulike bar-
neskolene 1 distriktet. Studieleder engasjerte i alt 10
ovingslarere etter samtaler med de mange som hadde
meldt sin interesse. Hensynet til klassetrinn, fagkrets
og skolens plassering i kommunen 14 ogsa til grunn for
valget av gvingslarere.

Grunnpraksisen i det tredje studiearet (2x3 uker) ble
knyttet til det faste svingslaererkorpset pa Nord-Jeren.
Det medforte at studentene matte pendle til Stavanger-
omradet i de til sammen 6 ukene som praksisen varte.

[ tillegg til grunnpraksisen gjennomferte studentene
to ukers fagpraksis i de to obligatoriske halvarsenhe-
tene, forming og norsk i henholdsvis 4. og 7. semester.
I tillegg til allmennlererstudentene, gjennomforte 11
leerere fra Dalane-regionen halvarsenheten i forming
som videreutdanning. De fleste av disse hadde egen-
praksis pa egen skole, supplert med obligatorisk delta-
kelse i veiledningsgrupper.

Studentenes vurdering av studietilbudet

28 av de 35 studentene som fullferte det desentraliserte
allmennlererstudiet i Dalane 1 1993, svarte pa et vur-
deringsskjema etter avsluttet utdanning. Svarene ble
gitt anonymt. Den samlede vurderingen var positiv;
26 studenter var meget godt eller godt forneyd med
den leererutdanningen de hadde gjennomfert og bare 2
uttrykte at de var middels forngyd. I kommentarfeltet
finner vi utfyllende kommentarer som:

Egentlig hadde jeg ikke gjort meg de helt store for-
ventningene pa forhand, men i ettertid ma jeg si at jeg
er kjempegodt forngyd med utdannelsen

Var pé forhénd redd for at det kunne bli en «B-utdan-
nelse». Gode planer for studiet og dyktige forelesere
har gjort studiet topp.
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Forskjellen pa realitet og utdanning er for stor
Vi stilte ogsa spersmalet: Hvis du skulle velge pa nytt;
ville du da valgt en desentralisert leererutdanning? 21
av studentene svarte her ja, mens 2 svarte nei og 5 var i
tvil. I kommentarfeltet finner vi blant annet dette:
Selv om jeg har fdtt mange venner for livet, sd savnet jeg
studiemiljoet som finnes pa de «vanlige» hogskolene.

Savner studiemiljoet, men okonomisk er det jo ideelt.

En fantastisk mulighet til a fa tatt utdannelsen uten d
reise fra familien

Pa spersmalet om hvor stor sannsynlighet det var for
at studentene hadde utdannet seg til allmennlerer uten
tilbudet om desentralisert lererutdanning, svarte litt
under halvparten at sjansen var Meget stor (6) eller Stor
(7), mens de resterende krysset av for svaralternativene
Middels (5), Liten (8) eller Meget liten (2).

Avslutning

Bekymringen var stor blant studentene ett ar for stu-
diet ble avsluttet; ville de f& jobb i Dalane-distriktet?
Ryktene sa nemlig at det hadde vaert mange sokere til
leererjobb i regionen i skolearet 1992-93. Uroen var
ubegrunnet; allerede en maned etter at det desentra-
liserte allmennlarerstudiet var avsluttet, matte Eiger-
sund kommune tilsette ufaglerte for skoleéret 1993-
94. Det skyldtes blant annet at rundt en tredjedel av de
nyutdannete studentene satset pa & fortsette med vide-
reutdanning.

Allmennlarerutdanningen i Dalane i arene 1989 —
1993 var en utfordring og en interessant erfaring for
Stavanger lererhagskole. Det herer med til historien at
en senere har gjennomfert bade allmennlerer- og for-
skoleleererutdanning i regionen.



Avdeling for humanistiske fag

A bygge Babels tirn

Erfaringer som leder av Senter for fremmedsprak, SLH (1991-94) og
kontorsjef ved Humanistisk avdeling, HiS (1994-95)

AV ARNE NESET

I slutten av 1980-arene kom jeg til & engasjere meg 1
debatten om sammensldingen av hegskolene i Sta-
vanger. Som ansatt i engelsk ved Stavanger lererhog-
skole (SLH) var jeg sterkt for sammenslding da dette
ville gjore det lettere & samle fremmedsprékmiljeet pa
Ullandhaug. Dette forte videre til at jeg kom til & fa
mye av ansvaret for opprettelsen av et Senter for frem-
medsprak pa Ullandhaug fra 1991. Arbeidet med sen-
teret ledet deretter til en administrativ stilling for ett ar
pa Avdeling for humanistiske fag i 1994 ved den nye
Heogskolen i1 Stavanger. Det var en tid med store for-
hépninger — og rikelig krydret med skuffelser - da jeg
kom midt opp i konfliktene omkring sammenslaing av
hogskolene pa Ullandhaug i denne tiden.

Sammensliing av hegskoler i Stavanger 1988-94
I slutten av 80-arene begynte varslene om sammensla-
ing av hegskoler & speke i korridorene pa Stavanger
Leererhogskole (SLH) og Hogskolesenteret i Rogaland
(HSR). I 1988 kom utredningen NOU Med viten og
vilje 1 det meste forfattet av Gudmund Hernes som ble
undervisningsminister i 1990-95. Her var sammensla-
ing av mindre heagskoler for 4 bygge sterre undervis-
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ningsmiljger og oppmuntre til forskning et hovedmal
1 utredningen.

Med viten og vilje avfadte et stort engasjement bade
pa HSR og SLH med interne utredninger som stort sett
gikk ut pd at sammenslaing verken var enskelig eller
aktuelt. Som en tredje akter i disse prosessene kom
Det regionale hagskolestyret for Rogaland til & spille
en viktig rolle fram til 1994, spesielt under styreleder
Kjell Arholm og direkter Suzanne Moog Begnum.
Hogskolestyret ble en kraftig lokal padriver i proses-
sen fram mot hegskolefusjonen i 1994. Ogsa Stavanger
kommune og Rogaland fylkeskommune gikk inn for en
fusjon som ville fore det lokale engasjementet for et
universitet i Stavanger mange skritt framover.

De institusjonene i Stavanger som var aktuelle for
sammenslding var sju hegskoler, hvor HSR og SLH pa
Ullandhaug var de viktigste. Dette skapte store konflik-
ter bade i, og mellom, disse hagskolene. Etter HSRs
oppfatning, ville enhver sammenslding svekke hogsko-
lens malsetting om 4 fa stilling og status som teknisk
hagskole/universitet. HSR mente at de andre hegsko-
lene ikke hadde nedvendig vitenskapelig niva, og fors-
kning var ikke utbygd i noen serlig grad. SLH, som



nok hadde satset p& bade prosjekter i FoU og lesefors-
kning, ville pa sin side ikke ha noen fusjon fordi skolen
mente at dette ville svekke leererutdanningens sarpreg
som var & gi kunnskap og ferdigheter til leererarbeid i
den norske grunnskolen.

SLH og sammensliing

I slutten av 1991 ble det laget en utredning pa SLH som
konkluderte med at sammenslaing kunne ha noen for-
deler, men var likevel ikke aktuelt eller gnskelig.

Jeg tilhorte et mindretall av de ansatte ved SLH som
var for en sammenslaing. I en uttalelse til SLH skrev
jeg at «institusjonens selvbevarings- og revir-instinkter
er sa klart meget sterke og av og til legitime, men det
er ikke sikkert at de er konstruktive hverken for leerer-
utdanningen eller den lokale situasjon vi befinner oss
i. Grunntanken i planen burde kanskje heller vere 4 ta
utgangspunkt i hva som er til beste for leererutdanning,
kunnskapsformidling, forskning, og institusjonsbyg-
ging bade nasjonalt og lokalt, og ndr myndigheter gir
signaler om organisatorisk samordning av hagskoler, s&
kan en slik praktisk organisering vere et middel i reali-
seringen av utdanningens formal. Skolen burde derfor
invitere til et praktisk samarbeid med departement og
Heogskolestyret og begynne & forandre strukturen til en
mer dpen modell bade organisatorisk og faglig. Dette
er ngdvendig fordi leererutdanningen har en tradisjon
a slite med som mange oppfatter som innadvendt og
«seminaristisk» (se analysen av hegskolekulturene
i Volda). En slik omlegging og forandring vil pé sikt
styrke leererutdanningen.»

Sammen med en del kolleger kom jeg nok til & for-
arge flertallet av kollegiet ved SLH ved at jeg engasjerte
meg sterkt i debatten omkring en fusjon. En annen vik-
tig motivasjon for meg var at en sammenslding ville

gjore det lettere & etablere et senter for fremmedsprak
felles for SLH og HSR. Forslaget om et slikt senter
hadde fatt solid statte av Hogskolestyret og fylkeskom-
munen som et eksempel pd hvordan samordning av
ressurser, tilbud, undervisning og FoU kunne tilrette-
legges. Skolene mente at dette ville rokke ved ansettel-
sesforholdet til institusjonene, og det matte ikke skje.

Samarbeid mellom engelskseksjonene

Etter Med viten og vilje ble SLH skeptisk til fortset-
telse av eksisterende samarbeid med HSR om norsk
og engelsk grunnfag. Engelskseksjonene ved SLH og
RDH/HSR hadde hatt felles undervisning helt siden
1971 med stort sett felles studieplan og undervisning
for alle studenter pa engelsk grunnfag ved RDH og
davaerende Lererskolen. Dette samarbeidet var ikke
minst rektor Kjolv Egelands fortjeneste, men ble ogsé
stottet av rektor Hagbard Line. Egeland serget for at vi
kunne ha felles kontorplasser i Engelsminnegata 38 i to
ar fra 1972.

Na mente SLH at &rsstudiene, spesielt engelsk,
var for akademiske og ikke nok innsiktet pa praksis i
skolen.

En del av oss matte kjempe hardt overfor Laererhog-
skolen for & bevare fellesundervisningen med HSR i
engelsk arseining, spesielt gjennom 1980-arene. I 1986
foreslo fremmedspraklererne ved HSR og SLH, pé ny
samlokalisering av engelskseksjonene. Ikke lenge etter
begynte imidlertid varslene om en kommende fusjo-
nering a speke i institusjonene, og utspillet om samlo-
kalisering ble né bestemt avvist av begge hagskolene
fordi dette kunne fa konsekvenser for sammenslding.
Det gjaldt da & demonstrere at skolene var sa grunnfor-
skjellige at samarbeid bare kunne skje pd noen meget
begrensede omréder.
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Felles fremmedsprikseksjon og Senter for
fremmedsprak

Hogskolestyret nedsatte i 1987 et utvalg til & utrede
fremmedsprakundervisning ved hagskolene i regionen.
En innstilling ble lagt fram i mai 1988 som gikk ut pa
at «det ber tas sikte pd & samle fremmedsprakresur-
sene ved hegskolene i en felles seksjon pa Ullandhaug.
Denne fellesseksjonen ber danne ett kompetansesenter
som alle hggskolene i regionen kan dra nytte av.» Siden
ledelsen bade ved SLH og HSR var sterkt imot en slik
felles seksjon, arbeidet noen av oss i engelskseksjonen
for at det kunne opprettes en stiftelse for fremmedsprak
utenfor hegskolene hvor bdde Hagskolestyret, Roga-
land fylkeskommune og Stavanger kommune gikk inn
med ressurser. Dette kunne kanskje overtale hegsko-
lene til & stotte et slikt senter. Her ville det bli «gratis»
ressurser & hente.

Stiftelsen Fremmedsprik

Jeg — og seksjonen — jobbet iherdig overfor hagskole-
styret og fylkespolitikere for & realisere samlokalise-
ringen. Det er heller ingen hemmelighet at bade Kjell
Arholm (styreleder i Hogskolestyret) og fylkesordfe-
rer Arne Rettedal spilte en viktig rolle her. Beskjeden
deres var: Sett i gang!

I april 1990 nedsatte Hogskolestyret en «fremmed-
sprakgruppe» som la fram en innstilling ang. etablering
av ressursgruppe for fremmedsprék i Rogaland» 1 juli
samme ar. Denne gikk ut pa at
- fremmedsprékmiljoet ber etableres i det planlagte

servicebygget som skal vare klar til innflytting i

god tid for sommeren 1991. Dette bygget
- er i planleggingsfasen, og nye aktiviteter som even-

tuelt innebaerer arealokning ma presenteres snarest.
- En samlokalisering i servicebygget ma betraktes
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som en midlertidig lesning inntil en fremtidig fusjon
mellom HSR og SLH er en realitet og sprakfagene
kan samlokaliseres med avdeling med humaniora.

- Dette er det langsiktige malet med lokaler for under-
visning og forskning med tilgang pa bibliotek.

Denne innstillingen ble vedtatt i Hegskolestyret 30.
august, og 10. september oppleste fremmesprakgrup-
pen seg selv og Stiftelsen Fremmedsprak ble dannet
med formalet: Stiftelsen skal arbeide for undervisning
og forskning i europeiske og nordamerikanske sprdk og
kulturer, spesielt i relasjon til andre studieretninger, i
samarbeid med neeringslivet i Rogaland. (§ 1 1 vedtek-
tene.) og fikk et styre pa sju medlemmer som var

Peder Ostgard, overlege - leder,

Kjersti Flottum, forsteamanuensis, HSR, Rosemary
Jakobsen, opplaringsleder, A/S Norske Shell - Jan Erik
Karlsen, Rogalandsforskning - Kari Oftedal Lima, fyl-
kespolitiker (SV) - Tore Nordtun, ordferer - Roar Norés
Pettersen, personaldirekter, Kvarner-Rosenberg.

I lopet av 1991 ble Servicebygget (né: Kitty Kiellands
hus) oppfert og det ble innredet kontor og undervis-
ningsrom for et senter for fremmedspréak i underetasjen
i bygget (hvor IT na holder til). Na gikk ogsa rektor
Torleiv Skarstad ved SLH inn for & stette senteret, og
i desember 1991 kom det til en avtale mellom Stiftel-
sen Fremmedsprak og rektorene ved SLH (Skarstad) og
HSR (Tresselt) om bruk av kontorplass i et senter for
fremmedsprak i Servicebygget pa Ullandhaug. I desem-
ber 1991 kunne stiftelsen tilby kontorplass i Servicebyg-
get for fremmedsprakmiljeet - engelsk, tysk og fransk.
Bruk av kontorplass skulle vaere en frivillig sak, og det
institusjonelle ansettelsesforholdet skulle ligge fast.



Denne enigheten varte ikke lenge. Avtalen ble avvist
allerede 1 januar 1992 av patroppende rektor ved HSR,
professor Skjeveland, som i tillegg la ned forbud mot
at HSR-ansatte, ogsd de som gnsket samlokalisering,
fikk flytte inn i senteret. Engelskseksjonen ved SLH
fikk lov til 4 ta arbeidsplassene i senteret i bruk. Sente-
ret ble formelt apnet av Gunnar Berge (1. feb. 1993) og
besokt av Gudmund Hernes. Alt dette var til liten nytte.
HSR var fast bestemt pa at dette senteret ikke skulle bli
noe av og fortsatte sin ufruktbare og meningslgse mot-
stand mot sammenslding av hegskolene helt til institu-
sjonen ble satt under administrasjon av departementet.
I denne striden kom fremmedspraksenteret til & bli en
bondebrikke i sjakkspillet pa Ullandhaug.

Senter for fremmedsprak — sprekker i Babels
tarn

Senteret var en torn i gyet, spesielt for HSR, men ogsa
SLH hadde anstrengt seg for at det ikke skulle bli opp-
rettet. Tautrekkingen og uenigheten mellom institu-
sjonene forplantet seg etter hvert nedover 1 fremmed-
sprakseksjonene, og ferte snart til splittelser i miljoene
ogsa. Noen av de ansatte ved HSR ville ikke trosse sin
institusjon ved 4 flytte inn i senteret, slik de ansatte ved
SLH allerede hadde gjort.

Frontene var i den grad sa steile mellom institusjo-
nene at dette uvegerlig matte forsure fagmiljoet - hvil-
ket det ogsa gjorde. Det ble en lang intern krangel som
fulgte, og i tillegg kom olje pa ilden av saker som f. eks.
engasjementet av Otto Lorenz, professor i tysk med
stillingshjemmel p& SLH. Han var etter min oppfatning
en dyktig fagperson, men hans ansettelse forte til stor
stahei i tyskseksjonen Dette tok masse tid og energi og
drepte arbeidet for faglig utvikling. Engasjementet ble
dessverre et tap for alle involverte parter.

Men det som ogsa gikk tapt, var en nesten unik
mulighet til & bygge opp et forskningsmilje omkring
fremmedsprak, noe jeg brant for i den tiden. Vi hadde
meget god stette fra politikere, et fond pa over fem mil-
lioner, og to midlertidig vitenskapelig ansatte i tillegg
til Ullandhaugs egne. Vi hadde ogsa fine kontorer og
undervisningsrom betalt av stiftelsen som vi, engelsk-
seksjonen pa SLH, hadde innredet og utstyrt over
mange timer med frivillig kvelds- og helgearbeid. Jeg
hadde Senter for leseforskning som forbilde, og med
en helt annen situasjon og stette fra institusjonene den
gang kunne det i dag ha vert ett senter til ved UiS ved
siden av Leseforskning og Adferdsforskning. Denne
anledningen kom til & ga tapt. Dette var status 1 1994:

Stiftelsens fond er na (1.7.1994) pd 5,4 mill. kroner.
Rogaland fylke og Stavanger kommune yter hver drifts-
tilskudd til Senter for fremmedspréak pa 500.000.

Styret for Stiftelsen velges av fylkesutvalget for Roga-
land fylkeskommune som ogsa velger leder og nestleder.
Styret 1992 - 95 bestér av:

Leder: Magnhild Meltveit Kleppa, nestleder: Lisbeth
Vikse.

Styremedlemmer: Bent Hognestad, Reidun Korsvoll,
Marianne Sletvold, Rolf Skretting, Peder Ostgérd.

Stiftelsen har lokaler i «Servicebygget» pa Ullandhaug
med tilbud om kontor-plasser for de ansatte i fremmed-
sprak ved SLH og HSR. Stiftelsen og Stavanger larer-
hagskole samarbeider nd om Senter for fremmedsprak.

Det var mange utenfor hagskolene som gjorde et stort
arbeid for & f bedre tilbud i fremmedsprék i Rogaland.
Jeg vil spesielt nevne overlege Peder Ostgérd som
brukte overmate mye tid og krefter pa & fa dette i gang.
Han ringte meg til og med pa julaften for & snakke om
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hva vi burde gjore. Deretter gjorde Magnhild Melt-
veit Kleppa en stor innsats som styreleder 1 stiftelsen
sammen med de andre medlemmene. Jeg var imponert
over hvor mye tid og ressurser hogskolestyret, fylket
og kommunen var villige til & legge 1 denne stiftelsen.

Det ble dessverre brukt overmate mye tid og krefter
pa & spenne revekrok for hverandre i disse arene. Det
skjedde nok ikke utav ren vrangvilje, men fordi mange
hadde altfor sterke overbevisninger om at deres syn pé
organiseringen av Ullandhaug var det riktige. Denne
kampen ble fort pd mange plan, noe som Erik Leif
Eriksen gir en god framstilling av i boka Fra hegskole
til universitet. Imidlertid nevner han verken stiftelsen
eller senteret med et eneste ord i sin bok. Noe jeg fin-
ner péafallende da disse spilte en stor rolle i HSRs lokale
kamp mot sammenslaing.

Sammenslaingen av hegskolene i Stavanger i 1994
forte til at Senter for fremmedsprék ikke kom til &
f4 noen plass i den nye institusjonen. «Noen» hadde
«snakket sammen» ett eller annet sentralt sted og kom-
met fram til det. Na var fusjonen et faktum, og en
ekstern stiftelse med et senter hadde utspilt sin rolle
i denne striden. Etterpaklokskap og ettertanke har vist
meg at dette dessverre var en tapt sak i utgangspunk-
tet. Senteret og jeg hadde kanskje veart nyttige idioter
i denne prosessen? Vi vet jo hvordan det gikk med
Babels térn!

Kontorsjef ved Avdeling for humanistiske fag
ved HiS 1994-95

Utgangspunktet mitt for a seke stillingen som kontor-
sjef (né: fakultetsdirektor) ved den nye Avdeling for
humanistiske fag (nd: fakultet) sommeren 1994 var
bade en folelse av ansvar for den del av fusjonsproses-
sen jeg hadde deltatt i med & kjempe fram Senter for
fremmedsprak. I tillegg var det et hdp om & kunne vise
at det var mulig & forene bade akademia og profesjons-
faget pa universitetsnivd. Men jeg var blitt en noksa
kontroversiell figur i fusjonskampen, og burde vel ha
hatt vett til & ga tilbake til min gamle dont som ansatt i
engelsk. Men jeg ensket altsé & preve likevel. Det ble
ingen lett oppgave.

Avdeling for humanistiske fag (HUM) og Avde-
ling for leererutdanning (LU)
Hogskolen i Stavanger ble organisert i atte avdelinger,
og i to av dem, Humanistiske fag og Lererutdanning,
ble det stor organisatorisk forandring. De faglig ansatte
pa det «gamle» SLH og HSR skulle na utgjere sam-
lede faginstitutter (nordisk, fremmedsprak, historie og
religion) organisert pA HUM. Oppgavene var som for,
nemlig & levere undervisning i sine fag i leererutdannin-
gen og 1 andre studier innen humaniora. Men fagmilje-
ene ble ikke fysisk samlet pa grunn av mangel pé ledig
kontorplass. Tidligere SLH-ansatte ble pd LU og HSR-
ansatte i HRSs gamle kontorer. Det var derfor svaert
vanskelig 4 utvikle det faglige fellesskapet som ville ha
veert s viktig rett etter en stor omorganisering. Her var
det duket for rikelig med konflikter og de startet med
en gang:

Bare se pa begynnelsen av dette brevet fra HUM til
rektor pa LU allerede 29. juni 1994:
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Vi viser til rektors brev til seksjonslederne for engelsk,
kristendomskunnskap, samfunnsfag og norsk av
27.06.94, hvor seksjonene anklages for & bryte spillere-
glene nar det gjelder oppsett og fordeling av arbeidsopp-
gavene for kommende studiear.
Brevet fortsetter slik:

Dette utspillet fra det «gamle» SLH er sars uheldig i
en situasjon der omtrent to like store faggrupper fra to
«gamle» institusjoner skal g sammen og danne en ny
likeverdig avdeling. Det er klart at undervisningsarbeid,
FOU, og andre oppgaver ber fordeles etter en samlet
plan i denne avdelingen etter felles retningslinjer fra HiS.
Hvis en na legger opp til en situasjon hvor «SLH-deleny
i den nye avdelingen skulle bli bundet opp i en arbeids-
situasjon som den andre halvparten i den nye avdelin-
gen dermed ikke foler noe ansvar for, har en allerede lagt
en alvorlig splittelse inn i en ny og sarbar avdeling for
den har kommet i arbeid. Vi ma ikke bli bundet opp i en
situasjon som kan innebere et «B-lagsstempel» for en
gruppe med hensyn til adgang til FOU. Dette vil heller
ikke Avdeling for lererutdanning vare tjent med.

Dette illustrerte problemene i et netteskall. Selv om jeg
hadde ivret sterkt for sammenslaing, hadde jeg ogsa en
solid bakgrunn fra arbeid i 25 ar pa4 SLH i leererutdan-
ning og hadde alltid ment at der var ingen grunn til kon-
flikter og at samarbeid ville gagne utdanningene. Dette
var ikke min avdelingsraddsleder (né: dekan) alltid enig
i. Han kom med utspill bade verbalt og skriftlig som
fikk konfliktene med LU til & flamme opp. Jeg forsekte
etter beste evne a drive brannslukking og dempe uenig-
hetene. Jeg skal ikke her gé inn i masse detaljer om alle
meter og skriv som vandret mellom LU og HUM dette
aret. Heldigvis, min motspiller pad LU, John Mest, var
en fornuftig og pragmatisk leder som det gikk godt an &
snakke med. Vi fant som regel veier ut av problemene.

Fellesadministrasjonen av det nye HiS var under

oppbygging. Flere lederstillinger var enten ikke besatt
eller det var nye personer som matte fi oversikt og
utvikle nye rutiner. Aggresjonen og frustrasjonen fra
det «gamle» HSR svevde ogsa tykt over vannene og
gjorde ikke klimaet noe bedre. Det var derfor begrenset
hva den nye hogskoledirektoren kunne finne av tid til
a lgse problemer mellom nye og uferdige avdelinger.
Pa min avdeling gikk mye tid med til & fa budsjett og
utgifter til 4 balansere og handtere «sara og vonbrotne»
kolleger som kom pa dera.

The Fulbright Commission ga et professorat i ame-
rikanske studier for 1994-95. Jeg var bade stolt og glad
for denne tildelingen som jeg, etter sgknad éret for,
fikk til Ullandhaug fordi jeg kjente Fulbright Office og
hadde selv vaert Fulbright scholar pa 1970-tallet. Stil-
lingen var betalt av Fulbright. Her var gratis ressurs og
kompetanse til den nye hogskolen. Dessverre ble denne
stillingen og fagressursen snudd til et problem.

Na ble senteret bratt lagt ned, en ny avdeling opp-
stod og den nye professoren matte fole seg temmelig
forvirret i kaoset. Han ble tatt vare pa i engelskseksjo-
nen og jeg hadde personlig, uten serlig hjelp av det
nye HiS, fatt skaffet leilighet og boforhold til professor
Burduck og ellers hjalp han sa mye jeg kunne. Men
dette ble enda et eksempel pa hvordan en ressurs ble
skuslet bort fordi fremmedspraksenteret forsvant og
den nye HiS ikke var i stand til & folge opp. Mot all
forventning ble professoratet fornyet for 1995-96 (Pro-
fessor Vardamis), men da var det ogsa slutt. Fulbright-
kontoret hadde da skjont at HiS ikke hadde kapasitet til
a forvalte engasjementet.

Farvel til administrering

Fra min tale til kollegene ved semesteravslutningen 16
juni 1995:
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Jeg vet godt at da jeg fikk jobben som kontorsjef var det
en omstridt tilsetting, og det var nok en del som helst ikke
ville ha sett meg i denne jobben. Jeg ma likevel under-
streke at jeg ble mottatt med apent sinn, og jeg har folt at
jeg har fatt mye stotte og forstéelse.

Jeg har hele tiden vert klar over konstellasjonene etter
fusjonen, og jeg har forsekt s& godt jeg har evnet & ikke
virke splittende, men samlende. Det har gjort at jeg nok
ikke har snakket sa hogt som jeg av og til kunne ha vert
sterkt fristet til.

Det har vert mange hensyn a ta: Sarede folelser etter
fusjonen, konflikter innen fremmedsprak etter Senter for
fremmedsprak, en voldsomt opphisset stemning ved SLH
etter amputasjonen, og noen uheldige utspill fra oss.

Jeg er na glad for at en god del av disse problemene
begynner & bli historie, og at vi har oppnadd den grad
av fellesskap og samhandling som er nedvendig for at
avdelingen skal ha noen tyngde og innflytelse ved HiS.

Jeg tror vi né er enige om at fusjonen har vart en styrke
for oss humanister. Spredt er vi lite synlige. Samlet kan
vi ikke oversees og vi kan tilrettelegge og presentere vére
fag og var forskning pa en méte som det blir lagt merke
til.

Etter Babel: Personlig epilog 1995 -2006

Fra begynnelsen av hgstsemesteret 1995 var jeg tilbake
i faglig stilling. De siste ti &rene jeg fikk ved HiS - og
til slutt UiS — fram til pensjon ble for meg den beste
tiden i hele min karriere. Jeg fikk nd anledning til &
utforme emne og pensum i «Amerikanske studier» slik
jeg mente det ville fungere best for engelsk grunn- og
mellomfag og som del av lererutdanningen. Videre
fulgte langt bedre anledninger til & skrive artikler som
ble publisert og som jeg na fikk legge fram pa en rekke
internasjonale Amerika-konferanser mange steder i
Europa. Né fikk jeg ogsé full reisestotte, noe som var
nytt! Og jeg fikk forskerstipend til & fullfere den boka
om amerikansk kunst pa 1800-tallet jeg hadde hatt i
tankene i mange ar. All denne aktiviteten forte til at
jeg ogsa i en periode ble president i American Studies
Association of Norway og kunne mete pa de euro-
peiske konferansene. Mye av dette kan jeg takke HiS/
UiS og Institutt for kultur og sprak for.

Den babelske forvirring var tilbakelagt!
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Veien fram til 4-arig allmennlzererutdanning

Omlegging av allmennlarerutdanning ved SLH 1 1992

AV EGIL GABRIELSEN

Innledning

Denne artikkelen skal ha fokus pa innferingen av 4-rig
allmennleererutdanning for 25 ar siden. Vi skal omtale
det politiske spillet bak reformen, for vi ser naermere
pa hvordan Stavanger lererhegskole effektuerte de
politiske signalene som ble gitt for denne utvidelsen av
lzerere for grunnskolen. Men forst skal vi ta et kort his-
torisk tilbakeblikk pa hvordan utdanningen av leerere
har veert ivaretatt opp gjennom historien.

Nar dette skrives, har Stortinget igjen vedtatt en ny
lererutdanningsreform. Grunnskolelarerutdanningen
vil bli utvidet til en 5-&rig masterutdanning fra 2017.
Dette er den sjette reformen siden 4-arig allmennlarer-
utdanning ble innfert i 1992. 6 sterre og mindre refor-
mer pé 25 &r bekrefter stor politisk interesse for nettopp
leererutdanning; ingen andre utdanningslep pa univer-
sitets- og hegskolenivd har vert utsatt for tilsvarende
oppmerksombhet fra Stortingets side.

Noen glimt fra lererutdanningshistorien

Den viktigste forlaperen for det som etter hvert fikk
betegnelsen den norske enhetsskolen, var utvilsomt all-
mueskolene, som ble innfert i Danmark-Norge i 1739
(Forordning om Skolerne pa Landet i Norge). Foran-
ledningen var som kjent innferingen av konfirmasjo-

nen i 1736, som gjorde det nedvendig & lere allmuen &
lese pensum; Pontoppidans Sandhed til Gudfrygtighed.

Fra starten i 1739 var det prestenes oppgave & finne
laerere til omgangsskolene, som utgjorde det arlige sko-
letilbudet med et omfang fra atte til to uker for de fleste
elever. Omgangsskolelaererne var gjerne fattige, bega-
vete gutter som presten hadde valgt ut pa sesjon, og
som gjerne ikke hadde ... eksterior til at blive soldater.
Men det ble understreket at Legemets Mangel ikke maa
vere saa stor at den gjer Skoleholderen foragtelig for
Ungdommen (Eidsvag 2005:37).

Etter hvert ble det opprettet private leererseminar
rundt om i landet, og ikke for i skoleloven av 1827 ble
hvert stift palagt & opprette et stiftsseminar for utdan-
ning av larere. Disse var pa plass i 1839, negyaktig
100 é&r etter opprettelsen av allmueskolen. Fortsatt var
mange laerere uten slik to-arig seminarutdanning, og
forst 1 1860 tilfredsstilte over 60 prosent av lererstaben
dette kravet (Telhaug og Mediés, 2003).

Utdanningen av lerere fikk sin forste serlov med
seminarloven av 1890, som la opp til et 2-arig lep.
Allerede 1 1902 ble loven revidert; institusjonene fikk
endret navn til lererskoler og ble gjort 3-arige. De
neste store endringene i laererutdanningen fikk vi ikke
for 1 1938, da utvidelsen til et 4-arig utdanningslep og
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innfering av engelsklinje var det mest sentrale. For for-
ste gang stiltes det nd krav om at de som underviste
pa lererskolene, métte ha embetseksamen i de larer-
skolefagene det ble gitt universitetsutdannelse i. Opp-
tak til leererskolene ble fortsatt foretatt gjennom egne
opptakspraver. Bare f4 sgkere hadde examen artium,
og disse gjennomferte et avkortet studium pa 2 &r.

Na gikk det hele 35 é&r til neste lererutdanningsre-
form. Innferingen av niérig skole i 1960-arene, med
deling i barnetrinn og ungdomstrinn, stilte nye krav og
forventninger ogsa til utdanningen av lerere. Larerut-
danningsloven av 1973 forutsatte nd gymnasutdanning
for & bli lererstudent, samtidig som utdanningen ble
utvidet til tre &r. De firearige linjene, som ikke hadde
krevd examen artium, ble avviklet. Forst i 1980 forela
de endelige studieplanene for den 3-drige leererutdan-
ningen. Dette star i kontrast til den utviklingen som er
skissert innledningsvis i denne artikkelen; etter 1990
har enkelte nye planer for lererutdanningen blitt lan-
sert for ett eneste kull har fullfert sin utdanning i hen-
hold til gjeldende plan.

Kampen om 4-irig lzererutdanning

Behovet for a revidere laererutdanningsplanen av 1980
hadde sin bakgrunn i endringer i den norske grunnsko-
len. Innferingen av ny mensterplan (M-87) aktualiserte
blant annet spersmélet om endringer ogsa i allmennlee-
rerutdanningen.

To sentrale offentlige utredninger fra slutten av
1980-tallet la grunnlaget for viktige politiske debatter
om lererutdanningen. Begge var initiert av Brundt-
land II regjeringen. NOU-28/1988 Med viten og vilje
omhandlet all heyere utdanning. Gudmund Hernes
ledet det omfattende utvalgsarbeidet. Innstillingen gikk
inn for at allmennlarerutdanningen fortsatt skulle vaere
3-arig, samtidig som den radde til & styrke de sentrale
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skolefagene i utdanningen. I trdd med dette endret Stor-
tinget allerede i 1989 lererutdanningsloven av 1973,
slik at fagstudium i matematikk ble gjort obligatorisk
for alle allmennlererstudenter pad minst Y4-&rsniva.
Fram til da var minstekravet bare at studentene gjen-
nomfoerte et fagdidaktisk kurs i matematikkfaget.

NOU-32/1988 For et lererrikt samfunn (Johan-
nesen-utvalgets innstilling) inkluderte alle typer av
leererutdanning i sin utredning og foreslo blant annet a
utvide allmennlarerutdanningen til 4 ar og a gjere de
pedagogiske seminarene ettarige.

Etter Stortingsvalget i 1989 ledet Jan P. Syse (H)
en borgerlig mindretallsregjering, hvor Einar Stensnaes
(KrF) ble Kirke- og utdanningsminister. Han satte raskt
i gang arbeidet med & reformere de ulike lererutdan-
ningene, i trdd med forslagene fra Johannesen-utvalget.
Stortingsmelding 53 (1989-90) Om lererutdanning ble
vedtatt i Stortinget i juni 1990, og innebar en utvidelse
av pedagogisk seminar fra et halvt til ett ar og ga gront
lys for & gjore allmennlererutdanningen 4-arig. Land-
slaget for norske lererstudenter, Norsk lererhogskole-
lag og Norsk lererlag jublet.

Lererutdanningsradet fikk oppdraget med & koordi-
nere det omfattende revisjonsarbeidet som var nedven-
dig for & utvide pedagogisk seminar og allmennleaererut-
danningen. En egen styringsgruppe fikk hovedansvaret
for arbeidet med den generelle delen, mens det ble opp-
nevnt egne fagutvalg pa 3-6 personer for & utarbeide
forslag til nye rammeplaner i de ulike fagene.

Arbeidet var kommet godt i gang da vi fikk et nytt
regjeringsskifte i november 1990. Regjeringen Brundt-
land III erstattet Syse-regjeringen, og Gudmund Her-
nes overtok Kirke og Undervisningsdepartementet. Det
gikk bare fi dager for den nye regjeringen trakk til-
bake Stortingsmelding 53 Om lererutdanning. Begrun-
nelsen var at en ville innarbeide forslagene knyttet til



leererutdanning i en egen melding som skulle omfatte
all heyere utdanning.

Denne meldingen, Stortingsmelding 40 1990-91, ble
lagt fram 1 april 1991 og la opp til at allmennleererut-
danningen fortsatt skulle vaere 3-arig, i trad med Hernes-
utvalgets innstilling fra 1988. Det eneste endringsforsla-
get til gjeldende plan, var at norskfaget skulle utvides til
10 vekttall (1/2 ars studium) for alle studenter.

Men foljetongen var ikke slutt. Da Stortingsmel-
ding 40 ble behandlet i Stortinget 18. juni 1991, gikk et
flertall likevel inn for & gjere allmennlarerutdanningen
4-&rig. Bakgrunnen var et forlik om skattejusteringer
i revidert nasjonalbudsjett, hvor Arbeiderpartiet fikk
stotte for regjeringens forslag mot at 4-arig allmenn-
laererutdanning skulle etableres fra august 1992. Stats-
rad Hernes hadde tydeligvis tapt den interne kampen i
Arbeiderpartiet.

Dermed fikk Leererutdanningsradet tilbake oppdra-
get med & utarbeide rammeplan og fagplaner for det
nye studiet. Disse skulle i hovedsak bygge pé de forsla-
gene som Syse-regjeringen la fram i 1990. Det innebar
at norskfaget skulle utvides til minst et /2 arsstudium
for alle lererstudenter, 1 tillegg til at en innferte en ny
obligatorisk tverrfaglig enhet, Natur, samfunn og milje
(NSM) av samme omfang. Forslaget om en obliga-
torisk halvarsenhet i engelsk ble imidlertid droppet,
blant annet etter press fra engelskseksjonene ved flere
av lererhagskolene. Engelskseksjonen ved Stavanger
lererhegskole var en av disse.

Korte frister

N4 hastet det dersom en skulle f4 i gang 4-arig larerut-
danning allerede fra august 1992, i trdd med Stortingets
vedtak. Departementet godkjente den generelle delen
av ny studieplan forst 1 februar 1992, noe som innebar
at lererhoyskolene maétte starte sin planlegging pé et

noe usikkert grunnlag. Forslaget til rammeplaner for de
ulike fagene ble sendt pé hering, med frist 20.03, men
de endelige fagplanene ble ikke fastsatt av KUF for i
slutten av mai 1992.

I kapittel 2.8 1 den generelle delen av studieplanen,
fant man disse retningslinjene for omfang og innhold i
den nye 4-drige allmennlererutdanningen:

* Allmennle@rerutdanningen ma omfatte minst 6 av de obli-
gatoriske fagene i grunnskolen

» Utdanningen mé organiseres slik at studentene pa en
enkel méte kan ta minst ett ar av utdanningen ved en
annen institusjon enn der de pabegynte utdanningen.

» I studieenheten pedagogisk teori og praksis kan teori-
delen organiseres over to eller tre studiear. Praksisdelen
skal imidlertid til vanlig strekke seg over alle de tre forste
arene i utdanningen

* Den obligatoriske delen av utdanninga skulle omfatte:

- Pedagogisk teori og praksis; 10 vekttall teori og 16 —
18 uker praksis

- Kristendomskunnskap med livssynsorientering 5
vekttall

- Matematikk 5 vekttall

- Natur, samfunn og miljg (NSM) 10 vekttall

- Norsk 10 vekttall

- Praktiske og estetiske fag (forming, heimkunnskap,
kroppseving og musikk) 10 vekttall. Studenten
kunne velge 5 vekttall i to fag eller 10 vekttall i ett
fag.

- Valgfri del 30 vekttall. Denne kunne omfatte nye
fag eller fagomréder, eller pdbygning av fagenheter
fra den obligatoriske delen. Studier i spesialpeda-
gogikk, sosialpedagogikk, migrasjonspedagogikk,
drama, mediekunnskap, informatikk eller andre fag,
fagomrader eller arbeidsomrader som er relevante
for arbeid i grunnskolen.

Na var det bare for de ulike lererhogskolene & starte
planleggingsarbeidet ved sin institusjon.
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Valgt studiemodell ved Stavanger leererhog-
skole
Hegskoleradet ved SLH oppnevnte 11.09.91 et utvalg
som fikk ansvaret for & utrede overgangen til 4-arig all-
mennlarerutdanning ved Stavanger lererhagskole. De
6 utvalgsmedlemmene var valgt av studentrddet (1),
av gvingslererradet (1) og lererradet (3), mens rektor
hadde utpekt undervisningsleder for pedagogisk teori
og praksis til & lede utvalget.

Heogskoleradet ga utvalget dette mandatet:

.. & utarbeida framlegg til struktur, organisering og innhald
i framtidig 4-arig allmennlaererutdanning pa bakgrunn av
KUF’s rammer for denne utdanninga.

.. vurdera overgangsmodellar for dei ar da SLH har bade
3-arig og 4-arig utdanning.

.. vurdera ressursmessige konsekvensar av ny struktur og
studiemodell for allmennlararutdanninga

.. star fritt til & greia ut andre spersmal som gjeld allmenn-
leerarutdanninga

Utvalget la fram sin enstemmige innstilling i mars
1992 etter en omfattende prosess som blant annet ble
forsinket av forsinkelser i departementets arbeid med
den generelle delen av studieplanen.
Utvalget la folgende prinsipper til grunn for den nye
studiemodellen ved SLH:
* Pedagogisk teori og praksis legges over de tre forste
arene
* Studentene skal kunne gjore seg ferdige med de obliga-
toriske fagstudiene sé tidlig som mulig, for & kunne sta
mest mulig fritt med hensyn til fagvalg og fordypnings-
grad i tredje og fjerde studiear.
Disse to sentrale prinsippene ble vedtatt i Hogskolera-
det i januar 1992, og var en viktig forutsetning for den
videre utformingen av studiemodellen.

* Den nye halvarsenheten i Natur, samfunn og milje

(NSM) ble lagt til de tre ferste semestrene i studiet.

* Det skulle veere muligheter for fordypninger i studiet ved
a la kvartarsenheter bygge pa hverandre, og ved & gi til-
bud om mange halvars- og arsenheter. De fleste halvar-
senhetene kunne velges bade i tredje og fjerde &ret.

» Pabygningsenheter ble lagt naer hverandre i tid slik at de
kan oppleves som et ssmmenhengende studium.

» Studentene skulle knyttes til en klasseenhet i flest mulig
fag i de tre forste studiearene.

Organisering av praksis
Den generelle delen av studieplanen for 4-arig all-
mennlarerutdanning la sterk vekt pd at pedagogisk
praksis skulle ha en sentral plass og vere en integrert
del av alle fagene i storre grad enn det som til da hadde
veert gjeldende for utdanningen.
Dette kravet fikk konsekvenser for organiseringen
av praksisdelen av studiet ogsé ved SLH.
Praksisperiodene ble organisert slik:
1. studieér: 2 ukers introduksjonspraksis i september/okto-
ber + 3 uker praksis i mars/april i samme klasse.
2. studiear: 4 uker praksis i januar/februar.
3. studieér: 4 uker praksis i oktober/november + 2 ukers
skoleovertaking i februar.
4. studieér: I arsenhetene inngikk en 3 ukers praksisperiode
1 januar.

Halvérsenhetene hadde en praksisperiode pa to uker
hver; en seint pd hesten og en i februar/mars.
Skoleovertaking var etablert som ordning ved SLH
pa 1980-tallet, men i forbindelse med utvidelsen av
allmennlarerutdanningen i 1992, ble ordningen mer
formalisert. Alle skolene p& Nord-Jaren ble invitert til
a melde sin interesse for & inngd en treérig avtale for
skoleovertaking med SLH. Rammen var at 3. ars-stu-
dentene skulle arbeide sammen med det faste undervis-



ningspersonalet i en uke, for studentene overtok hele
ansvaret for undervisningen i uke 2. Med unntak av
en representant fra skoleledelsen, var det evrige per-
sonalet ikke til stede pa skolen i denne uken. Det ble
gjennomfort oppsummeringsmeter i etterkant av denne
praksisperioden. Det var stor interesse for ordningen
blant skolene, en ordning som vel kan sies & vare en
forlaper for dagens partnerskapsskoler.

Ved SLH ble det ogsa vedtatt nye rammer for prak-
sis som tok sikte pa a styrke praksiselementet i utdan-
ningen. For det forste ble det bestemt at alle studentene
i lopet av de tre forste &rene av studiet skulle ha en
praksisperiode i 0. — 3. klasse, en i 4. — 6. klasse og en
praksisperiode pa ungdomsskolen (den siste skulle leg-
ges til 2. eller 3. studiear). Videre skulle studentene, s
langt det var praktisk mulig, gjennomfere praksisperio-
dene hos en gvingslarer som hadde fag i sin klasse til-
svarende de fagstudiene studentene fulgte i det aktuelle
studiedret, eller allerede hadde gjennomfort.

Disse nye rammene fikk konsekvenser for evings-
leererne. Da avtalen mellom tidligere Norsk leererlag
og Staten ble inngatt pa 1960- tallet hadde en larer i
full post 36 undervisningstimer i uken. En larer i full
ovingslarerstilling fikk da en reduksjon pd 9 timer i
leseplikten gjennom hele skolearet for arbeidet som
ovingslarer. Fortsatt var det dermed 27 timer i uken i
ulike fag til disposisjon for studentene i praksisperio-
den.

Betydelige reduksjoner i leseplikten for leerere fram-
over mot 1992 medforte at det timetallet og den fagva-
riasjonen som ble tilbudt studenter i praksis var blitt
redusert. En gvingslaerer pa barnetrinnet hadde né bare

17 undervisningstimer i uken, mens timetallet p& ung-
domstrinnet bare var 12 — 13 timer hos en gvingslarer i
full post pa ungdomstrinnet. Nar sé gvingslererne i stor
grad selv hadde kunnet velge sin fagkombinasjon, var
det ofte stor misngye blant studentene fordi de gjerne
fikk fa timer til praksisundervisning og i tillegg ofte i
fag som ikke samsvarte med deres fagstudier.

Denne situasjonen samsvarte darlig med studiepla-
nens intensjon om at Pedagogisk praksis skal veere en
integrert del av alle fag (s. 18). Endring var nedven-
dig og dette fikk konsekvenser bade for de fast tilsatte
gvingslererne og ved nytilsettinger til gvingslarersta-
ben. Alle gvingslerere métte akseptere at SLH skulle
godkjenne fagkretsen deres foran hvert studiear, slik at
en kunne ivareta gnsket om samsvar mellom studente-
nes fagstudier og de fagene de skulle undervise i prak-
sisklassen. En del gvingslerere fant dette problematisk
og valgte heller & redusere gvingslarerbraken sin til
2/3 stilling.

Avslutning
Allmennlererutdanning er na historie. Fra 2010 har
utdanningen av laerere til grunnskolen i Norge endret
navn til Grunnskolelererutdanning med to separate lop
som studentene ma velge blant nér de sgker utdannin-
gen; ett lop rettet mot undervisning pa 1. til 7. trinn og
ett med sikte pa 5. — 10. trinn i grunnskolen. Erfaringen
sé langt har veert at bekymringsfullt fa seker seg til det
forstnevnte alternativet.

Nér nd Grunnskolelererutdanningen blir en fema-
rig masterutdanning og opptakskravene skjerpes, er det
knyttet stor spenning til om denne trenden vil fortsette.
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Lararutdanninga ved Stavanger laerarhogskole (SLH)

1975-1992

Gullalderen 1 norsk lerarutdanning.
Leerarutdanninga ved Stavanger lcerarhagskole 1975 — 1989

AV SIGMUND SUNNANA

Innleiing
Tida 1975-1989 var min periode som rektor ved Sta-
vanger lerarhegskole. Framstillinga i denne artikkelen
vil vera prega av dette. Som bakgrunn for rektorjob-
ben hadde eg leerarutdanning og magistergrad i peda-
gogikk. Eg hadde vore lerar i folke- og framhalds-
skolen i Hetland kommune.(Av forsteklassingane pa
Jatten skole lerte eg mykje praktisk pedagogikk!) Eg
hadde vore lektor i pedagogikk ved Stord lararskole,
og dessutan hatt timar med evingsundervisning ved
statsgvingsskolen der. Dette var ein fin kombinasjon
med tanke pa samordning av teori og praksis. Som
konsulent og dagleg leiar i Laerarutdanningsradet (LR)
pa slutten av 1960- og byrjinga av 1970-talet, hadde
eg fatt omfattande innsikt og kunnskap om leerarutdan-
ning. Lararutdanningsradet hadde ansvaret for opptak
og cksamen ved lerarskolane og stod sentralt i den
faglege og pedagogiske utviklinga av lararutdanninga
i landet vart.

1960- og 1970-talet var ein stor omformingspe-
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riode 1 vart land bade politisk, ekonomisk, kulturelt
og sosialt. Det var heftige politiske kampar mellom
anna om vart forhold til Europa og medlemskap i EU.
Den sékalla M-rorsla gjorde seg sterkt gjeldande i den
offentlege debatten. Kvinnene ville ikkje lenger berre
vera heime og ta seg av hus og heim, mann og barn.
Dei ville ut i arbeidslivet, kravde likestilling og rett
til arbeid og utdanning, sjglvbestemt abort med meir.
I samfunns- og naringslivet gjekk ein over fra indus-
tri- til det ein kalla utdanningssamfunnet. Arbeidslivet
endra seg, og ein fekk stort behov for folk med utdan-
ning pé alle niva. Dette forte til ei rivande utvikling pa
skole- og utdanningsomradet med mellom anna over-
gang til 9-arig obligatorisk grunnskole, utbygging av
gymnas og yrkesskolar mange stader i landet og hegre
utdanningsinstitusjonar, til demes distriktshegskolar og
leerarhggskolar. Liknande utviklingstendensar skjedde
i dei andre nordiske landa og internasjonalt.

I utviklinga av skole- og utdanningssystemet fekk vi
ei forsgksverksemd leia av Forsgksraddet som var utan



sidestykke i1 vér skolehistorie. Forseksverksemda galdt
i seerleg grad innferinga av 9-arig obligatorisk grunn-
skole og a tilpassa lerarutdanninga til den nye grunn-
skolen, men omfatta ogsa vidaregdande opplering og
andre skoleslag. Forsgka i lerarutdanninga skjedde i
neert samarbeid mellom Forseksridet og Lararutdan-
ningsradet. I samband med stillinga mi i LR blei eg
pa ulike matar trekt inn i dette arbeidet. Eg blei mel-
lom anna med pa arbeidet som forte fram til den nye
lova for leerarutdanning som blei vedteken i Stortinget
1 1973. Eit eige studieplan- og reglementsutval, der eg
var sekreter, fekk til oppgave & laga framlegg til nye
studieplanar for allmennlerarutdanning for grunnsko-
len, forskoleleerarutdanning og faglerarutdanning i
forming og husstell/heimkunnskap, og dessutan regle-
ment for korleis leerarhggskolane skulle styrast og orga-
niserast. Framlegga fra utvalet blei trykte i tre NOU-ar,
1974, 1975 og 1976.

Den nye lova og planane representerte eit paradig-
meskifte i norsk lararutdanning. Vi gjekk over fra ei
encyklopedisk utdanning til ei utdanning pa hegskole-
nivd med mellom anna sterre valfridom for studentane
og meir sjolvstende for lerarutdanningsinstitusjonane.
Lova og studieplanane la stor vekt pa at lerarutdan-
ninga skulle vera yrkesretta. All leerarutdanning skulle
byggja pa examen artium eller tilsvarande utdanning,
ha eit omfang pa minst tre ar og kunna byggjast pa
vidare til adjunkt- og lektorniva som hadde eit omfang
pa fire eller seks ar. Allmennlararutdanninga skulle
ha ein obligatorisk kjerne som bestod av pedagogisk
teori og praksis og kristendomskunnskap, norsk og eit
praktisk estetisk fag og dessutan andre skolefag som
studentane kunne velja. Utdanninga kvalifiserte for til-
setjing i heile grunnskolen.

Slutten av 1960-, 1970- og byrjinga av 1980-talet
blir i lerarhegskolekrinsar gjerne kalla gullalderen i

norsk leerarutdanning (jf. Norsk leerarutdanning i etter-
krigstida s. 26). Lerarutdanninga hadde heg status.
Forsgks- og utviklingsarbeidet var omfattande. Dé den
nye lova blei sett i verk 1. august 1975, gjekk ca. 70 %
av studentane pa ulike forseksopplegg. Tilgangen av
godt kvalifiserte studentar var svert god. Ein matte ha
toppkarakterar frd examen artium, og berre ein av tre
sokjarar fekk studieplass. @konomien var relativ god,
talet pd nye godt kvalifiserte medarbeidarar ved larar-
heogskolane auka sterkt, og debatten og det faglege og
pedagogiske engasjementet som folgde forsgks- og
utviklingsarbeidet og gjennomferinga av lova og dei
nye planane, involverte bade studentar, personale og
administrasjonen. Laerarhggskolane fekk storre fridom
i faglege og administrative spersmal. Det a vera rektor
ved ein lerarhogskole 1 den tida, var ein spanande jobb.

Rektor Hagbart Line ved Stavanger lerarskole
doydde varen 1973. Line hadde vore ein dugande og
popular rektor med mange gode faglege, administra-
tive og sosiale eigenskapar. Eg sgkte stillinga etter han,
og vart tilsett som rektor frd 1. august 1973. P& grunn
av arbeidet mitt i Oslo med dei nye planane for lerar-
utdanninga, begynte eg ikkje i stillinga for 1. januar
1975. Inspektor Torleiv Skarstad fungerte i stillinga
medan eg hadde permisjon. Lararskolen var kjent for
a ha mange fagleg sterke leerarar og eit godt student-
milje. Det var derfor med ei viss spaning eg gjekk til
oppgava som leiar for denne institusjonen.

Gjennomfering av ny lov og nye planar ved
Stavanger laerarhogskole (SLH)

Fra arbeidet mitt i LR kjende eg mange i personalet. Eg
blei godt motteken, og folte at eg glei fort inn i miljoet.
Det blei bade ein fordel og ei ulempe bade for meg og
institusjonen at eg alt fra august 1975 blei oppnemnt
som formann i Lerarutdanningsradet. Den viktigaste
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oppgéva for radet var 4 std for gjennomferinga av den
nye lova og dei nye planane og hjelpa lerarhegskolane
med dette. Arbeidet i rddet var svart omfattande og
arbeidskrevjande og forte med seg mykje reiseverk-
semd. Dei fem ara eg var formann i radet, blei eg derfor
mykje borte bade fra hogskolen og familien min.

Sidan eg var bade formann i LR og rektor pad SLH,
kom denne hggskolen i sentrum for gjennomferinga av
lova og dei nye planane. Folk ved dei andre hegskolane
sdg pa kva vi gjorde og lerte av vare positive og nega-
tive erfaringar. Dette stilte store krav og utfordringar
bade til leiinga og personalet. Det blei viktig for heg-
skolen & visa korleis ein kunne f til ei god leerarutdan-
ning innanfor dei nye rammene som lova og studiepla-
nane sette.

Da eg byrja som rektor, hadde hegskolen toarig
vanleg studentlinje, toarig engelsklinje, toarig fersko-
leleerarutdanning og arseiningar(grunnfag) i engelsk,
kristendomskunnskap, musikk, norsk og spesialpe-
dagogikk. Det var dessutan laga planar og sett i gang
eit forsegksopplegg med tredrig laerarutdanning for
grunnskolen. I tillegg til allmenn- og forskolelerarut-
danning blei studietilbodet i 1976 utvida med praktisk
pedagogisk utdanning, ferst for lerarar i allmenne fag
i grunnskole og vidaregdande opplaring, seinare ogsa
for leerarar i yrkesfag. I 1983 fekk heogskolen 2. avde-
ling og 1 1985 hovudfag i spesialpedagogikk. Dette var
det forste hovudfagstilbodet i Rogaland.

Skolen hadde i 1972 flytta inn i eit nytt bygg pa
Ullandhaug. P& same maten som nybygga i Bode
og Halden var dette bygt for 360 studentar etter ret-
ningslinjer fastsette av departementet pa grunnlag av
leerarutdanningslova fra 1938. Bygget var saleis ikkje
tilpassa det nye studieopplegget som kom i samband
med den nye lova fra 1973. Hegskolen kom derfor i &ra
framover til & ha stor mangel pa rom. Studenttalet auka
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raskt til 6-700, og problema med gruppe- og undervis-
ningsrom matte mellom anna lgysast med organiserte
studieopplegg bade pa dag- og ettermiddagstid.

11985 blei det gamle skolehuset pa Ser Fogn ( bygt
i 1870 — ra) flytta med helikopter til leerarhegskoleom-
radet. Dette skolebygget skulle forst og fremst vera eit
levande museum som gav lararstudentar, skoleelevar
og andre eit konkret inntrykk av korleis skoletilhgva
var tidlegare, men det kunne ogsé nyttast til undervis-
ning og arbeid i mindre studentgrupper. Det gamle sko-
lehuset fr4 Ser Fogn har framleis sin plass pé universi-
tetsomradet.

Den nye lova — med unntak av styringsparagrafen -
blei gjort gjeldande fré 1. august 1975. Departementet
arbeidde med utviklinga av distriktshegskolesystemet,
og enskte & sja styringsskipnaden ved lerarhegskolane
i samanheng med dette. Tilradinga frd studieplan og
reglementsutvalet (NOU1974:58) blei med visse pre-
siseringar fra departementet gjort gjeldande som mel-
lombels studieplan for allmennlerarutdanninga fra 1.
august 1976 (jf. skriv fra KUD datert 20.07.76). Pa
same vis blei tilrddinga om ferskolelerarutdanning
(NOU 1975: 65) gjort gjeldande for ferskolelerarut-
danninga fré 1.august 1977.

Iverksetjinga av lova og dei nye planane sette fart i
den faglege og pedagogiske utviklinga ved hegskolen.
Det blei stor auke béade i talet pa studentar og tilsette.
Dei nasjonale planane gav rammer og retningslinjer for
utarbeidinga av meir detaljerte fagplanar for allmenn-
og forskolelerarutdanninga.

Allmennlararutdanninga

Den treérige allmennlerarutdanninga skulle vera inn-
retta mot laerararbeid i grunnskolen. Utdanninga bestod
av pedagogisk teori og praksis med eit studicomfang
pa eitt ar, fagleg didaktisk innfering i minst atte av



dei ti faga i grunnskolen med eit samla studieomfang
pa ca. eit halvt ar og fagstudium med eit studieom-
fang pa eitt og eit halvt ar. Pedagogisk teori og praksis
kunne leggjast opp som ei studium over to eller tre ar.
Den fagleg didaktiske innferinga kunne anten inngé i
fagstudia eller organiserast som eigne kurs. Fagstudia
skulle omfatta fire til seks av dei obligatoriske faga i
grunnskolen. Alle studentar skulle til vanleg ha fag-
studium pa kvartars-, halvars- eller eittars niva i kris-
tendomskunnskap, norsk og eit praktisk estetisk fag. I
tillegg skulle dei velja andre fag slik at dei kom ut med
frd fire til seks fag i fagkrinsen sin. Studentane kunne
saleis velja mellom ein smal fagkrins med sterre fagleg
fordjuping eller fleire fag med mindre fordjuping. Den
smale utdanninga kunne hegva best for undervisning pa
ungdomssteget, den breie for barnesteget, men begge
gav hove til tilsetjing bade pa barne- og ungdomssteget
alt etter kva for leerarbehov som skulle dekkjast ved
skolane i kommunane.

Pedagogisk teori og praksis

I framlegget fra studieplan- og reglementsutvalet
utgjorde pedagogisk teori og praksis ei studieeining.
Studiet av pedagogisk teori og praksis skulle i serleg
grad vera eit samanbindande element og skapa saman-
heng og heilskap i utdanninga. Det var forste gongen
det blei laga ein slik plan. Feremalet var at studentane
skulle fa forstaing for samanhengen mellom teori og
praksis. Dette var eit ambisiest mél, og den praktisk
gjennomforinga skapte utfordringar bdde av fagleg,
organisatorisk og kulturell karakter. I evingsleerar-
gruppa var mange urolege for at dette ville medfera
akademisering og teoretisering av det praktiske lara-
rarbeidet. Faglaerarane pd hogskolen var usikre pé kva
dei kunne bidra med i den praktiske skolesituasjonen.
Samtidig var det krevjande & leggja ein organisatorisk

«kabal» som pé ein smidig méte fekk samarbeidet mel-
lom laerargruppene til & fungera i praksis. Sarleg var
vurdering og karaktersetjing vanskeleg (jf. Norsk laer-
arutdanning s 76 ).

For at studentane skulle f innfering i ein skoles
liv og arbeid, gjorde hegskolen avtalar med rektorar
pa praksisskolar om at dei skulle informera studentane
om verksemda ved skolen, invitera dei til foreldremeote
med meir. Dette liknar litt pa den ordninga for praksis-
opplaringa som ein har i dag.

Eit anna tiltak var sékalla overtakingspraksis. For &
kunne frigjera heile personale ved ein grunnskole, til
domes i samband med ein studietur, kunne studentar
fa som oppgave & driva heile skolen. Dei fekk jamvel
prova seg som rektorar og inspekterar. Ordninga var
popular hos studentane, og skolar stod i ke for & fa vera
med pa ordninga. (jf. H. Skogsholms artikkel)..

Nesten alle opptekne studentar fullferte leerarstudiet
pa normert studietid. Nokre fa studentar slutta fordi dei
fann ut at leerararbeid ikkje var noko for dei, eller fordi
dei fekk rad om dette av administrasjonen. I lararut-
danningslova var det ogsa krav om at studentane skulle
vurderast om dei var skikka for leerargjerninga( Lov om
leerarutdanning § 24). Undervisningsleiar Egil Gabriel-
sen laga retningslinjer for slik vurdering. Arbeidet hans
blei utgangspunkt for nasjonale retningslinjer ikkje
berre for leerarutdanning, men ogsa for andre, til demes
sjukepleiarutdanning.(Jf. Egil Gabrielsens artikkel).

Fagleg didaktisk innforing

Pé 1960-talet dukka omgrepet fagdidaktikk opp pa den
pedagogiske stjernechimmelen. Fagdidaktikk handlar
om den fagspesifikke delen av allmenn didaktikken.
Didaktikk betyr undervisningskunst, undervisnings-
lere. I fagmetodikken tek ein for seg den praktiske
tilrettelegginga av undervisninga i faga. I fagdidaktik-
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ken er kvifor, kva og korleis sentrale spersmal. Kvifor
har ein dette faget i leereplanen for grunnskolen, kva er
foremélet med dette, faget sin eigenart og verdi i opp-
lering og oppseding. Kva spersmalet gjeld innhaldet
1 faget. Kva er sentrale omgrep og strukturar i faget,
utval av lerestoff, oppbygging og organisering. Kor-
leis spersmalet gar pd spesifikke arbeidsmatar i faget
og korleis faget kan bidra til & nd den overordna maél-
setjinga for skolen. Forholdet mellom skolefag, studi-
efag og vitskapsfag er ogsa sentrale spersmal.

Studieplanutvalet henta kunnskap, idear og inspira-
sjon fra Danmark til innarbeidinga av fagdidaktikk i dei
nye studieplanane.( Jf. Sveindal: Fagdidaktikk.) Fagdi-
daktikk var noko nytt i leerarutdanninga. Fagpersonalet
hadde heller ikkje vore borti fagdidaktikk i samband
med fagstudia ved universiteta. | forste omgang blei
derfor fagdidaktikken mett med stor skepsis bade i Sta-
vanger og ved andre leerarhegskolar. For & informera
og skolera fagpersonalet ved laerarhegskolane om fere-
maélet, innhaldet og arbeidsmatane i fagdidaktikken,
arrangerte LR ei rekkje landskurs der bade fagdidak-
tiske spersmaél av generell karakter og for einskilde fag
blei drefta.

Innslaget av fagdidaktikk som kom inn i planane pa
1970-talet, var eit viktig grep. Fagdidaktikk er i dag ein
naturleg del av alle fagstudium i leerarutdanninga. Jan
Bjarne Bge, som blei tilsett som lektor ved SLH 1 1975,
har forska og skrive beker om fagdidaktiske sparsmal,
og saleis gjort mykje for a utvikla fagdidaktikken i leer-
arutdanninga béde lokalt og nasjonalt.

Den mellombels studieplanen foresette at fagdidak-
tikken anten kunne knytast til fag som studentane tok
som del av fagstudiet eller som eigne kurs i fag som
dei ikkje hadde som studiefag. Det var serleg utfor-
drande 4 fa til fagleg-didaktiske kurs med eit skikkeleg
meiningsinnhald. Somme faglerarar fann det vanske-

leg & bruka Mensterplanen for grunnskolen i ein slik
samanheng. Dette blei for mykje pedagogikk! Mange
av desse kursa blei derfor amputerte fagkurs som ver-
ken leerarane eller studentane opplevde som serleg
meiningsfulle. I Stavanger var det serleg i dei praktisk-
estetiske faga ein fekk til opplegg som bade fagleg og
pedagogisk var best med tanke pa ferebuing for lera-
rarbeid. [ ettertid ser ein nok at leiinga kunne ha vore
flinkare til & informera og skolera fagpersonalet om
korleis dei kunne handtera utfordringane innferinga av
fagdidaktikken stilte.

Fagstudia

I den mellombels studieplanen var det rammeplanar
for fagstudium i dei obligatoriske faga i grunnskolen.
Med utgangspunkt i desse rammeplanane skulle kvar
hagskole laga fagplanar for kvartérs-, halvars- og érsei-
ningar. Arseiningane skulle byggjast opp av ei forste og
andre arseining. Dei lokale planane skulle innehalde ei
narare konkretisering og presisering av mal, innhald,
organisering av studiet, arbeidsformer og vurdering.
Fagplanane skulle mellom anna innehalda studieemne,
timetal, fagkrav, obligatorisk arbeid, krav til frammete
og for avsluttande vurdering.

For fagleerarane/fagseksjonane var det a laga desse
planane eit krevjande arbeid. Internt i fagseksjonane
kunne det vera intense debattar om kva for emne som
skulle vera med, om timetal og vekting av dei ulike
emna m.m. Det letta arbeidet at Leerarutdanningsradet
arrangerte ei rekkje fagplankonferansar der fagperso-
nale fra fleire hogskolar kunne samarbeida om & laga
planar.

Den enkelte hogskole skulle avgjera korleis studiet
skulle byggjast opp og organiserast. Dette var vanske-
leg fordi ein skulle ha ein praktisk og timeplanteknisk
fornuftig struktur, samtidig som ein skulle gi studen-
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tane hove til & velja bade fag og fagleg niva.. I Stavan-
ger organiserte ein studiet slik at pedagogisk teori og
praksis blei lagt til dei to forste ara saman med kvartér-
seiningar og den fagleg-didaktiske innferinga i fag som
studentar ikkje hadde valt som fagstudium. Det siste
aret skulle nyttast til & ta ei arseining eller to halvars
einingar i ulike fag. Det var ogsa heve for studentar
a ta to kvartérseiningar i staden for ei halvarseining.
Til ars- og halvérseiningane var det knytt metodikk og
praksis til faga.

Ars- og halvarseiningane blei lagde opp slik at dei
kunne veljast bade av studentar som del av grunnut-
danninga og som vidareutdanning for lerarar. Mange
grunnskolelerarar kombinerte vidareutdanninga med
leerarjobben. For dei havde det godt at ein del av under-
visninga blei lagd til ettermiddag/kveldstid. Pedago-
gisk og sosialt var det ein fordel & ha studentar under
utdanning og erfarne og praktiserande lerarar pa same
kurset. Studentane kunne bidra med fersk teori. Leera-
rane med erfaring fra praksis. Dette kunne skape mei-
ningsfulle og engasjerande diskusjonar som ferte til
leering for begge partar.

I ettertid kan ein sjd at det hadde vore ein fordel
om det nasjonalt hadde blitt lagt opp ein fastare struk-
tur. Valfridomen til studentane var vanskeleg 4 admi-
nistrera, ikkje minst timeplanteknisk. Han kunne ogsa
gjera det vanskeleg & skapa heilskap i utdanninga og fa
til tverrfaglege opplegg.

Nye planar for forskoleleerarutdanninga

Den trearige forskoleleerarutdanninga skulle vera inn-
retta mot leerararbeid i barnehagen. Innhaldet i utdan-
ninga bestod av pedagogisk teori og praksis med eit
omfang pd mist eitt ar, fagleg pedagogiske studium
pa ca. eitt og eit halvt ar og fordjupingsstudium pa
ca. eit halvt ar. Pedagogisk teori og praksis skulle ga

over alle tre ara. Det same skulle dei fagleg pedago-
giske studia, men i det siste aret skulle studentane velja
ei halvarseining (30 poeng) i eit fag, fagomrade eller
arbeidsomréde.

P& grunnlag av tilradinga fra Studieplan og regle-
mentsutvalet (NOU1975:65) skulle det utarbeidast
meir detaljerte planar for opplegg og gjennomfering av
studiet ved SLH. I samarbeid med faglerarar og meto-
dikkleerarar gjorde avdelingsleiar Martha Lea ein stor
innsats for & fa dette til. Laerarutdanningsradets kon-
feransar og samlingar der ulike spersmél som galdt
utdanninga blei drefta, var ogsé her til god hjelp.

Pedagogisk teori og praksis

Pa same méte som for allmennlerarutdanninga skulle
dette studiet vera eit samanbindande element som
kunne skapa heilskap og samanheng i utdanninga. Ved
SLH var det ei spesiell utfordring at laerarane i peda-
gogikk, med unntak av avdelingsleiaren, i byrjinga
hadde lite kunnskap om barnehagens eigenart. Dette
kom seg dé ein utetter pd 1970-talet fekk pedagogikk-
leerarar som blei tilsette med sarleg plikt til 4 undervisa
1 denne utdanninga. Hegskolen hadde dugande meto-
dikkleerarar som forutan undervisning i metodikk tok
seg av den praktiske delen av studiet. Dei organiserte
praksis, gav rad og rettleiing til gvingsleerarane og bar-
nehagane, organiserte besgk i praksisbarnchagar for
pedagogikklerarar og faglaerarar m.m.

I samarbeid med Stavanger kommune fekk heg-
skolen i stand ein eigen evingsbarnehage pa leerar-
hegskoleomrédet. Den skulle vere i front nér det galdt
utvikling av barnehagefeltet og den praktiske delen av
forskoleleerarutdanninga. Barnehagen er framleis i full
aktivitet, og har heg kvalitet pad barnehagetilbodet og
ovingsopplaringa for studentane
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Fagleg pedagogiske studium
Det fagleg-pedagogiske studiet hadde til foremal & gi
fagleg innsikt, kunnskap og erfaring innanfor ulike
omrade som var relevante for arbeidet i barnehagen.
Studiet skulle femna om arbeid i drama, forming,
fysisk fostring, musikk, naturfag, norsk, religion/etikk
og sosialfag. Fagleg sett ville det vera lite tenleg & orga-
nisera eigne studium i kvart av desse faga. Det ville
gi eit altfor sterkt kurspreg. Ei slik organisering ville
heller ikkje vera i samsvar med forskolelerarens prak-
tiske arbeid. Forskolelerarane stir dagleg overfor eit
mangfald av forventningar og krav som ikkje kan rela-
terast til enkeltfag &leine. For & skapa heilskap i studiet
og gjera det relevant i heve til forskolelararens arbeid,
blei det ved SLH laga temaorganiserte fagplanar som
ogsé inkluderte pedagogisk teori og praksis.
Studentane skulle ogsd, anten individuelt eller
i gruppe, gjennomfera eit storre praktisk metodisk
arbeid/prosjekt som inkluderte minst tre av faga.
Dette arbeidet skulle presenterast for barn i barneha-
gen. Arbeidet og presentasjonen skulle vurderast av
dei aktuelle fagleerarane i fellesskap og vera ein del av
karaktergrunnlaget for den enkelte student.

Fordjupingsstudium

Dette var studium som skulle gi studentane heve til
a fordjupe seg i fag, fagomréde eller arbeidsomrade
som var aktuelle med tanke pa arbeidet i barnehagen.
Det var eit omfattande arbeid & lage fagplanar for
slike einingar. I alt blei det laga planar for 10 einingar,
mellom anna sosialfag med administrasjon, forming,
drama, naturfag/fysisk fostring, overgang barnehage/
skole og sosialfag. Kva for tilbod som blei gitt kvart ar,
var avhengig av om ein fekk hevelege studenttal pé stu-
dietilbodet. P4 same méten som i allmennlerarutdan-
ninga var desse studia lagde opp slik at dei kunne takast
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bade av studentar og av ferskolelerarar som enskte &
ta vidareutdanning. A ha bade studentar og erfarne for-
skolelararar pa same studiet var ei positiv ordning for
begge gruppene.

Leerarutdanning for vidaregiaande skole —
Praktisk-pedagogisk utdanning.
Ny lov om vidaregéande opplering i 1974 forte til stor
auke i tilboda innanfor yrkesfaga — sarleg i studieret-
ningane for handverk- og industrifag og handels- og
kontorfag. Dette gjorde at behovet for praktisk peda-
gogisk utdanning auka. Ved den praktisk pedagogiske
utdanninga ved SLH matte ein derfor utvida kapa-
siteten og ta opp studentar som skulle bli yrkeslera-
rar. Den praktisk pedagogiske utdanninga hadde vore
retta mot ungdomssteget i grunnskolen og allmenne
fag 1 vidaregdande skole. Her kunne ein byggje pa
tidlegare erfaringar og tradisjonar i skoleslag som var
relativt einsarta. A f4 til ei tilsvarande utdanning retta
mot yrkesfag i vidaregéande skole var ei sterre utfor-
dring. Her var fa erfaringar og lite tradisjon og forsking
a stetta seg til. Dessutan hadde studentane ulik bak-
grunn — fra akademiske studium til praktisk erfaring fra
yrkeslivet. I skolen skulle nokre undervisa i teorifag,
til demes matematikk og elektrofag. Andre skulle gi
rettleiing i tradisjonelle handverk. Somme skulle fora
unge inn i kunstnarleg verksemd eller utdanna dei til
a kunne bli godt rusta til a st for offentleg omsorgsar-
beid av ulikt slag. Det var saleis mange utfordringar og
dilemma undervisningsleiar Bard Harboe og medarbei-
darane hans stod overfor nar dei pa eit halvt ar skulle gi
ei relevant praktisk pedagogisk utdanning for alle desse
studentkategoriane.

Opplegg og gjennomfering av den praktisk pedago-
giske utdanninga skjedde i nar kontakt og samarbeid
med fylkesskolesjefen i Rogaland. Samarbeidet med



fylkesskolesjefen omfatta ogsa andre sider av verk-
semda i dette skoleslaget. SLH gjennomferte séleis
vidareutdanning og etterutdanning i EDB og spesi-
alpedagogikk for leerarar i vidaregdande opplering.
Sidan lova fra 1974 gav funksjonshemma fortrinnsrett
ved opptak til, var behovet stort for spesialpedagogisk
utdanning og praktisk rettleiing. Dette var omrade som
hegskolen hadde kompetanse pa og kunne hjelpa til
med praktiske tiltak. Likeeins informasjon og rettleiing
som galdt forseks- og utviklingsarbeid, utdanning av
skoleleiarar m.m. SLH fekk séleis det faglege ansvaret
for & gjennomfere det obligatoriske leiarutviklingspro-
grammet LEVIS for rektorar og inspekterar i vidare-
gaande skolar i Rogaland (jf. Pedagogen, s 25 og 26).

SLH som ressurs i etterutdanning og utvi-
klingsarbeid i Rogaland

Primeroppgéva for lerarhegskolane var  utdanna gode
leerarar. 1 samband med den nye lerarutdanningslova
fekk dei ogsa til oppgave & gi etterutdanning og driva
forsgks- og utviklingsarbeid med sikte pd & fremja den
pedagogiske og faglege utviklinga i skoleslag som dei
utdanna leerarar for (jf. lov om lerarutdanning § 31).
Dette var ei ny og utfordrande oppgave for. SLH eta-
blerte ei eiga avdeling, FEI-avdelinga, som skulle ta
seg av dette feltet. F — star for forsking/utviklingsarbeid
(FOU), E — for etterutdanning og I — for informasjon.
Sarleg pa 1980-talet kom denne avdelinga til & bli eit
fyrtarn for hagskolen.

Til & byggja opp denne nye avdelinga fekk heg-
skolen tilfort statsmidlar til & kjepa brakker som bade
kunne gi plass til medarbeidarar i avdelinga, og dessu-
tan kontorrom for undervisningspersonalet. Det folgde
elles ikkje med eigne budsjettmidlar til drift av den nye
avdelinga. Ressursar og arbeidsoppgéver matte omdis-
ponerast internt eller skaffast ved sal av tenester.

Ved hjelp av tilsette med stort engasjement, blei
det raskt stor aktivitet ved denne avdelinga. Ein kvar-
tett delte hovudoppgavene mellom seg: Torleiv Heien
var leiar av FEl-avdelinga og hadde hovudansvaret
for FoU — omradet. Arne Lokken og Edel Guttormsen
administrerte ein stadig meir omfattande etterutdan-
ningsaktivitet. Ingolv Austad var ansvarleg for infor-
masjonsverksemda og stod mellom anna for redigering
og utgjeving av hggskolens informasjonsblad. I tillegg
kom ein kontorassistent i halv stilling.

Medarbeidarane i avdelinga kombinerte arbeidet
med ordinzer undervisning. Stillingsomfanget varierte,
og fleire andre medarbeidarar fekk etter kvart oppgéver
i tilknyting til avdelinga. Mange av faglararane elles
fekk dessutan i sine arbeidsavtalar ca. 25 arbeidstimar
i studiedret som dei skulle nytta til utoverretta etterut-
dannings- og utviklingsaktivitet. Dette var ein ressurs
som kunne nyttast til tiltak i regi av FEI-avdelinga.

Resultatet synte seg snart i auka interesse og
engasjement fra personalet si side i forsking og utvi-
klingsarbeid. Somme sgkte og fekk midlar til sterre
forskingsprosjekt. Andre la opp og gjennomforte
utviklingsarbeid i samarbeid med studentar. Etterut-
dannings- og konferanseverksemda kom pé kort tid
opp 1 3 — 4000 deltakarar pr. ar (jf. Pedagogen, s. 29).
Gjennom eit eige meldingsblad sende hegskolen ut eit
informasjonsblad 4-5 gonger i aret til kommunane og
til barnehagar/skolar i Rogaland. I dette meldingsbla-
det blei det informert om aktuelle spersmal/tiltak som
ein arbeidde med pa hegskolen. I ein eigen skriftserie
publiserte hagskolen bade rapportar om forsking og
utviklingsarbeid og konferanserapportar. Gode stu-
dentarbeid, til demes semesterarbeid, blei ogséd gitt
ut i skriftserien. Bade for personalet og studentane
var det stimulerande & fé trykt slike rapportar/arbeid.
For personalet i barnehagane og skolane kunne desse
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publikasjonane vera til nytte i deira praktiske arbeid.

Den utoverretta verksemda blei organisert pa ulike
matar. Lararar ved hagskolen var til demes med pé
planleggingsdagar i kommunar eller pa enkelte sko-
lar. Saman med skoledirekteren, fylkesskolesjefen og
leerarorganisasjonane blei det skipa ein felles planleg-
gingsdag for grunnskolane og dei vidaregidande skolane
i fylket. Studentane hadde da studiedag, og hegskolens
lokale og laerarkrefter blei nytta til etterutdanningstil-
tak. Det blei neer samanheng mellom etterutdanning og
utviklingsarbeid nar somme lerarar eller fagseksjonar
ved hegskolen samarbeidde med lerarar pa ein skole
gjennom heile eller delar av eit skoledr om eit fag, eit
undervisningsopplegg eller gjennomfering av eit pro-
sjekt.

For & kunne hjelpa til med initiativ, rdd og praktisk
gjennomfering av regionale og lokale tiltak, blei det
oppretta eit kontaktutval der skoledirekteren, barneha-
gekonsulenten hos fylkesmannen, fylkeskolesjefen og
representantar for leerarorganisasjonane var med.

Den utoverretta aktiviteten var ein positiv stimulans
for hegskolen som institusjon. Men heilt problemfritt
var ikkje dette. Hogskolens primare oppgave var &
utdanna lerarar for barnehage og skole og & gi vida-
reutdanning til ulike leerargrupper. Undervisningsper-
sonale som tok seg av dette, hadde trass alt den vikti-
gaste oppgéava. Balansen mellom dei meir tradisjonelle
oppgéavene og dei nye kunne lett koma i ulage. Dei nye
oppgavene la press pa den enkelte til & omstilla og for-
nya seg. Dette kunne fora til konfliktar i personalet. Det
var heller ikkje alltid sa lett & skulle representera dei
tradisjonelle faga nar nye fag og arbeidsomrade fekk
stor merksemd (jf. Pedagogen, s. 29). Dei nye oppga-
vene var serleg utfordrande og engasjerande for rektor
og leiinga. Desse oppgavene fekk derfor kanskje storre
merksemd enn dei meir tradisjonelle.
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Konklusjonen var likevel at dei nye oppgévene alt
i alt var positive for SLH. Aktiviteten gav hegskolen
eit godt omdemme bade lokalt, regionalt og nasjonalt.
Medarbeidarar som besgkte andre lerarhagskolar, til
demes i samband med sensoroppdrag, blei stolte av &
hgyra at SLH hadde eit godt rykte i det nasjonale leer-
arutdanningsmiljeet. Delegasjonar fré andre leerarhog-
skolar og fra universitet kom for & sja korleis SLH fekk
til denne nye verksemda. Tilbakemeldingar fra studen-
tar som hadde fatt leerarutdanninga si ved SLH, og fré
barnehagestyrarar, rektorar og skolesjefar gav ogsé
uttrykk for at dei meir tradisjonelle oppgévene som
galdt grunn- og vidareutdanning, lag pa eit hggt niva
og gav god kvalifisering for leerararbeidet.

Aktiviteten i FEI —avdelinga var med p4 4 lofta fram
forsking og utviklingsarbeid pa ein heilt annan mate
enn tidlegare. Det faglege personalet tok opp FoU-
arbeid bade som grunnlag for undervisninga og som
aktivitet i1 sjglve undervisninga som oppgaver for stu-
dentane. 1 forste omgang var det helst tale om mindre
fagutviklingsprosjekt, men somme tok fatt pa sterre og
meir ambisiese forskingsarbeid.

Mykje av forskingsaktiviteten kom etter kvart til
a konsentrera seg om det spesialpedagogiske fagfel-
tet med fokus pa lese- og skrivevanskar, mobbing og
atferdsvanskar. Torleiv Hoien og Erling Roland var
padrivarar innan desse omrada. Dei kom til & sta for
utviklinga av kvar sitt spesialpedagogiske forskings-
senter: Senter for leseforsking og Senter for adferdsfor-
sking. Desse to sentra kom etter kvart til & bli nasjonale
spesialpedagogiske kompetansesenter som kombinerte
forsking pé heogt nivd med nere band til praksisfeltet i
barnehage og skole. Dei blei ogsa viktige faglege fun-
dament for det nye Universitetet i Stavanger (jf. Vand-
ring mot varden, s. 118).



Desentralisert utdanning — nye studietilbod

Desentralisert utdanning

I tillegg til den omfattande etterutdannings- og utvi-
klingsaktiviteten som FEI-avdelinga dreiv, la ogsa
hagskolen opp desentralisert vidareutdanning pé halv-
ars- og arsniva fleire stader i fylket. For mange lerarar
i utkantane i fylket var det langt og tungvint a reise til
SLH i Stavanger for & ta vidareutdanning. Lerarar fra
fleire kommunar som enskte & ta slik utdanning, blei
derfor samla pd hevelege stader der lerarar fr4 hog-
skolen kunne koma for & gi undervisning. Tanken bak
var at det var betre at ein reiste ut frd hegskolen enn
tjue/tretti inn! Dette var eit populert tiltak. Laerarar
ved SLH gav undervisning pa kveldstid mange stader
i Rogaland, fra Dalane i ser til Ryfylke og Haugalan-
det i nord. For mange av personalet var nok slik reise-
verksemd slitsamt, men samtidig var det motiverande
a meta mange flinke og motiverte studentar som pa
denne maten fekk hegve til & ta utdanning som dei elles
ville hatt vanskeleg for & skaffa seg.

Dette tiltaket blei etter kvart utvida slik at ogsa all-
menn- og ferskolelerarutdanning blei gitt som desen-
traliserte tilbod. Sekjargrupper som av ulike arsaker
ikkje hadde heve til & ta slik utdanning i Stavanger,
kunne med dette fa leerarutdanning naer heimstaden sin.
Samtidig var dette ei ordning som sikra kommunar sta-
bile laerarkrefter. (Sjé artikkelen til Egil Gabrielsen i
denne arboka)

Nye studietilbod

Pa 1980-talet kom ei stortingsmelding der det blei til-
radd & styrkje praktisk arbeid béde i skolen og i leerarut-
danninga. SLH hadde ein entusiastisk hegskolelektor,
Hakon B. Landrak, som tente pa denne ideen. Saman
med NHO og LO i Rogaland utvikla hegskolen eit

halvarsstudium i arbeidslivskunnskap. Minst halve stu-
dietida skulle nyttast til prosjektarbeid i bedrifter eller
andre verksemder. Ogsé studentar utan leerarutdanning
kunne fa plass s& sant dei hadde anna relevant utdan-
ning eller praksis. I neste omgang folgde pibygging
gjennom halvarseining nummer to.

I samband med dette studietilbodet blei det & eta-
blera og driva ei bedrift som valfag i skolen eit aktuelt
prosjektarbeid. Elevbedrifter kom 1 stand ved mange
ungdomsskolar. Eit konkret deme var leraren ved
Ardal skule i Ryfylke som nytta valfag i ungdomssko-
len til & etablere ei elevbedrift med bade direktor, gko-
nomiansvarleg, produktutviklar osv. Produktideen var
4 laga troll av smé steinar som det var mykje av i Ardal.
Etter kvart kom ungdomsskoleelevane sine steintroll til
a bli etterspurde som suvenirar. Skolen tente faktisk
pengar pa dette. Trolla blei spreidde vidt. I 1989 blei
dei til demes utstilte i Bergen under 250 ars-jubileet for
innfering av obligatorisk skole i landet vart (jf. Vegen
til varden, s 123).

Entrepenerskap, som etter kvart kom til a bli det
mest brukte og omtala omgrepet innanfor dette aktivi-
tetsomradet, fekk plass i leereplanar bade for grunnsko-
len og vidaregdande oppleering. Innanfor vidaregaande
opplaering finst det nd eit sentralt organ som mellom
anna skipar til konkurransar mellom skolar om entre-
penerskapsinitiativ og etablering av elevbedrifter. Uni-
versitetet 1 Stavanger har eit eige senter for entrepener-
skap.

Kontakten utover mot samfunnet i regionen forte til
at SLH blei engasjert i ymse tiltak og kom i kontakt
med nye brukargrupper. Det kom mellom anna 1 stand
samarbeidstiltak mellom SLH og Vaksenopplarings-
forbundet i Rogaland, til demes nér det galdt opplering
av leiarar og personale i studieforbunda (jf. Pedagogen,
s. 64-71).
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Studentane — sosialt og kulturelt milje

I leerarutdanningslova fra 1973 star det at «dei pedago-
giske hegskolane skal leggje vekt pa & fremje yrkese-
tisk haldning og allsidig samtids- og kulturorientering,
og stimulere studentane til a ta del i sosiale aktivitetar i
skole- og lokalsamfunn» (jf. Lov om leerarutdanning §
10). Lova vidareferte her ein lang og god tradisjon som
alltid hadde statt sterkt ved laerarskolane. Sosiale- og
kulturelle aktivitetar var ein viktig del av lararutdan-
ninga, og ferebudde dessutan for mange av dei opp-
givene det var forventa at ein lerar skulle ta seg av i
lokalsamfunna.

Stavanger lerarskole var kjent for & ha eit godt og
aktivt studentmilje. Serleg da lerarskolen heldt til pa
Nylund skole som lag relativt sentralt i sjglve byen, var
det sosiale og kulturelle livet aktivt. Ved skolen var det
fleire lag og foreiningar, mellom anna kristengruppe,
songkor, idrettslag, fotogruppe med fleire.

Engasjementet hos studentane i lag og foreiningar
gjekk noko tilbake da skolen flytta ut av byen og til
Ullandhaug i 1972. Dette var ogsa i trad med generelle
tendensar i tida. Dei fleste laga heldt likevel fram med
aktiviteten sin. Tradisjonen med &rlege festar som stu-
dentane arrangerte for seg sjolve og for lerarane, og
leerarane for studentane, heldt ogsé fram. I personalet
var Tor Stornes, Aud Berggraf Sabe og Anna Songe
Mpller gode miljoskaparar.

P& slutten av 1970- talet blei studentrevyar merke-
vare. Det var mange studentar som hadde talent i denne
retninga og som seinare blei kjende revystjerner bade
lokalt og nasjonalt. Det kjende revyensemblet «Log-
naslaget» hadde sitt opphav i desse revyane.(Sja artik-
kelen til Steinar Lyse i denne arboka).

SLH hadde mange flinke studentar. Mange viste
stor interesse og engasjement for reformarbeidet. Fag-
leerarar og studentar skulle ved slutten av eit studium
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gjennomfora ei vurdering av innhald, opplegg og gjen-
nomforing av studiet. Gjennom denne ordninga kunne
studentane gi lerarane tilbakemeldingar som kunne
paverka den vidare utviklinga av studieopplegga.

1970-talet var eit tidr for studentopprer. Ved mange
av lerarhegskolane gjorde m-1 rorsla seg sterkt gjel-
dande. Mange av studentane som tok del i denne rersla,
stod fram pé ein ny og provoserande mate bade nar
det galdt haldningar, aksjonsformer og klesdrakt. Dei
gjorde seg sterkt gjeldande i «det offentlege rommet»,
og atferda deira kunne ta former som verka uvante og
skremmande p& mange. Folk venta ikkje slik dtferd av
ungdom som skulle bli lerarar!

Pé leerarhogskolen 1 Stavanger var det relativt langt
mellom dei mest pagéande og opposisjonelle studen-
tane, men dei fanst ogsa her. Andre studentar reagerte
pa deira utfordrande atferd. Dei stod imot og hadde
strategi for & «kuppa» eventuelle aksjonar som «opp-
rorske» studentar la opp til. Dette skapte spenningar i
studentmiljeet og ferte til debatt og engasjement som
hadde mange positive sider. Mange studentar fekk her
praktisk eving i demokrati og samfunnsengasjement
som dei kunne ha nytte av seinare.

For leiinga ved SLH kunne den «opprerske» stu-
dentgruppa - endd om ho var lita — vera ei utfordring.
Desse studentane hadde som eitt av sine mal & bryta
ned offentleg autoritet. Dette kunne fora til konfronta-
sjonar. Samtidig var slike spenningar med pé & skjerpa
tanken og skapa kreativitet og utvikling bade hos lei-
inga og i personalet elles.

Styring og administrasjon

Stavanger leerarskole hadde i utgangspunktet ein enkel
styringsstruktur og beskjeden administrasjon. Pa
1960- og 1970 — talet blei administrasjonen styrkt med
inspekter, avdelingsleiarar for forskolelerarutdanninga



og praktisk — pedagogisk utdanning. Ein eigen gvings-
skolestyrar tok seg av administrasjonen av gvingsopp-
leringa. Skolen fekk ogsd meir kontorhjelp — to- tre
stillingar. P& den tida var det «kontordamene» som
matte reinskrive pd maskin alle handskrivne brev og
manus, std for studentopptak og studentregistrering,
eksamensopplegg, utskriving av vitnemal, ha ansvaret
for arkivet m.m. Saman med etter kvart ogsa andre kon-
tormedarbeidarar tok Tone Knudsen, Marthe Ledaal og
Ase Eriksen seg av desse oppgdvene pa ein utmerka
mate. Aggie Larsen, som hadde tittelen kasserar, stod
for utrekning og utbetaling av lenn til eit personale pé
60 — 70 personar pluss ei mengd timelerarar og refu-
sjonar for gvingsopplering. Pa slutten av 1970-talet
overtok Skattefuten i Rogaland sjelve rekneskaps-
forsla, men Aggie Larsen matte leggje til rette inn- og
utbetalingane som etter kvart ogsa omfatta store belep
i samband med verksemda i FEI-avdelinga.
Torleiv Skarstad var den sentrale medarbeidaren
i administrasjonen. Sidan rektor var mykje borte pa
nasjonale oppdrag, mellom anna som formann i LR,
matte Skarstad ta seg av den daglege leiinga av hog-
skolen. Han fungerte ogsa som rektor i fleire periodar.
I 1976 vedtok Stortinget ny styringsordning for
hegskolesystemet som ogsé lerarhegskolane skulle
vera ein del av. Eit regionalt hegsolestyre, samansett
av oppnemnde politikarar og representantar for heg-
skolane, skulle samordna verksemda ved hegskolane
i eit fylke. Kvar hegskole skulle ha eit partsaman-
sett hogskolerdd pa ni medlemmer som evste interne
styringsorgan. | dette skulle lerarane, andre tilsette,
gvingslararane og studentane vera representerte. Ingen
av gruppene skulle ha fleirtalet i styret. Rektor var
sekreter og saksforebuar utan reysterett (jf. brev fra
KUD 22.08.1977).
Studentane skulle velja representantar til eit eige

rad, stundentradet, som hadde til oppgave & ta seg av
studentane sine interesser. I Stavanger blei studentradet
eit positivt element i styringa og utviklinga av hegsko-
len. Samarbeidet med leiinga fungerte godt, og rektor
hadde mange meiningsfulle samtalar med leiarane av
studentrddet, mellom andre Bjerg Terresdal, seinare
rektor og stortingsrepresentant, Tor Ytre Arne, seinare
lokalpolitikar og fagforeiningsmann, Svein Jacob Mat-
hisen, seinare NRK-journalist. Halgeir Langeland, som
ogsé blei stortingsrepresentant, var ogsé ofte pa rektors
kontor for & lansera gode idear og diskutera aktuelle
saker.

Den nye styringsskipnaden representerte ein over-
gang frd mindre departemental og rektorstyring til meir
institusjons- og regionalstyring. For rektorane var det
mellom anna ei utfordring & handtere den nye interne
styringsmodellen med eit hegskolerdd der leiaren
skulle veljast blant representantane i rddet (jf. Norsk
leerarutdanning s. 53).

I Stavanger fungerte samarbeidet i hagskolerddet
bra. Usemja kunne helst gd p& vurderingsordningar.
Studentrepresentantane mette godt forebudde og enga-
sjerte seg i sakene som var til behandling. For bade lei-
inga og representantane for dei tilsette var synspunkta
fra studentane viktige. A vera med i hegskoleradet var
ogsé ei fin opplaering for studentane som dei kunne ha
god nytte av seinare i livet.

For leiinga av hogskolen medferte den nye styrings-
ordninga til auka arbeidsmengd. Saksdokument skulle
skrivast, mate skulle planleggjast og haldast, meir
tid gjekk til meteverksemd og informasjon. Det & bli
underlagt Det regionale hagskolestyret for Rogaland
var ogsa ein stor overgang med mellom anna ein meir
tungvint saksgang enn ein hadde hatt tidlegare dé ein
hadde direkte kontakt med departement og Laerarutdan-
ningsrad. Ogsé for dette styret matte det skrivast saks-
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utgreiingar, vera med pa mete o.s.v. Auka byrékratise-
ring er vel kanskje demokratiets pris? Ordninga med eit
regionalt hegskolestyre fall bort med hegskolereforma
i 1994.(jf. Eriksen: Fra hegskole til universitet.)

Etterord

Pé slutten av 1980-talet syntest dei politiske vindane &
bldsa mot store endringar i hegskolesystemet. Utgrei-
inga frd Hernes utvalet som kom i 1988, skisserte nye
ordningar som ogsé ville omfatta lerarutdanninga.
Etter 16 &r i rektorstillinga fann eg tida inne til & over-
lata jobben til ein annan. Da eg var lerar i folke- og
framhaldsskolen i Hetland og lektor pa leerarskolen pa
Stord, hadde eg sett pa skoledirekterembetet som ei
attraktiv stilling. Denne stillinga i Rogaland blei ledig
fra 1. januar 1989. Eg sekte, blei tilsett som skoledirek-
tor og heldt fram som utdanningsdirekter ved omleg-
ginga i 1992. Denne stillinga hadde eg til eg blei pen-
sjonist 1 2002.Eg hadde da hatt sentrale leiarstillingar 1
skole- og utdanningssystemet i 34 ar.

Stillingane hadde vore pa «bglgjetoppane» i utvik-
linga av skole- og utdanningssystemet i landet vart i
siste halvdel av 1900-talet. Dei hadde vore interes-
sante, utfordrande og arbeidskrevjande. Eg hadde fatt
lert mykje, hadde fétt eit stort nettverk og fatt gode
venner innanfor eit vidt felt innanfor skole- og utdan-
ningsverksemda béde i Rogaland og landet elles.
Ikkje minst hadde eg i dei ulike stillingane hatt mange
kjekke, dugande, kreative, engasjerte, arbeidsame og
kritiske medarbeidarar. Eg hadde sett fram til kvar dag
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med glede, og kunne sja tilbake pa ei reise som for meg
hadde vore eventyrleg. Saman med familien og ein stor
vennekrins hadde denne reisa gitt mal og meining med
livet mitt. «Nog finns det mal og mening i var ferd —
men det er vegen som er medan verd» (Karin Boye).
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Studentdemokrati 1 lererutdanninga — glimt fra 70-ara

AV TOR YTRE-ARNE

Da jeg startet som student ved Stavanger Lererhog-
skole hesten 1977, ble jeg raskt trukket inn i tillits-
valgtarbeid pa vegne av studentene. Gjerne ikke sa rart;
litt erfaring hadde jeg fra arene for da jeg studerte ved
Universitetet i Bergen. Her hadde jeg fatt impulser og
engasjement for bade samfunnsutviklingen hjemme og
ute og hvordan studiene var oppbygd. Fra midt i 60-ara
var det her hjemme en demokratisering og politisering
av studentmiljeene ved norske hegskoler og universi-
teter. «68-generasjonen» fikk stor innflytelse pa stu-
dieretninger og fag ved alle lereinstitusjonene, og det
ble dannet en rekke politiske studentorganisasjoner fra
konservative via «grenne» til radikale pa den politiske
venstresida. Bade utenrikspolitikk og fagkritikk ved
det enkelte faginstitutt var pad agendaen blant studen-
tene som brukte mye tid og energi ogsé pa dette. Mange
studenter ble sterkt pavirket og politisk bevisste i en
slik tid. Ogsa jeg ble positivt engasjert, bl.a. ved & vaere
aktiv 1 Studentvenstrelaget i Bergen, der jeg ble kjent
med mange andre engasjerte ungdommer som seinere
har gjort en markert innsats i norsk samfunnsliv.

Dette skulle fa betydning for min mate & oppleve
studiene ved Stavanger Larerhagskole. Jeg ble raskt
fanget opp av aktivitetene i LNL -Landslaget for nor-
ske lererstudenter, og jeg ble som nevnt tillitsvalgt i
klassen min og dermed med i skolens studentrad.

Det studentpolitiske arbeidet jeg ble opptatt av,
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gikk i to retninger som var dels sammen-fallende.
Forst var det & f& delta pd vegne av studentene i lerer-
heggskolens styringsorgan hegskoleradet. Dette var
en nyordning i demokratiseringen av heggskolene fra
1976, der bade lerere, andre tilsatte, gvingslarerne og
studentene var representert. For oss studenter i studen-
trad var dette en spennende tid, der vi oppfattet at vi
kunne fore fram vére synspunkt pa styring av skolen
og bli lyttet til. Tema som studiestruktur., faginnhold
og utviklingsarbeid i lererutdanninga var viktige for
oss studenter som var kommet inn pa den nye 3-arige
leererutdanninga. Denne var fremdeles ny og under
stadig faglig debatt. Vurderingsordninger var bl.a. et
tema som engasjerte sterkt, og selv om meningene var
delte, s& fungerte samarbeidet i skolens organ og med
skolens ledelse godt. Andre tema var innholdet i de
fagdidaktiske kursene, utforming av kvartars- og halv-
arsenheter og selvfolgelig tema innenfor hovedfaget
pedagogikk. Praksisfeltet ble ogsé heftig diskutert, og
vi ble invitert inn til samarbeid om FOU-arbeidet ved
skolen. Jeg hadde gleden av & vere leder i studentrad
i perioden 1978-1979 og opplevde rollen som veldig
leererik og engasjerende. Jeg ble godt kjent med sko-
lens ledelse og ogséd kjent med representanter for det
regionale hegskolestyret som var det samordnede sty-
ringsorgan for hagskolene i et fylke.

Hvert &r samlet studentrddene seg til felles student-



radskonferanse der ulike tema bade innen faginnhold
i lererutdanningen og velferd for elever og studenter
var tema. Her ble det knyttet fellesskapsband pa tvers
av leresteder, noe som jeg syntes var svert nyttig i
arbeidet mitt lokalt. Som en kuriositet kan jeg nevne at
det ene dret var tre av oss studentradsledere senner av
tidligere studenter fra samme kull ved Stord lererskole
pa slutten av fortitallet! Dette forte til flere gemyttlige
samtaler oss imellom og besek hos seniorene.

Den andre delen av engasjementet som studentpoli-
tiker ved lererhogskolen var & veaere tillitsvalgt i Land-
slaget for Norske Laererstudenter. LNL var blitt kraf-
tig radikalisert i begynnelsen av 70-tallet, slik mange
studentorganisasjoner var den gang. AKP-sympatise-
rer utgjorde tyngden av sentralstyret i LNL, men etter
hvert stilte flere og flere seg kritisk til den politiske
linja LNL framsto med. Det forte til at sentrumsorien-
terte og uavhengige sosialister blant studentene til slutt
fikk flertallet i organisasjonen ved landsmetet pa Gjo-
vik 1 1978. Et annet studentpolitisk program ble ved-
tatt, og arbeidet i LNL kom over i en mer konstruktiv
fase syntes mange. Jeg var heldig og ble valgt til fast
metende vara i sentralstyret for de kommende to arene;
en spesielt inspirerende tid. Fagkritikk og utforming av
lererutdanninga var noen av hovedsakene for oss i nytt
styre. Som inspirasjonskilder og veiledere innen peda-
gogikkmiljget pleiet vi kontakt med bl.a. Per @sterud
ved Hamar leererskole og Theo Koritzinski ved Sagene
leererskole i Oslo. Vi var opptatt av nye undervisnings-
metoder, metodikk og didaktikk og prosjektarbeid, og
fant ny stettelitteratur blant danske pedagoger. Selv om
den 3-arige leererutdanninga var noksa ny og pa mange
mater et nybrottsarbeid der rektor ved Stavanger laerer-
hogskole Sigmund Sunnand hadde ledet Larerutdan-
ningsradet, mente studentene det var rom for ytterli-
gere utvikling av utdanninga. Dette ble kommunisert

béde til leererutdanningsrdd og departement pa sentralt
nivé, og flere av oss tok synspunktene med oss inn i
debattene pa eget lerersted.

En annen pedagog som engasjerte mange av 0ss
studenter var Mosse Jorgensen. Flere av oss ble
medlemmer av organisasjonen Lare for Livet, og
bekene til Jorgensen ble flittig lest og debattert. I til-
legg dro vi pé studietur til Danmark og besgkte blant
annet Tvind-skolene i Vest-Jylland for & seke inspira-
sjon og ny kunnskap.

Velferd for elever og studenter kom 1 ekstra fokus
pa lerestedene da det sékalte Alstadheim-utvalget avga
sin innstilling i 1977-78. Organisering av studentsam-
skipnadene, lan- og stipendordninger og ikke minst
utbygging av studentboliger var den gang som i dag
et brennhett tema bade for studentene selv, lareste-
dene og vertskommunene. Qkning av husleiepriser 1
Studentsamskipnadenes studentboliger ble gjenstand
for debatt og aksjoner over hele landet pa slutten av
70-tallet. Selv var jeg sé heldig a fa delta i styret i nytt
hybelhus i Hamar i denne tida, og syntes vi hadde fatt
et godt hybeltilbud selv om husleia ble oppfattet som
altfor hey. P4 ny var engasjementet stort og det ble
laget allianser pa tvers over hele landet.

Arene i aktivt studentdemokratisk arbeid hadde stor
betydning for min opplevelse og uteving av yrket som
nyutdannet laerer. Praksisfeltet og arbeidsformer i sam-
arbeid med andre kolleger var arenaer for utpreving
av ny kunnskap. Det forte til at jeg gjennom skolens
plangruppe fikk delta i utviklingsarbeid pé skolen jeg
arbeidet pa. Og jeg ble etter hvert valgt som tillitsvalgt
béade pa skole- og kommuneniva. Slik sett fortsatte
engasjementet for 4 bidra til en bedre skole for elever
og lerere; en skole der det er godt 4 leere og godt & vaere
— inn i min yrkesaktive periode som lerer. De aktive
arene i leererutdanninga var normgivende i s mate.
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Danning og utdanning 1 informasjonssamfunnet

AV PETTER STEEN JR.

I august 1981, berre tre ménader etter at eg var uteksa-
minert som artianar fra Skeisvang vidaregdande skule
i Haugesund, tjuvstarta eg pa ein lang karriere som
pedagog i skuleverket i Sveio kommune. Berre nitten
ar gamal blei eg tilsett i eit rsvikariat ved Ferde skule
med tittelen «larar utan godkjend utdanning». Eg fekk
snegt erfara at ikkje alle dei eldre i bygda brydde seg
stort om dei siste tre orda i den lange tittelen.

Forde er ei vakker og tradisjonsbunden bygd som
berre ligg ein halv times keyring med bil nord for Hau-
gesund. Pa byrjinga av 1980-talet var alle dei tradisjo-
nelle tilboda intakte. Ferde hadde bank, postkontor,
manuell telefonsentral (!), lensmannskontor, bakeri, to
kolonialhandlarar og altsa ein ny og fin barne- og ung-
domsskule. Ein dag da eg, den unge byguten, hadde
koyrt frd matpakka og matte ned i bygda for & kjepa
meg noko 4 bita i til lunsj, fekk eg og oppleva kor vik-
tig skule og utdanning var for bygdefolket. Pa butikken
mette eg ein av gamlekarane som kom bort til meg og
rekte fram ein brunbarka arbeidsneve. S& spurde han:
«Er det De som er den nye leeraren?»

Det var nok ikkje respekten for ein langhara bygut
som fekk den gamle til & nytta det heflege pronomenet
«De». Det var nok heller respekten for laerargjerninga.

Eg lerte noko av denne opplevinga. Utdanning og
danning er viktige element i samfunnsbygginga. Kan
henda er dei dei viktigaste elementa. Eg blei fast over-
tydd om at det var leerar eg ville bli, og hausten etter
gjekk ferda over Boknafjorden til Stavanger Leerar-
hegskole for & ta fatt pa fire interessante dr som enda
med eit adjunktsvitnemal. D4 eg kom attende til Forde
skule hausten 1987, var tittelen «laerar utan godkjend
utdanning» bytt ut med «adjunkt». Det var noko anna
som hadde endra seg og. Eg skulle aldri meir oppleva
at bygdefolket helsa den nye leeraren med den heflege
tiltaleforma «De». Hadde skuleverket sin status endra
seg pa desse fem ara medan eg hadde vore i diasporaen
i Stavanger?

Studietida mi ved Stavanger Leararhegskule fréa
1982 til 1986 skulle falla saman med den epoken i
Noregssoga som i etterkant er blitt omtala som «Jap-
petida». Samstundes blei landet vart, og dé serleg Sta-
vangerregionen, prega av at vi for alvor var pa veg inn
i oljealderen. Leerarane sakka akterut med omsyn til len
og arbeidstilhgve. Det var fleire i min generasjon som
for alvor meinte at ein matte vera ein slags tapar om ein
valde & utdanna seg til leerar. Det var jo sd mykje meir &
henta om ein valde eit yrke som var knytt til oljeutvin-
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ning eller den gryande informasjonsteknologien. Desse
kritikarane ség i alle have ikkje nokon grunn til 4 tiltala
ein leerar med «Dey!

Trass i at utsiktene til hag lon var heller magre, blei
tida mi som student ved Stavanger Lerarhegskule den
rikaste og flottaste tida i livet mitt til d&. Eg trur arsaka
ligg i noko som i ettertid har slege meg som svert vik-
tig. Vi blei ikkje berre utdanna som pedagogar. Vi blei
danna som pedagogar. Det var ein tydeleg samanheng
mellom undervisninga i pedagogikk og undervisninga
1 ymse skulefag. I tillegg var vi framleis organiserte i
skuleklassar. Det sosiale livet i klassen blei ein heilt
naturleg del av danninga vi gjekk gjennom.

Pedagogikkundervisninga vi fekk av var eminente
klassestyrar og pedagogikklarar, noverande professor
ved Universitetet i Stavanger, Erling Roland, forma
oss ikkje berre som pedagogar. Vi blei forma som men-
neske og. Vi lerte 4 sja pa leraryrket som noko meir
enn eit yrke. Vi fekk djup respekt for alvoret, utfordrin-
gane og gleda ved & jobba med andre menneske. Det
er eit monumentalt ansvar & fa nér ein skal vera med
pa a forma livet og framtida for sarbare og formbare
medmenneske fré dei er seks ar gamle. Det handlar om
danning vel sd mykje som utdanning.

Eg var student i ei tid da «data i skulen» var syno-
nymt med eit valfag der fokuset dei fleste stader var
a leera programmering i dataspréket «Basic». Datatek-
nologi var framleis for dei spesielt interesserte. Infor-
masjonssamfunnet heyrde framleis framtida til. Vi som
studerte ved hegskular og universitet pd 1980-talet,
vil truleg for alltid vera «analoge gjester i den digitale
verda». Vi tenkjer analogt, men samfunnsutviklinga
tvingar oss til & jobba digitalt. Det er sjolvsagt mykje
godt i dette, og han som seier at alt var betre for, tek
alltid feil. Likevel er det viktigare enn nokon gong a
minna kvarandre pa at dei basale verdiane mé fa ekstra

mykje omsut om dei skal overleva i ei verd i stadig
sngggare brigde. Danning er grunnlaget for utdanning,
sjglv om informasjonen berre ligg to tastetrykk unna.

Det hende at lerarstudentane fann péd fantestrekar
pa 1980-talet og, og somme tider kunne vi lesa meldin-
gar som var skrivne med tusj p& veggane pa herretoa-
lettet i kjellaren som ikkje p& noko vis var i trad med
den lutherske lera. «Doveggslitteraturen» hadde like-
vel to viktige kjenneteikn. Han hadde ein etter méten
avgrensa lesarkrins, og han hadde det med & forsvinna
nar @rekjere reinhaldarar hadde gjort jobben sin om
kvelden. Dagens «doveggslitteratur» har bade fleire
lesarar og eit teoretisk sett evig liv.

Dagens «doveggslitteratur» er sjolvsagt den som
blir spreidd pa nettet, bdde av anonyme «nett-troll»
og av folk som star fram med fullt namn. Innlegg med
hatefulle ytringar og rein hets er i ferd med & bli eitt av
dei starste samfunnsproblema i var tid. Born og unge
blir i stadig aukande grad utsette for mobbing pa nettet.
Den fantastiske teknologiske nyvinninga som nettet er,
er og i ferd med & skapa store mellommenneskelege
utfordringar. Mange med utdanning ser ut til & mangla
danning.

Skal skuleverket og alle dei flinke pedagogane som
jobbar der, forsta notida og framtida, ma dei sjolvsagt
folja med pa utviklinga. Skulen mé vera «med tida,
i tida». Unge pedagogar er ikkje lenger gjester i den
digitale verda. Dei lever i henne og skjenar henne. Det
er eit godt utgangspunkt nar dei skal gjera sin del av
det store danningsprosjektet som skulen er og alltid ma
vera. Eg vonar likevel at skulen og tek pa alvor at han
ikkje berre skal vera «med tida, i tida». Skulen ma vera
noko meir.

Bonden som eg meotte pd butikken i Ferde hausten
1981, var oppvaksen i ei tid d& leeraren var den einaste
som hadde hegare utdanning i mange norske bygder.
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Utdanning gav von om ei betre framtid for borna,
utan det strevet som foreldregenerasjonen hadde opp-
levd. Skulen hadde status av di han var viktig. I tillegg
var skulen noko anna. Skulen var kulturberar. Skulen
gav kunnskap om skulefaga, men skulen forma i til-
legg menneska kulturelt. Skulen var ein viktig del av
grunnmuren i samfunnet. Skulen var ikkje berre kultu-
rell. Han var og motkulturell. Skulen skulle ikkje vera
den institusjonen som sngggast og mest ukritisk tok
til seg dei nye impulsane. Pa dette viset var skulen og
eit ankerfeste i samfunnet. Endringar var bra, men bra
endringar var ikkje alltid like bra.

Med andre ord: Skulen har eigentleg aldri vore
«kul», og skulen mé heller aldri bli «kul»! Ordet «kul»
er jo ei norsk omskriving av det engelske ordet «cool».
Som dei fleste veit, tyder ordet «cool» «kjeligr pa
norsk. Er det noko vi ikkje treng, sa er det ein kjolig
skule.
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Skulen sitt store danningsprosjekt er enda viktigare
12016 enni 1981. Vi er omgjevne av fantastiske nyvin-
ningar som kan gje oss kunnskap og informasjon. Det
er ikkje sikkert at dei same nyvinningane utan vidare
kan gje oss klokskap. Difor er det framleis skulen og
leerarane sitt store og, om ein vil, heilage kall & bade
danna og utdanna gagnlege menneske i heim og sam-
funn!

Véren 2016, mest pa dagen tretti ar etter meg, blei
den eldste stedottera mi uteksaminert som barnesku-
leadjunkt ved Universitetet i Stavanger. Sjolv om det
personlege pronomenet «De» no er ute av daglegtalen,
hadde det vore gildt om ho fekk oppleva det same som
meg nér ho skal starta pé si lerargjerning: «Er det Du
som er den nye leraren?»



Lererutdanningen kan heldigvis brukes til s& mangt

AV STEINAR LYSE

Opprinnelsen til Loegnaslaget

Jeg gikk pé lererskolen, fikk min eksamen, men jobbet
ikke som larer i mer enn 3 &r. I disse dager har jeg job-
bet som komiker i over 30 ar. At jeg ble nettopp komi-
ker, kan jeg pdA mange mater takke leererhogskolene i
Notodden og Stavanger for. Det var nemlig pé disse to
leerestedene min revykarriere startet. En saerdeles vik-
tig person for meg og for revymiljeet i Stavanger, var
Sigmund Sunnana.

Midt pa 1970-tallet var Sunnand leder i Laererutdan-
ningsradet. Han hadde tatt med seg «radet» til den nye
leererhggskolen p4 Notodden. Sammen skulle de se pa
den nye skolen og samtidig fa med seg arets studentrevy.

Etter premieren hadde jeg en meget hyggelig prat
med Sigmund Sunnand som péd denne tiden ogsé var
rektor pé lererhegskolen i1 Stavanger. Han spurte om
jeg kunne tenke meg & komme til Stavanger for & starte
et revymiljo pa byens lererhogskole. Dette var jo et til-
bud som var vanskelig a si «nei» til. Jeg flyttet over til
Stavanger og startet en revygruppe pa skolen. Der traff
jeg mange likesinnede. Sammen med dem satte vi opp
flere revyer pa slutten av 1970-arene.

Revyene pé Stavanger lererhagskole var ogsa star-
ten pa Lognaslaget. Det er ingen tvil om at jeg har mine
ord i behold nér jeg sier at Sigmund Sunnané har veert

en viktig faktor for at det i det hele tatt ble — og fortsatt
er — et levende revymilje i byen.

Min erfaring som lerer

Hvorfor sgkte jeg pa laererskolen? Ikke forst og fremst
for at jeg hadde sé veldig lyst til & bli leerer, men mer
for at jeg hadde et godt inntrykk av lererskolene som
gode lerersteder innen sprék og musikk. Som nevnt
innledningsvis, fikk jeg min eksamen, og hovedfagene
mine ble nettopp engelsk, musikk og drama.

Men da jeg kom ut i skolen, fikk jeg knapt bruke
fagene mine. Jeg hadde mange timer i engelsk, men
kunne tenkt meg mye mer. For & fa full post, ble jeg satt
opp som badevakt. Dette var ikke sa veldig spennende
siden jeg helst ville jobbe med sprak og musikk/drama.

Akkurat dette var ogsd en av grunnene til at jeg
sekte om permisjon og senere sluttet i skolen. Hvorfor
kunne ikke jeg bli spraklarer med full post i engelsk?
Hvorfor fikk jeg ikke jobbe med det som var mest inter-
essant for meg? Hvorfor fikk jeg ikke undervise i det
faget som jeg hadde gode resultater i?

I fotballen er det keepertrenere, trenere som er spe-
sielt flinke pé ett felt. Hvorfor kan ikke skolen ogsa
ha leerere som kun underviser i engelsk, matematikk,
norsk etc?
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Matematikk — den nye latinen

I disse dager gér potensielle lerere pa et forkurs i mate-
matikk. Etter manges mening «Den nye latinen.» Hvis
studentene ikke klarer dette mattekurset, kommer de
heller ikke inn pé laererskolen. Trist, synes jeg. Hvem
kan dokumentere at de studentene som ikke klarer
denne eksamen — far minst karakteren 4 —, er ubruke-
lige som pedagoger?

Jeg kjenner flere lerere som ikke var spesielt gode i
matematikk, men har i drevis kunnet vise til glimrende
resultater 1 bade norsk og engelsk. Jeg er dessuten ikke
overbevist om at utelukkende gode karakterer, forst fra
videregdende og senere fra lererskolen, skaper dyktige
leerere. Like lite som det & vaere et «mattegeni» umid-
delbart gjor deg til en stjernepedagog.

Larerskolene trenger ikke bare skoleflinke larer-
studenter, studenter med et snitt pa 4/5 i alle fag. Det
bar ikke veere mulig & g fra videregéende og rett inn
pa lererskolen. Alle potensielle laerere trenger praksis
fra yrkeslivet for de starter pa laererutdannelsen. Den
norske skolen trenger folk med béade livs- og arbeids-
erfaring. Skolen trenger leerere som kan begeistre og
skape entusiasme i klasserommet. Du trenger ikke
veere en darlig pedagog fordi du kanskje ensker & velge
bort matematikk eller far karakteren 3 istedenfor 4.

Som du kanskje forstar, var ikke matematikk mitt
fag. Jeg fikk nemlig — allerede pé folkeskolen - melding
hjem der det stod: «Steinar er ikke sd god i regning
og tegning. Dessuten gar han altfor mye pa do i disse
timeney.

Som laerer likte jeg — og hadde ogsa gode resultater
i — engelsk. Bare trist at jeg som leerer matte bruke sa
mange timer av posten min i en svemmehall. Jeg pro-
ver likevel & se det positive i timene pé bassengkanten.
Det var ingen som druknet!

En annen yrkeskarriere

Jeg ser tilbake pa mine ar ved lererhegskolen i Sta-
vanger som hyggelige og sardeles verdifulle. Jeg tviler
imidlertid sterkt pad om jeg hadde kommet inn pa sko-
len i vare dager.

N4 har jeg jobbet som komiker i over 30 ar. Jeg har
hatt — og har fortsatt — et yrke som jeg pa mange méter
kan takke larerskolen for. Men jeg har ikke felelsen
av at alle ser pa det & vaere komiker som et yrke. Jeg
far stadig kommentarer som: «Har ikke du lererutdan-
ning? Da har du i hvert fall noe falle tilbake péa».

Jeg haper inderlig at lererskolene rundt om i landet
ikke utelukkende kommer til & besta av studenter med
topp-karakterer — rett fra videregdende. Det finnes ikke
noe bevis for at alle disse «skolelysene» blir dyktige
lerere. Noen av de beste lererne er de som ikke bare
har jobbet i skolen.

Skolen er i dag — som alltid for - mye mer enn bare
fag. Den norske skolen mé for alt i verden ikke uteluk-
kende besta av folk som alltid har veert leerere. Som i
alle andre yrkesgrupper trengs folk med nye ideer uten-
ifra. Det er langt fra sikkert at et forkurs i matematikk
blir redningen for norsk skole!

I dag far Ikke alle bli leerere enda om de har gode
karakterer i andre fag enn matematikk og er topp moti-
verte, og svert gjerne ensker & jobbe i skolen. Andre
igjen, utdanner seg til leerere og blir komikere.

For de som ikke far karakteren 4 1 matematikk, vil
jeg her og na anbefale komikeryrket. Som komiker ma
du ogsé snakke foran en forsamling. Begeistre et publi-
kum. Men ingen av oppdragsgiverne forlanger at du
har minst 4 i matematikk. Systemet fungerer heldigvis
ikke sann i var bransje.
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Leararutdanninga ved Stavanger leerarskole 1954-1975

AV TORLEIV SKARSTAD OG SIGMUND SUNNANA

Det var jubel d& Stavanger hausten 2004 fekk landets
femte universitet. Femti &r for var det ogsa stor glede
dé fylket fekk sin forste offentlege hogre (postgymnasi-
ale) utdanningsinstitusjon. Det var aktive og engasjerte
folk som sag verdien av & fa utdanningsinstitusjonar
til fylket som kunne gi ungdom heve til utdanning og
samtidig vere drivkraft i skole-, kultur- og neeringsut-
vikling.

Stavanger leerarskole blir etablert

I &ra etter krigen var det stor mangel pé lerarar. Det
hadde blitt utdanna fa laerarar pa 1930- og 1940-talet,
og i etterkrigstida auka elevtalet i folkeskolen sterkt.
Samtidig vart folkeskolen utvida med nye fag og auka
timetal. For & auke utdanningskapasiteten, vart det, i
tillegg til leerarskolane Oslo, Hamar, Kristiansand,
Stord, Volda, Levanger og Tromsg, pad 1950-talet eta-
blert lerarskoleklassar i Oslo (Sagene) 1946, Bode
1951 og Bergen 1953. Pé eit mote i Stavanger skole-
styre 28. april 1953 stilte representanten Lars Waage
spersmal om skoleadministrasjonen kjente til at det
skulle opprettast leerarskoleklassar i nokre byar, og om
Stavanger hadde fatt spersmal om dette. Skolestyret
vedtok at administrasjonen og budsjett- og tilradings-
nemnda skulle arbeide for & fa lagt slike klassar ogsé
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til Stavanger. I eit brev til Kyrkje- og undervisnings-
departementet datert 5. mai 1953, bad skolestyret om
at det vart etablert ein mellombels mindre lerarskole 1
byen, og det kom med konkrete tilbod om skolelokale
og anna praktisk hjelp.

Departementet reagerte ikkje pé dette for det i eit
brev datert 29. mars 1954 sper om Stavanger skolestyre
«fremdeles star ved sitt tilbud». Departementet kunne i
sa fall tenkje seg a leggje to klassar pa vanleg student-
line til byen. Dette brevet forte til stor aktivitet, og saka
vart drofta fleire gonger i budsjett- og tilradingsnemnda
og i skolestyret. Formann i skolestyret, Arne Corneli-
ussen, fekk i oppdrag & arbeide vidare med saka. I prak-
sis var det nok skoleinspekter Lars Beite som fekk eta-
bleringa i stand. Han sag klart verdien av ein lerarskole
bade for byen og fylket. Han vart i alle ar ei god statte
for leerarskolen. Ikkje minst gjorde han ein stor innsats
for & byggje ut kontakten mellom skolen i fylket og
leerarutdanninga da han vart skoledirekter i Rogaland.

I budsjettproposisjonen for 1954 rekna departemen-
tet med at den mellombels ordninga i Stavanger ville
vare «ein 4 ars periode». Pa den tida var det debatt om
lerarutdanninga burde samlast i nokre fa og sterre insti-
tusjonar 1 dei storste byane eller vere ved mindre insti-
tusjonar 1 dei fleste fylka. Behovet for leerarar var stort



og veksande fordi utvidinga av den obligatoriske sko-
len fré sju til ni &r skaut fart gjennom den omfattande
forsgksverksemda pa 1950- og 1960-talet. Stortinget
bestemte i 1965 at landet skulle ha eit desentralisert
lerarskolemenster og at fleire av dei mellombels larar-
skoleklassane skulle bli permanente leerarskolar.

I stortingsmeldinga som lag til grunn for Stortin-
gets behandling, var ikkje Stavanger teke med blant
dei lerarskolane som skulle f4 permanent status. Dette
forte til stort engasjement i fylket og fra stortingsrepre-
sentantane fra Rogaland. Stortingsrepresentant Peder
Neasheim sa mellom anna i Stortinget at staten ikkje
hadde bygt ein skole i Stavanger sidan Magnus Laga-
betars tid! Debatten enda med at statsrad Kjell Bonde-
vik gjekk pa talarstolen og lova at Stavanger skulle fa
sin permanente laerarskole og fa nybygg til liks med
Bode og Halden. I samband med dreftinga av denne
stortingsmeldinga vart det ogsa slatt fast at leerarane til
ungdomssteget skulle kunne fé si utdanning bade ved
universiteta og ved laerarskolane, men lerarskolane
skulle vere hovudutdanningsvegen for lerarar til den
9-arige skolen.

Leararutdanninga i Stavanger starta under
sma kir

Leerarutdanninga i Stavanger tok til hausten 1954 med
60 studentar. Den ny tilsette rektoren, Frik Hougen,
vart sjuk da dei praktiske ferebuingane til & etablere
institusjonen skulle starte. Departementet engasjerte
derfor framhaldsskolelaerar Jens Refsland til 4 ta seg av
etableringsarbeidet og forebu skolearet. Han gjorde ein
stor og imponerande innsats pa kort tid med a leggje
dei praktiske tilhgva til rette. Statens lerarskoleklassar
i Stavanger kunne derfor opnast med ei enkel hegtid
for gjester, leerarar og studentar i Ynglingen pa Madla-
veien onsdag 1.september 1954.
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Leerarutdanninga fekk forst plass pd Kannik skole.
Her fekk den to klasserom og eitt rom til kontor. Opp-
leeringa i fleire fag matte leggjast til andre skolar i byen
med hevelege spesialrom. Studentane som skulle van-
dra fra skole til skole, matte helst ha sykkel for & kunne
koma tidsnok til timane! I dei forste &ra hadde lararut-
danninga eit omflakkande tilvaere, men i 1961 fekk den
ei meir permanent plassering pd Nylund skole. Men
studenttalet auka, og det var stadig mangel pa rom for
undervisning. Det var derfor stort behov for eige bygg.

Spersmélet om nybygg vart ei stor sak pa 1960-talet.
Fleire tomtealternativ var aktuelle. Ogsé her skar stats-
rad Kjell Bondevik igjennom da han pa ei synfaring
sa at lerarskolen skulle liggje pa Ullanhaug. 1 1972
stod laerarskolebygget ferdig som det forste bygget pa
universitetsomradet. Bygget var dimensjonert for 360
studentar og var for lite alt ved innflyttinga. Lerarut-
danninga hadde derfor i mange ar tronge bygningsmes-
sige kér. Ein maétta nytte brakker og paviljongar som
mellombels lgysingar. Forst i 2005 vart det teke 1 bruk
nye tidsmessige bygg til laerarutdanninga.

Studietilbod

I 1954 var det lov og undervisningsplanar frd 1938
som gav rammer og retningslinjer for verksemda ved
leerarskolane. Lova, reglementet og undervisningspla-
nane var samla i ei bok med tittelen: Laerarskulen. I
1965 vart undervisningsplanane reviderte, og eit revi-
dert reglement kom i 1970. I lova og reglementet og
undervisningsplanane var det gjeve detaljerte reglar
om korleis lerarskolane skulle administrerast og dri-
vast, og om korleis undervisninga skulle leggjast opp
og gjennomfperast. Det var til demes obligatorisk fram-
mete til undervisning 36 timar i veka og bestemt kor
mange stilar som skulle leverast og kor mange prover
som skulle haldast.



Lerarskolen i Stavanger hadde frd starten 2-arig
studentlinje med eit mellomliggjande praksisér da
leerarstudentane var erstatningslararar utover i landet.
Dette var ei ordning som skulle gje elevar i distrikta i
alle fall noko opplaring av lerarar som hadde ein viss
pedagogisk bakgrunn. Pa den tida var det mange elevar
i distrikta som i heile si skoletid berre hadde laerarar
med examen artium eller anna utdanning som bak-
grunn. Lararstudentane fekk ved denne ordninga rea-
listisk praksis og gjorde erfaringar som var nyttige i
leerarutdanningssamanheng. Ordninga gav likevel lite
samanheng 1 sjolve lerarstudiet, og skapte praktiske
vanskar for studentane med mellom anna mykje flyt-
ting. Ordninga vart derfor etter kvart avvikla.

I 1955 fekk lerarskolen 2-drig engelsklinje og
4-arig linje for elevar utan examen artium. Dei 2-arige
engelsklinjene vart oppretta for a avhjelpe behovet for
leerarar i engelsk i folkeskolen. Dette var ei populaer
utdanning som gav gode kvalifikasjonar for undervis-
ninga i engelsk.

I samband med utviklinga 9-érig obligatorisk grunn-
skole vart det stort behov for laerarar som var kvalifi-
serte for & undervisa pa ungdomssteget. P4 1960-talet
laga derfor skolen tilbod om arseiningar (grunnfag) i
engelsk, norsk, kristendomskunnskap og musikk. Ein
fekk ogsa arseining i spesialpedagogikk. Ved lerarut-
danningslova frad 1973 vart det bestemt at ars- og halv-
arseiningar skulle vera ein del av den nye 3-arige all-
mennlararutdanninga.

11971 vart studietilbodet ved lerarskolen utvida til
ogsa a omfatte forskoleleerarutdanning, og i 1975 kom
praktisk-pedagogisk utdanning for leerarar i allmennfag
pa ungdomssteget og i vidaregaande opplaring. Dette
tilbodet vart seinare tilpassa til ogsé a gjelde for leerarar
i yrkesfag.

Den 4-drige linja

I leerarutdanninga var den 4-arige linja ei vidareforing
av ein tradisjon som starta med stiftseminara som blei
oppretta ved landskolelova av 1827. Stiftseminara
var 1 byrjinga berre for menn, men eit nytt reglement
i 1869 opna for at ogsé kvinner kunne fa ta lerarut-
danning.Dei fleste elevane ved stiftseminara kom fra
bygdene, og mange fekk etter kvart folkehagskole eller
amtskole som bakgrunn. Heilt til midten av 1900-tal-
let var leerarutdanning ei av dei fa teoretiske utdannin-
gane landsungdom kunne ha rdd og heve til & velje.
Det var derfor motiverte og godt kvalifiserte ungdomar
som melde seg som sgkjarar til denne utdanninga. Dei
representerte ein folkedanningstradisjon som hadde
med seg impulsar og erfaringar fré praktisk arbeidsliv,
lekmannsrersle og frilyndt ungdomsarbeid. I tillegg til
a vere flinke, arbeidsame og pliktoppfyllande elevar,
kunne ein vinter p& folkehegskole gi impulsar til a
skape aktive sosiale og kulturelle miljo pé lerarsko-
lane. Erfaringane som dei fekk med seg fra slik aktivi-
tet, var ein viktig del av lerarutdanninga. Nar dei kom
ut som lerarar, var mange derfor ikkje berre i stand til &
vere lararar, men ogsa a vere kulturberarar som tok seg
av kristent og kulturelt arbeid i bygdene. I mange byg-
der var dessutan leeraren lenge ein av dei f& som hadde
teoretisk utdanning. Laeraren kunne derfor hjelpe folk
nar noko skulle skrivast, avtalar inngaast osv.

D4 lov og regelverk pa slutten av 1800-tallet og pa
1900-tallet opna for at ogsd ungdomar med examen
artium kunne bli laerarar, var somme skeptiske til dette.
Dei frykta at leerarar med denne bakgrunnen hadde ei
meir akademisk tilneerming til leerararbeidet. Dei ség
ein slik bakgrunn som mindre tenleg for skolen enn
den meir folkelege som bygde pé folkehegskoletradi-
sjonen. Tidleg pd 1900-tallet var det faktisk framme
tankar om & avgrense utdanninga av studentar ved a
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innfore eit forholdstal mellom talet pa elevar ved dei
to utdanningsretningane. I tider med leerarmangel kom
likevel talet pa studentklassar til & auke fordi utdan-
ningskapasiteten blei storre. I praksis viste det seg ogsa
etter kvart at det ikkje var sa stor skilnad pa elevar fra
dei ulike tradisjonane pa dei enkelte leerarskolane. Det
vart utdanna dugande lararar som gjorde ein fin jobb i
skole og samfunn uavhengig av om dei hadde gatt pa
2-arig eller 4-arig line.

Béde den 4-drig lina og studentlinene hadde ei
klar innretting mot arbeid i skolen. Lov, lereplan og
arbeidsmatar i folkeskolen var utgangspunktet for
arbeidet i leerarutdanninga. Mélet var & utdanne klas-
selerarar, dvs. lerarar som kunne ha eit serleg ansvar
for ei klasse og som kunne std for storparten av den
daglege undervisninga i1 klassen. Utdanninga matte
derfor gje grunnlag for & kunne undervise i alle fag og
dessutan kunne ta seg av andre lerarfunksjonar. Dette
var ngdvendig fordi det ved mange av dei sma skolane
utover i landet var det berre ein eller ganske fa laerarar.
Det var séleis ikkje s mange leerarar som kunne dele
pa oppgavene. Ved starre skolar var det lettare 4 kunne
ta omsyn til den enkelte leraren sine interesser og fore-
setnader nar undervisningsoppgavene skulle fordelast,
men samtidig var det viktig for klassemiljeet og orga-
niseringa av undervisninga at ein leerar hadde eit serleg
ansvar for klassen og det meste av undervisninga der.

Den 4-arige lina omfatta alle dei sentrale faga i fol-
keskolen og hadde dessutan eigne kurs for opplaering
i ei rekkje leerarfunksjonar, til demes bibliotekstell,
hagestell, m.m. Pedagogikk, metodikk og praksis stod
sjolvsagt sentralt i oppleringa. Det faglege nivaet i
dei teoretiske faga lag pa gymnasniva, men hadde eit
noko meir omfattande pensum i kristendomskunnskap.
Mange av dei 4-drige klassane var kjende for & ha eit
svert godt sosialt milje. Elevane vart godt kjende med
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kvarandre ved & gé i same klasse i fire ar. Den rela-
tivt lange utdanningstida der malet var & bli lerar, var
ogsd med pa a prege den personlege utviklinga for den
enkelte, samtidig som den fremja innstilling og ferebu-
ing for lerararbeidet. Somme meiner at i tida d& den
4-arige lina hadde godt sekjargrunnlag, var det den
beste laerarutdanning vi har hatt for samtida sin skole.

Dei 2-irige studentlinene.

Utgangspunktet for studentlinene var at studentane
hadde fatt turvande kunnskapsgrunnlag i dei teoretiske
skolefaga i gymnaset. I pedagogikk, metodikk og prak-
sis skulle studentane lere & nytte desse kunnskapane
i praktisk lerararbeid. P4 same maten som pa 4-rig
line fekk studentane eit meir omfattande pensum i
kristendomskunnskap. Ogsa i norsk og naturfag fekk
studentane noko undervisning som gjekk lenger enn
gymnaspensumet. Dessutan fekk studentane ei meir
omfattande opplering i dei praktisk-estetiske faga,
sloyd for menn og handarbeid for kvinner, kroppseving
og musikk. Med unntak av kroppseving var dette fag
som ein ikkje hadde pa timeplanen i gymnaset, men
viktige med tanke pa arbeidet som learar i folkeskolen.
Engelsklina hadde nokolunde det same opplegget som
pa vanleg line med ein viss reduksjon i timetalet i nokre
fag for & kunne gi plass til engelsk som det domine-
rande faget. Engelsklinene utdanna godt kvalifiserte
leerarar i engelsk. Det blei sagt at det var relativt greitt
a ta mellomfag pa kort tid ved universitetet etter 4 ha
fullfert engelsklina med godt resultat.

Faglege og pedagogiske utfordringar

Ein kan ikkje seia at dei faglege utfordringane var ser-
leg krevjande, spesielt galdt dette vanleg studentline.
Sidan mange av elevane hadde gode intellektuelle og
praktiske feresetnader, kunne mange gjennomfere



utdanninga med relativt godt resultat utan stor arbeids-
innsats. I sum representerte likevel den obligatoriske
opplaringa og den enkelte sitt sjolvstendige arbeid
saman med det sosiale og kulturelle miljeet, ei god
forebuing for leraryrket. Pedagogikken, metodikken
og praksisen kunne pé ein s@rleg méte forebu elevane
pa arbeidet som lerar samtidig som arbeidet pd dette
omradet kunne verke personleg dannande. Erling Krist-
viks pedagogiske tankar og hans leerebeker var i fleire
ti-ar med pa & prege elevane si personlege utvikling og
deira oppfatningar av skolens oppgéver og plass i sam-
funnet.

Béde landsgymnasa og dei 4-arige linene hadde heilt
fram til slutten av 1950-talet sveert god rekruttering av
sdkalla «gaverik landsungdom». I 1950- og 1960-ara
kom det gymnas mange stader i landet. Dette gjorde det
mogeleg ogsa for landsungdomen a ta gymnasutdan-
ning i nerleiken av heimstaden. Rekrutteringsgrunnla-
get for den 4-érige lina fall derfor etter kvart bort. Det
store forsgks- og reformarbeidet som starta i leerarut-
danninga pa byrjinga av 1960-talet, omfatta derfor stort
sett berre studentlinjene.

Forskolelerarutdanning

P& slutten av 1960-talet skjedde det store endringar i
samfunnet vart mellom anna ved at kvinnene i aukande
grad gjekk ut i arbeidslivet. Dette skapte stort behov
for barnehagar og dermed ogsd for ferskolelararar.
For & imetekome behovet for forskolelaerarar oppretta
Kyrkje- og undervisningsdepartementet i 1971 forsko-
leleerarutdanning ved ei rekkje laerarskolar, mellom
andre Stavanger. Sidan undervisningspersonalet hadde
lite kjennskap til barnehagefeltet, var dette ei stor utfor-
dring for skolen. Skolepsykolog Asbjern Hove var
avdelingsleiar det forste aret, og ferskolelerar Dorrit
Hadland vart tilsett som metodikklaerar og praksisrett-

leiar. Aret etter vart Martha Lea tilsett som avdelings-
leiar. Ho vart i mange ein engasjert og dugande leiar
for utviklinga av denne utdanninga i Stavanger. Det
lag ikkje fore nasjonale planar for farskolelerarutdan-
ninga. Martha Lea og Dorrit Hadland kom i dei forste
ara til & leggje ned eit omfattande arbeid med & byg-
gje opp og utvikla denne utdanninga, ikkje minst med
a informere lerarpersonalet om kva som var aktuelt
leerestoft 1 ei slik utdanning.

Utdanninga var 2-arig, og opptakskravet den forste
tida var eitt ars praksis med arbeid med barn og exa-
men artium eller tilsvarande utdanning. Ferste aret tok
ein opp 30 studentar, aret etter 60. Den eine av desse
klassane skulle ha eit praksisar mellom forste og andre
studiedret. P4 same mate som for grunnskolen skulle
dette vere eit tiltak som skulle imetekome behovet for
leerarar i barnehagen. Ordninga hadde mange pedago-
giske fordelar, men praktiske ulemper. I samband med
overgangen til 3-arig forskoleleerarutdaning i 1977 fall
kravet om forpraksis for opptak bort.

Sidan ein stor del av forskolelerarutdanninga
omfatta praksis i barnehage, var det behov for mange
barnehagar som hadde kvalifiserte laerarar som kunne
ta imot og rettleia studentar. Metodikkleerarane Dor-
rit Hadland og seinare Astri Skélvik og Bjerg Thingbe
gjorde ein stor jobb med & gje undervisning i barneha-
gemetodikk og samordne pedagogisk teori og praksis.

Desentralisert vidareutdanning og anna kurs-
verksemd

Fra 1960-talet dreiv lerarskolen desentralisert vidare-
utdanning rundt om i Rogaland. Leerarar kunne saleis
fa ta bade arseiningar og halvarseiningar ved sida av
arbeidet i skolen. Leararskolen stilte fagleg leiar og
hadde det faglege ansvaret for opplegget og eksamen
medan ein kommune eller organisasjon, til demes
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Folkeuniversitetet, tok seg av den praktiske gjennom-
foringa. I samarbeid med Skoledirektoren i Rogaland
arrangerte ogsa lerarskolen kortare etterutdannings-
kurs for leerarar. [ 1972 og i nokre ar etter var Skole-
metet for Rogaland lagt til lerarskolen. Dette var eit
tiltak for & leggje til rette for samarbeid mellom skole
og lerarutdanning.

Personale

Som nemnt ovanfor var Statens leerarskoleklassar i Sta-
vanger berre tenkt som eit mellombels tiltak. Rektor og
fagleerarane vart derfor i den forste tida berre konsti-
tuerte i stillingane, og slik kom det til & vera i mange
ar. Det var dé& naturleg at det vart stor gjennomtrekk
av leerarar. Skolen matte derfor i den forste tida nytta
mange timelerarar i spesielle fag. Mange av desse
timeleerarane forsvann etter kort tid, andre kunne ga
igjen ar etter ar. | somme tilfelle kunne dette skape lite
samanheng i studieopplegget for studentane. Med den
vide fagkrinsen leerarutdanninga hadde, matte leerarane
ogsa vere budde pa & ta pa seg undervisning i fag som
dei ikkje hadde utdanning i. Det var ogsa forventa at
leerarane tok del i sosiale og kulturelle aktivitetar saman
med studentane. Dette sig ein pa som ein viktig del av
studentane si forebuing for leerararbeidet.

Etter at Stortinget 1 1965 hadde bestemt at laerarsko-
len skulle fa permanent status, fekk leerarane etter kvart
fastare tilsetjingsforhold. I boka Stavanger lerarskole
25 ar, side 44, er mange av lerarane som var med pé
a byggje opp og utvikle lerarutdanninga i Stavanger
nemnde. Lerarane organiserte seg i fagseksjonar i dei
faga som dei underviste i. Dei var ogsé faste medlem-
mer i skolerdd/leerarrad.

Ei anna viktig gruppe var gvingslerarane. I den for-
ste tida hadde evingslerarane studentar i klassen for
ekstra betaling. Seinare vart det oppretta evingsler-

arstillingar med redusert undervisningsplikt i skolen.
Praksis vart organisert som punktpraksis, dvs. studen-
tane hadde praksis bestemte dagar i veka ved sida av
vanleg undervisning pé leerarskolen. Etter kvart organi-
serte ein praksis ogsa som periodepraksis, dvs. studen-
tane hadde samanhengande praksis i lengre tid nar dei
ikkje hadde vanleg undervisning pa leerarskolen.

Ovingskolestyraren hadde til oppgéve & organi-
sere og administrere evingsoppleringa. Ole Olsen og
Kare Dreyer Dybdahl var dei forste gvingskolestyra-
rane. | 1956 overtok Otto John Espedal denne jobben.
Han var ein flink administrator, var aktiv, felgde opp
gvingsoppleringa mellom anna ved & besgka studen-
tane i praksis, organiserte gvingslerarmete og kurs for
ovingslerarane m.m. Arbeidet som gvingsskolestyrar
var svaert omfattande og arbeidskrevjande. Tidleg pa
1970-talet vart det derfor oppretta ein eigen koordina-
torstilling for ein gvingslerar som kunne hjelpe til med
a organisere denne verksemda.

Studentane

Stavanger lerarskole hadde i alle ar tilgang av godt
kvalifiserte studentar. Det var stor konkurranse om stu-
dieplassane. Studentane var aktive pd mange felt. Sar-
leg da skolen heldt til pa4 Nylund skole, engasjerte stu-
dentane seg i sosiale og kulturelle aktivitetar av mange
slag. Mange av studentane var til demes med i elevko-
ret. Det var blaseensemble, strykeorkester og vise- og
lyrikkgruppe. Mange var med i kristengruppa, og elev-
samfunnet arrangerte foredrags- og diskusjonskveldar.
Skolen hadde eige idrettslag, skoleavis, fotogruppe og
ei teatergruppe som sette opp enkle teaterstykke. Elev-
ane laga festar der leerarane vart inviterte, og lerarane-
laga festar for studentane. Kvar haust blei det arrangert
turar i neeromradet slik at eldre og nye studentar kunne
bli betre kjende med kvarandre.
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Da skolen flytta til Ullandhaug, gjekk det tilbake
med dei sosiale og kulturelle aktivitetane. Det vart
storre avstand mellom skolen og der studentane budde,
og mange studentar vart opptekne med venner og fami-
lie og andre lag og organisasjonar i nermiljeet sitt. Det
vart ogsa meir undervisning for studentane pa ettermid-
dag/kveld. Ordninga med studentfestar for leerarane og
leerarane for studentane, heldt likevel fram i mange ér.
Skolen vart pa 1970-talet kjent for revyane som gav
grunnlaget for «Lagnaslaget» (jf. artikkelen til Steinar
Lyse)..

Styring og administrasjon
Lova fré 1938 la det meste av styringa og forvaltninga
av lerarskolane til departementet. Byrasjef Randi
Seeland styrte leerarskolane i mange ar med fast hand!
Lerarskolerddet/Lerarutdanningsradet tok seg av fag-
lege spersmal, stod for opptak av studentar, eksamen
m.m. Rektor var skolens faglege og administrative
leiar. Alle leerarane var med i laerarrddet. Dette var i
hovudsak eit radgjevande organ for rektor, men hadde
ogsd avgjerdsrett i visse saker, mellom anna saker
som galdt studentane. Denne styringsskipnaden varte
i hovudsak til 1975 d& den nye lerarutdanningslova
vart sett 1 verk. Den nye lova gav sterre sjolvstyre for
den enkelte institusjon, og ein fekk eit representativt
gvste styringsorgan, hagskolerddet, som fekk ansvar og
avgjerdsrett i ei rekke saker. I hegskoleradet var bade
leerarane, ovingslerarane, administrativt personale
og studentane representerte. Rektor var ansvarleg for
saksforebuinga og var fagleg og administrativ leiar.
Den forste rektoren var Frik Hougen. Han var ein
dugande fagman i norsk og historie, flink lerar og
hadde personlege eigenskapar som gjorde han populer
og godt likt av bade studentar og lerarar. Han hadde
ikkje roynsle frd administrativt arbeid og heller ikkje
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serleg sans for praktiske og administrative gjeremal.
Arbeidet som rektor vart derfor byrdefullt, og han
slutta derfor i stillinga i 1962.

Den neste rektoren, Hagbard Line, var ein heilt
annan type. Han var ein flink fagmann i engelsk og gav
ut leerebeker i dette faget. Hans leereboker vart mykje
nytta bade i folkeskolen og lerarskolen. Han var ein
framifrd leerar som kunne inspirera studentane til stor
innsats. Han hadde innsikt og kunnskap om forvaltning
og administrasjon, var fjdg og optimistisk og hadde
personlege foresetnader til 4 f& folk med seg og skape
entusiasme bade hos personalet og studentane. Som
nemnt ovanfor, var det usikkert om lerarskolen 1 Sta-
vanger skulle & permanent status. Line gjekk med stor
kraft og strategisk evne inn for at leerarskolen i Stavan-
ger skulle bli permanent og lykkast med dette. Han stod
ogsé for reisinga av eit permanent bygg for leerarskolen
pa Ullandhaug. Dette blei innvigd med stor stas i 1972.
Det var vel fortent at dette bygget i 1997fekk hans
namn (HBL-bygget). Dessverre blei Hagbard Line
sjuk og deydde véren 1973. Sigmund Sunnana vart den
neste rektoren. Han var rektor til 1989 da han over-
tok som skoledirekter og seinare utdanningsdirektor i
Rogaland. Torleiv Skarstad var rektor fra 1989 til 1994
dé han i1 samband med hegskolereforma gjekk over 1
direkterstilling ved Hogskolen i Stavanger.

Stavanger laraskole hadde ingen stor administra-
sjon, men likevel mange dugande medarbeidarar. Tor-
leiv Skarstad var inspekter frd 1965. Han fungerte 1
fleire periodar ogséd som rektor. Aggie Larsen hadde
tittelen kasserar. Ho greidde pa ein imponerande méte
a halde styring pa skolens ekonomi. Ho tok seg mel-
lom anna av skolens budsjett og rekneskap, utrekning
og utbetaling av lenn til 60 — 70 tilsette + timelerar
og gvingsleerarar, utsending og utbetaling av fakturaer
m.m. Kontordamene Kari Espeland, Lise Naesheim



som vart avlgyst av Tone R. Knudsen, Marthe Ledaal
og Ase Eriksen tok seg mellom anna av reinskriving
av manus, arkiv, studentregistrering, utskriving av vit-
nemal m.m. [ samband med nye studietilbod og iverk-
setjing av den nye lova frad 1973, vart administrasjonen
styrkt med bidde meir kontorhjelp, konsulrntstilling,
avdelingsleiarstillingar og stilling for studierettleiing/
timeplanlegging. Skolen fekk i 1969 ein framifra bibli-
otekar i1 Elisabeth Solvig. Ho bygde opp eit velfunge-
rande bibliotek som var til stor hjelp bade for studentar
og lerarar.

Pé slutten av 1960- talet og byrjinga av 1970-talet
engasjerte skolen seg i forseksverksemda i leerarutdan-
ninga ved mellom anna & utvikla &rseiningar i ei rekkje
fag og laga planar for ei eiga 3-arig klasselerarlinje.
Skolen var saleis godt ferebudd for dei store endrin-

gane som kom i samband med den nye lerarutdan-
ningslova fra 1973 og dei nye studieplanane som kom
som folgje av denne lova.
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Lerarutdanningstiltak i Rogaland fer 1954

AV TORLEIV SKARSTAD OG SIGMUND SUNNANA

Innleiing

Dagens grunnskole har sine reter tilbake til reforma-
sjonen i 1536. Skulle den protestantiske kristendoms-
oppfatninga bli kjent blant folk flest, métte det utdan-
nast folk som kunne formidla denne lara. Dei katolske
katedralskolane vart derfor omgjort til latinskolar i
kvart bispedemme. Undervisninga pa desse skolane
konsentrerte seg i hovudsak om kristendomskunnskap
og latin, men pé nokre skolar vart det ogsa undervist i
matematikk.

1 1607 fekk Noreg sin forste kyrkjeordinans. Foru-
tan foresegner som galdt kyrkja, inneheldt den ogsé
reglar for den undervisninga kyrkja skulle gje barna i
kyrkjelyden. Prestane skulle bruka noko av preika til
a undervisa i katekismen, og klokkarane skulle samla
barna ein gong i veka til katekismeundervisning.
Somme av klokkarane hadde gatt pé latinskole, men
dei fleste hadde inga formell utdanning. Kyrkjelydane
matte derfor oftast naye seg med ein lekmann fré bygda
som klokkar.

For pietistane med Spencer og Francke i spissen, var
kristendom ikkje berre eit spersmal om rett tru, men
ogsa om eit kristent liv. Dei la derfor meir vekt pa den
moralske oppsedinga enn pa den intellektuelle under-
visninga. Barn og unge matte leera & lesa i1 Bibelen, og
katekismen matte supplerast med ei forklaring om kor-
leis folk skulle leva eit kristent liv. For pietistane var
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ikkje prestane og klokkarane si undervisning tilstrek-
keleg. Det maétte opprettast skolar for undervisning 1
kristendom og lesing, og barn og unge méatte dokumen-
tera sine kunnskapar gjennom ei preve-konfirmasjon-
for dei kunne fa ta del i kyrkja sine sakrament, gifte
seg m.v.

I Danmark/Noreg vart konfirmasjonen innfert i
1736, og tre ar etter -1739 - kom forordninga om at
det skulle opprettast skolar slik at barn og unge skulle
kunne forebuast til konfirmasjonen.

«Forordning, om skoler pé landet i Norge og hvad
klokkerne og skoleholderne derfor ma nyde»

Med forordninga av 1739 vart grunnsteinen lagt for
ein offentleg barneskole i vért land. Forordninga la opp
til at det arleg skulle vera 12 veker med obligatorisk
skolegang for alle barn fra dei var 7- til 10 — 12 ar, eller
til presten fann at dei hadde kunnskapar nok til & kunne
framstilla seg til konfirmasjon. Barna skulle leera & lesa,
og Bibel, katekisme og salmebok var bade lereemne
og leremiddel. Erik Pontoppidan hadde p& kongens
befaling laga ei forklaring til Luthers vesle katekisme.
Denne boka — Sandhed til Gudfryktighed ... Indehol-
dende alt det, som den, der vil blive salig, har behov
for, at vide og gjare — er den mest nytta laereboka i var
skoles historie. Boka var ei sentral lerebok i over 150
ar - heilt til byrjinga av 1900-talet.

Forordninga hadde ambisigse mal om at det skulle



bli bygt skolehus, men der dette ikkje let seg gjera,
skulle undervisninga g& fere seg heime hos bender
som hadde hevelege husvere. Dette vart den vanlege
skoleordninga. Laeraren skulle ga fra gard til gard og
halda skole for barn frd eit bestemt omrdde. Denne
skoleordninga — omgangsskolen — vart den vanlege pa
landsbygda heilt til midten av 1800-talet da faste skolar
etter kvart overtok.

I forordninga vart det overlete til det enkelte preste-
gjeldet & organisera skolen og & sta for utgiftene. Pro-
testane stroymde derfor inn. Ein hadde ikkje rad til &
byggja skolehus, og ein hadde heller ikkje lerarar eller
pengar til leerarlenn. Resultatet vart at kongen i 1741
sende ut ein «Placat om narmere Anordning av Sko-
lerne pé Landet I Norge». Denne overlet til det enkelte
prestegjeldet & gjennomfoera forordninga sa godt det let
seg gjera ut frd lokale forhold. Det skulle utarbeidast
skoleplanar for kvart prestegjeld. Ein skolekommisjon
med presten og folk fra prestegjeldet skulle sta for dette,
og elles ta seg av skolen i prestegjeldet pa best mogeleg
mate. Folk fré kyrkjelydane fekk séleis alt fra byrjinga
stor innverknad pé kva skolen skulle innehalda og kor-
leis den skulle organiserast, finansierast og drivast. I
praksis var det prestane som fekk ansvaret for kor god
skolen skulle vera — ofte i strid med bender som hadde
lite syn for verdien av det skolen dreiv med. Bendene
onska 1 alle fall & ta minst mogeleg av dei kostnadene
som drifta av skolen medforte.

Det var prestane si oppgédve & finne «bekvemme
subjekter» som kunne undervisa barn og unge i kris-
tendomskunnskap og lesing. Dei «bekvemme subjek-
ter» var som oftast flinke konfirmantar som presten gav
litt ekstra opplering for dei starta pa si gjerning som
omgangsskolelararar. Viktige grunnar for at ungdom
tok pa seg denne oppgéva, var at dei fekk tilgang pé
bokleg leerdom og slapp militertenesta dersom dei stod

sju r i jobben. A sleppa denne tenesta var viktig for
mange unge.

Det var ikkje berre dugande konfirmantar som vart
omgangsskolelerarar. Mange stader vart folk som ikkje
var skikka til gardsarbeid eller som av ulike grunnar var
hjelpetrengande, sette til denne oppgéva. I lovverket
vart det direkte dtvara mot & nytta «ubekjendte Lands-
strygere, Qvinder og aftakkede Soldater» som lararar.
Rekkefolgja landstrykarar — kvinner seier noko om den
rang kvinner hadde i denne samanhengen.

A vera omgangskolelerar var ikkje noko statusyrke.
Lenna var lagare enn for tenestefolk pa gardane. Det
var heller ikkje alltid populert nar ein omgangskole-
leerar kom til ein gard for & halda skole og dessutan ha
rett p4 mat og husrom. Mange sag ikkje nytten av det
leeraren dreiv med. Pugging av vanskeleg katekisme-
tekstar og salmevers pa eit uforstieleg sprék var heller
ikkje noko som appellerte til barn og unge. Motivasjo-
nen for & lera var for mange & f& nok kunnskap til &
verta konfirmerte.

«Her kjem skuleny, sa gjerne folk nar omgangsko-
leleeraren kom med skreppa si. For evnerik ungdom
kunne lzrarjobben vera ein méte a fa tilgang til litteratur
og anna lesestoff. Mange som hadde vore omgangsko-
leleerarar, vart seinare aktive i politikk og samfunnsliv.
Bondehovdingen Ole Gabriel Ueland hadde til demes
vore omgangskolelerar i Heskestad. Omgangskolelaer-
arar kunne vera dugande pedagogar. Bjernson si skild-
ring av «Bard skolemester» er for mange idealet for
den gode lararen.

Regionale og nasjonale leerarutdanningstiltak
pa 17- og 1800-talet

Mange leiande innan Kyrkja ség at skulle det bli skikk
pa oppleringa av barn og unge, matte ungdom med
givnader fi utdanning for lerargjerninga. D& som né
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var resultata av oppleringa avhengige av kor dugande
leerarane var. Biskop Bugge skreiv i ein rapport at
leeraren var det viktigaste «meuble» i skolen. Biskop
Pontoppidan fekk alt i 1749 i stand det forste norske
leerarutdanningstiltaket —Seminarium Catechicum -
ved Christi Krybbe i Bergen. Dette tiltaket eksisterte
berre i to ar. 38 vestlandslerarar fekk her ta halvarige
kurs.

Biskop Peder Hansens leerarkurs i Kristiansand
1799-1803

Biskop Peder Hansen i Christiansand stift (bispe-
demme) var sterkt oppteken av & fa til ein betre skole
for barn og unge. Pé visitasferdene la han stor vekt pa
dette. Han gav rad og rettleiing om betre organisering
av skolen og oppmoda kyrkjelydane til & gje leerarane
betre lonns- og undervisningsvilkar. I ara 1799-1803
arrangerte han i alt 5 kurs for laerarar. Dei 3 omgangsko-
leleerarane p& Rennesey deltok pa eit kurs i 1800. Dei
ma ha hatt nytte av kurset. Sokneprest Heiberg skriv
i el melding til Stiftsdireksjonen at han «finder alle
leererne haist fortrinlige».

Oppretting av stiftsseminar 1827

Lov om allmugeskolen pa landet frd 1827 var stort sett
ei vidarefering av lovforesegnene fra 1739 og plakaten
1741. Kristendomsopplaring med konfirmasjonen som
mal var det viktigaste, men i tillegg til kristendoms-
kunnskap, lesing og salmesong kom ogsa skriving og
rekning med i fagkrinsen.

Det prinsipielt nye ved lova var at det skulle vera
faste skolar ved alle hovudkyrkjer. Det skulle dessutan
opprettast stiftsseminar for utdanning av kyrkjesonga-
rar ved hovudkyrkjene og laerarar til dei faste skolane.
I tillegg til seminaret pa Trondenes, som vart oppretta
i 1826 og seinare flytta til Tromse i 1848, kom det né

seminar i Asker 1834, Holt 1839, Stord 1839 og Klebu
1838. Seminara vart lagt til stader der det var ein flink
prest som kunne styra seminaret ved sida av prestegjer-
ninga. Ein sag det dessutan som gnskjeleg at seminara
vart lagt pd landet slik at seminaristane kunne unngé
«byenes fristelser». Desse seminara gjorde det moge-
leg for interesserte og dyktige ungdommar & utdanna
seg til allmugeskolelararar. Seminara vart i hovudsak
rekrutterte av menn fra landet. Kvinner fekk ikkje til-
gjenge til seminara for ved reglementet i 1869. Mange
av elevane ved seminara vart opptekne av radikale reli-
gigse, kulturelle og politiske straumdrag i tida, serleg
grundtvigianismen. Mange seminarister og laerarar blei
aktive i gjennomforinga av venstrepolitikken pé slutten
av 1800-tallet og ferste halvdel av 1900-tallet.

Byskolelova fra 1848

Forordninga av 1739 og Plakaten galdt berre lands-
bygda. I byane fekk barn av betre stilte familiar pri-
vat undervisning, og i dei fleste byar var det oppretta
sdkalla fattigskolar for allmugens barn. Det var séleis
inga lov som fastsette allmenn skoleplikt. Mange barn
fekk derfor ingen skolegang. I «en beretning om sko-
levesenets tilstand i 1837» star det at «almueskoleve-
senet i byerne maa ansees i det hele at befinde sig i en
misligere forfatning end pé landet».

Med byskolelova fekk ein for forste gong ein for-
maélsparagraf, men elles hadde lova nokolunde det same
innhaldet som landskolelova fra 1827. Ogsa i byane var
det prestane som avgjorde om barna hadde tilstrekkelig
kunnskap til & kunne framstilla seg til konfirmasjon

Allmugeskolelova fra 1860

Allmugeskolelova fra 1860 er ei av dei mest epokegje-
rande skolelovene i vért land. Omgangsskolen hadde
vore ein rein kristendomsskole med konfirmasjonen
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som mal. Na kom ogsa verdslege fag inn i skolen.
Forutan kristendomskunnskap inneheldt P. A. Jensens
lesebok emne fra historie, geografi og naturkunnskap
og dessutan eventyr og segner og moderne litteratur, til
domes forteljingar av Bjornstjerne Bjornson. At skolen
skulle fa eit endra innhald, forte til ein av dei sterste
pedagogiske stridane vi har hatt i vart land.

Lova fastsette at faste skolar og ikkje omgangssko-
lar skulle vera normalordning. Det skulle derfor byg-
gjast skolehus rundt omkring i bygdene. Staten skulle
ta ein del av utgiftene til skolen. I kvart stift skulle det
vera ein skoledirektor som skulle hjelpa kommunane
med skolesporsmal.

Seminarreglementet fra 1869

Gjennomforinga av 1860-lova medferte betre klasse-
delingsreglar, undervisning i nye fag og overgang fra
omgangsskolar til faste skolar. Dette skapte behov for
utdanning av fleire leerarar. I tillegg til stiftsseminar
fekk vi derfor ei rekkje private leerarutdanningsinsti-
tusjonar. Hovudfaget ved stiftsseminar var kristen-
domskunnskap, men etter kvart kom ogsd morsmaél
og dei nye faga i allmugeskolen inn som sentrale fag.
Seminara vart drivne noksé forskjellig. I 1869 fastsette
derfor departementet eit reglement som inneheldt ein
samla plan som skulle samordna undervisningsoppleg-
get ved seminara. Reglementet fastsette mellom anna at
utdanninga skulle vera toarig, og at det skulle vera ein
ovingsskole i tilknyting til seminaret. I tillegg til faga i
allmugeskolen vart oppsedings- og undervisningslare
innforte som eigne fag. Reglementet hadde dessutan
detaljerte reglar for lerarprova, dvs. kva for krav som
skulle setjast til elevane for & fa godkjent utdanninga.
Lerarprova bestod av ei lagare og hagare prove. Den
lagare prova opna ogsé for at kvinner kunne ta lerarut-
danning og verta tilsette i allmugeskolen.

Seminarlovene frd 1890 og 1902
Gjennomforinga av lovene for by- og landsfolkesko-
len fra 1889 faresette ei betre lerarutdanning. I 1890
fekk vi for ferste gong ei eiga lov for seminara. Lova
var pé fleire métar ei vidareforing av reglementet fra
1869. Seminara skulle vera bade for menn og kvinner.
Det skulle gjevast opplering i faga i folkeskolen, og
lova styrkte norskopplaringa med krav om kunnskap
1 nynorsk grammatikk. Mange meinte at utdanninga
matte bli tredrig slik at ein mellom anna kunne fa betre
plass til opplaeringa i fag som historie, geografi og
praktiske fag, til demes sloyd og handarbeid. Det vart
argumentert mot dette kravet med at ei tredrig utdan-
ning ville bli for dyr og at den nye folkeskolen gav
eit betre kunnskapsgrunnlag for lerarutdanninga enn
tidlegare. Resultatet vart at den nye seminarlova fré
1890 heldt oppe ordninga med toérig utdanning, men
opna for at seminara kunne arrangere forebuingskurs
for opptakspreva til seminaret. Mange elevar tok bade
forebuingskurset og seminaret for dei gjekk opp til ler-
arprova. Dei som hadde fullfert examen artium, kunne
ta leerarprova pa kortare tid med eksamen i berre nokre
av faga og ved 4 ta ei prove i praktisk lerardugleik.
Kritikken forte til at lova blei revidert alt i 1902.
Forutan & gjera utdanninga trearig, vart namnet « semi-
nar» bytta ut med det meir folkelege ordet laerarskole.
For forste gong vart det innfort skriftlege prover i begge
offisielle malformer. Elles var den nye lova noksé lik
lova av 1890.

Leaerarutdanningstiltak i Rogaland pa 17- og
1800- talet

Opplysningane og sitata om lararutdanningstiltaka i
Rogaland er henta fra: Torleiv Skarstads artiklar i Sta-
vanger lararskole 25 ar, s. 9 - 28 og i Tidvise Skrifter
nr. 54, s. 18 - 20.
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Den Riiberske skole pd Jelsa 1773-1820

Det forste leerarutdanningstiltaket for omgangskolelaer-
arar i Rogaland vart etablert pa Jelsa i Ryfylke i 1773.
Dette tiltaket — Den Riiberske Skole — kom i stand pa
grunnlag av gave og legat fra freken Marcille Mogens-
datter Riiberg. Ho budde pa Utstein Kloster, men hadde
tidlegare budd pé Jelsa. Ho var rik og atte mellom anna
kyrkjene i Jelsa og Sand med tilheyrande jordegods.
Ho testamenterte formuen sin til ein skole for «fattige
bern» pa Jelsa. P4 denne skolen skulle ein ogséd gje
minst to ungdommar gratisopplaring for 4 kunne verta
leerarar i omgangsskolen i Ryfylke prosti.

Det vart bygt eit etter forholda stort skolehus pa 9
x 8 meter. Huset hadde plass til bade utdanninga for
omgangsskolelerarane og ein barneskole der lararele-
vane kunne fi gvingspraksis. Lerarutdanningstiltaket
varte til 1820. Skolehuset vart etterpd nytta som rein
allmugeskole. Det er i dag museum og er kanskje eit
av dei mest verdifulle kulturklenodia innan skolestellet
i Ryfylke.

Klokkaren pé Jelsa var styrar for lararutdanninga
og stod for praksis , mens soknepresten var forstandar
og tok seg av den teoretiske opplaeringa. Sorenskriva-
ren var kasserar. Opplaeringstida varierte etter om ein
hadde elevar med «bequemme eller ubquemme Hove-
der». Ein hadde kortare kurs som varte til demes berre
i 4-5 veker, men til vanleg gjekk laerarelevane 2 ér. Dei
leerte & lesa «efter Skilletegnene og iakttage Tonefal-
det», lerte & skriva etter forskrifter, leerte 4 tilretteleg-
gja og gjennomfora katekismussamtalar og & rekna
med fire «Speciesy. [ tillegg fekk dei ogsa litt innfering
i naturlere, geografi og historie. Ein time i veka métte
dei lzera & syngja fré salmeboka.

Ved denne skolen fekk omgangsskolelararar «med
bequemme eller ubequemme Hoveder» etter standar-
den i tida ei god og rimeleg utdanning, eller som det

heiter om dei: »de afgaaende Subjecter fik den fornede
Dannelse».

Leerarutdanning i Kopervik 1799-1883 - Det Kob-
bervigske Skoleinstitutt eller Hans Holst og Anna Eegs
Minde af 1777

Som pa Jelsa vart det oppretta ein kombinert barne-
skole og laerarutdanning 1 Kopervik basert pa eit legat
— Hans Holst og Anna Eegs Minde af 1777. Hans Holst
var fodd 1 Kopervik. Han reiste til sjos som 14 é&ring
og kom aldri tilbake til fedestaden sin. Som «tollvisi-
teur» slo han seg ned i Brevik. Her vart han gift med
Anna Hansdotter Eeg. Hans Holst glaymde nok aldri
Kopervik. Han avtalte ei testamentsordning med kona
si, og da han deydde, ordna enka i 1777 med eit legat
pa 4000 riksdalar som skulle «anvendes til en public
Skoles opprettelse pa min salig Mands Fedested Kob-
bervig pa Karme». Det var ein foresetnad at det over
inngangsdera til skolen skulle sta: Hans Holst og Anna
Eegs Minde af 1777. Ei skolestove med bade under-
visningsrom og husvare for leraren kom pa plass i
1798. Skolehuset vart ombygd og pébygd i 1838, 1854
og 1860. Huset vart nytta som skolehus til Kopervik
nye skole vart teken i bruk i august 2000. Huset er i
dag kulturhus, og Karmey kulturskole brukar det mel-
lom anna til gvingslokale. Det stér i Kopervik sentrum,
og har framleis inskripsjonen: Hans Holst og Anna
Eegs Minde af 1777 over inngangsdera. Av legatmid-
lane vart det 1 1798 i tillegg til skolehuset, kjopt eit
lite gardsbruk som kunne gje leeraren inntekter. Dette
gardsbruket er i dag ein del av Kopervik sentrum.

I samsvar med legatet skulle skolen vera ein fast
skole som skulle laera fattige barn opp i kristendoms-
kunnskap, lesing, skriving og rekning. Prosten i Karm-
sund skulle ha oppsynet med skolen, og ein person fra
strandstaden skulle std som styrar. Skolen hadde tre
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klassar, og ein tidlegare omgangskolelarar i Kopervik
vart den forste leeraren. Dei «dueligste Disciple» kunne
fa oppleering til & bli «skoleholdere».

Ved ein kongeleg resolusjon i 1838 fekk skolen offi-
sielt loyve til & driva leerarutdanning. Samstundes fekk
skolen midlar frd Opplysningsvesents fond. Halvor
Olsen Folkestad frad Bg i Telemark var den forste sty-
raren som offisielt fekk til oppgéve & utdanna «skole-
holdere» for Karmsund prosti. Dei framtidige skolehal-
darane skulle fa «Kendskab til Catechetic, Methodik,
Modersmaalets Grammatik, Geographi, og om forlan-
ges Natur- og Faedrelandshistorie samt Psalmodicons
Behandlingy.

Det Kobbervigske Skoleinstitutt hadde saleis to
foremal: Barneskole og lerarutdanning. Leararutdan-
ninga vart organisert slik at dei som skulle bli lera-
rar, vart samla i ein eigen klasse eller gruppe. Dei fekk
bade separat undervisning, og var med pa undervis-
ninga av dei ordinere elevane, anten som tilheyrarar
eller medhjelparar. Praksis og evingsopplaring var
saleis ei hovudsak ved denne utdanninga. Heile utdan-
ninga varte i eitt ar.

Elevane som sokte lerarutdanning hadde oftast
berre omgangsskole som grunnlag. Forkunnskapane
var derfor sma. Elevane matte gjennom ei opptaks-
prove. I 1862 vart det vedteke at leerarutdanninga skulle
gjelda for heile amtet, noko som gav skolen betre gko-
nomi. Same aret fekk skolen hegve til 4 halda ei spesiell
prove som galdt pd linje med avgangseksamen fré eit
seminar. Prova vart ofte kalla «bispeprava» eller «sko-
ledirektorprova» og var tiltenkt omgangskolelerarar,
leerarlerlingar eller andre som hadde vore i minst 2
ars leerararbeid og som gnskte betre kvalifikasjonar for
leerararbeidet.

P& slutten av 1800-talet var det slutt p4 mangelen
pa lerarar. Det var vanskeleg for mange med seminar-

utdanning & fa jobb. Leerarutdanninga i Kopervik vart
derfor lagt ned. I &ra 1841 — 1883 vart 350 leerarar utek-
saminerte ved denne institusjonen. Barneskolen heldt
fram som vanleg allmugeskole/folkeskole for Koper-
vik, og huset var i bruk for dette foremélet til august
2000.

Leerarleerlingeskolen i Time 1861-1866

Som nemnt ovanfor, medferte lova av 1860 eit stort
behov for lerarar. For & imatekoma dette behovet vart
det mange stader sett i gang sikalla lerarlerlingesko-
lar. Ein slik skole kom i stand i Time i 1861. Det var
biskop Jacob von der Lippe som under ein visitas i
Time bad den nye leraren, Velle Vellesen, om & ta imot
og utdanna lerarlarlingar ved den barneskolen han var
tilsett ved.

Velle Vellesen hadde i alt 5 kurs for leerarlerlingar.
Elevar var omgangsskoleleararar eller andre som hadde
erfaring fré skolearbeid. Omfanget av kursa var eitt ar.
Fagkrinsen var kristendomskunnskap, grammatikk,
«Modersmaly, rekning, historie og geografi. Elevane
fekk praksis i barneskolen til Vellesen. Vellesen var
kjend for & vera ein dugane lerar. Arne Garborg gav
han séleis ein god attest i eit av sine skrifter.

Leerarutdanning i Egersund 1863-1878

Egersund og Dalane regionen hadde pd midten av
1800-talet ei kulturell og ekonomisk oppgangstid, noko
som mellom anna resulterte i skiping av eit leerarlag for
Egersund og Dalane i 1864, etablering av ny lokalavis,
bygging av Jerbanen, vokster i naerings- og arbeidsliv
og etablering av laerarutdanning.

Det var den store lararmangelen i Egersund og
Dalane som gjorde at amtet i 1863 oppretta ein eitt-
arig leerarskole i Egersund. Samtidig tok amtet bort det
okonomiske tilskotet til lerarlerlingeskolen i Time.
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Dette lika ikkje skolekommisjonen i Time. Han &tvara
mot «de Fristelser som Egersund frembyder, iseer med
Drik», og for at eventuelle kandidatar fra denne byen
ikkje ville kunne finna seg i »de hersteds stedfindende
smaalige Forhold og s@regne Levemade» nar dei kom
tilbake til Jeeren.

Skolehuset lag sentralt i byen. Det vart rive dé jern-
banen kom i 1878. Dei fleste elevane kom fra Eger-
sund, Dalane, Vest Agder og Jeren. Lerarutdanninga
fekk ord pé seg & vera fagleg god. «Egersund-posten»
fré laurdag 14. juni 1866 hadde péa ferste side eit opp-
slag om «Dimensjonseksamen péd Egersund Larer-
skole». Prestane i omradet saman med nokre allmuge-
skolelararar var sensorar. Dei fleste elevane fekk MG,
og nokre Godt. Utdanninga vart avslutta med ein «pas-
sende Fest». Mange av elevane gjekk seinare pa semi-
naret og tok den heggare lerarprova.

Den forste styraren for lerarutdanninga, Halvor
Bagge, var rekna for & vera ein lerd teolog. Han var
med og skipa den forste avisa i byen, og vart seinare
den forste redakteren av Feedrelandsvennen i Kristian-
sand i1 1875. D& Bagge reiste fra lerarskolen 1 1867,
rykka andreleraren ved skolen, seminaristen Niels P. S.
Farstad opp som styrar. Han var ein dugande pedagog
som alle elevane mintest med glede. Han underviste i
dei fleste faga aleine. Han hadde eit praktisk grep bade
pa sjolve lerarutdanninga og den praktiske undervis-
ninga i skolen. D& han i 1878 vart tilsett som skolein-
spekter i Larvik, vart lerarutdanninga i Egersund lagt
ned.

Stavanger private seminarium 1899-1903

P& grunn av mangelen pa lararar hadde ein i Stavan-
ger pd 1890-talet hatt to 10 manaders innferings- og
forebuingskurs for leerarar. Adjunkt Platou , godt stetta
av lerarkollegaene i1 byen, gjorde opptaket til og fekk

i gang «Stavanger private Seminarium». Han var den
forste styraren og greidde & skaffa skolen full eksa-
mensret.

Platou underviste i kristendomskunnskap og praksis
saman med teologen M.I. Gjessing. Heimstaddiktaren
og bibliotekaren Jens Tvedt hadde norsk saman med
adjunkt Smidt.I historie underviste E. Caspari, kaptein
Storm hadde rekning og musikaren Olaf Paulus var
leerar i song og musikk. Den seinare s& kjende skole-
mannen og politikaren, Johan Gjestein, var timelerar.

Adjunkt Platou vart i 1901 tilsett som skoleinspek-
ter i Aker. D& han reiste fra byen, var det ingen som
ville overta styrarstillinga. Lerarutdanninga vart derfor
lagt ned.

Etterord

I forste halvdel av 1900-talet kom det ikkje nye ler-
arutdanningstiltak i Rogaland som kvalifiserte for til-
setjing i leerarstillingar i folkeskolen. Dei fleste lera-
rane i Rogaland fekk si utdanning ved lerarskolane pa
Stord, 1 Kristiansand og Volda. Bade i kommunal-, fyl-
keskommunal- og lerarlagsregi vart det likevel arran-
gert mange mindre kurs som gjorde laerarar betre kva-
lifiserte for arbeidet i skolen. Forst i 1954 fekk fylket
eigen leerarutdanningsinstitusjon som gav kvalifisert
utdanning for tilsetjing i leerarstillingar i folkeskolen.

Kjelder

Torleiv Skarstad, red. Stavanger lerarskole 25 &r, 1954-
1979. Martha Lea, red.

Vekst og utvikling. Leerarutdanninga i Stavanger 50 ar. Tid-
vise Skrifter, Humaniora, Kunst og Estetikk Nr. 54.

Per @sterud, Sigmund Sunnand og Asulv Froysnes: Norsk
leerarutdanning i etterkrigstida. Ei utvikling i spenning
mellom tradisjon og fornying. ABM-media as, Oslo
2015.
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Kort omtale av forfattarane

Gro Neaesheim-Bjerkvik, (f.1957). Ferstelektor ved
UiS. Larerutdanning fra SLH og Cand. Scient fra Nor-
ges Idrettsheskole. Vert lerer 1 barne- og ungdoms-
skole og faglerer i kroppseving og helsefag i viderega-
ende skole. Fra 1999 tilsatt ved Hegskolen i Stavanger/
UiS. Vert medforfatter i beker om friidrett, treningsle-
delse og lederutvikling.

Inge Christ, (f.1953). Daglig leder Skolelaboratoriet
i realfag ved Universitetet i Stavanger. Erfaring som
universitetslektor i naturfag ved laererutdanningen
og fra arbeid innen EU finansierte prosjekter. Larer
i grunnskole og videregéende skole. Variert erfaring
fra neringslivet; prosjektering innen byggeteknikk,
merkantil erfaring. Opptatt av naturfag didaktikk og
eksperimentering. Har skrevet artikler innen didaktikk.
Kurs- og foredragsholder innen naturfaglige utfordrin-
ger og emner.

Jon Drew er professor i engelsk fagdidaktikk ved
Institutt for kultur- og sprakvitenskap, UiS. Har lang
erfaring som larer i skolen, ved hegskole/universitet,
lererutdanning, og som forsker og forfatter.

Dan Dyrli Daatland, (f. 1944). Cand.Philol fra Uni-
versitetet 1 Bergen. Vert lerer i ulike skoleslag, bl.a.
folkehagskole. Hagskolelektor ved SLH og forsteama-
nuensis ved UiS med undervisning i samfunnsfag og

historie 1 grunnskole- og ferskolelererutdanning. Har
ledet flere europeiske nettverk og prosjekter med saerlig
vekt pa kunnskapsdanning om migrasjon/innvandring
og betydningen av utdanning for innvandrere. Er fort-
satt aktiv som radgiver i internasjonale masterstudier
med vekt pd migrasjon. Skrevet beker om lokalhistorie
og okkupasjonshistorie. Har som pensjonist engasjert
seg som lerer for de eldste barna i barnehagen, sarlig
dem med ikke-norsk bakgrunn.

Janne Fauskanger, (f. 1968). Forsteamanuensis i
matematikkdidaktikk ved UiS, Institutt for grunnsko-
leleererutdanning, idrett og spesialpedagogikk. Arbei-
der med lererutdanning pé alle nivaer, samt etter- og
videreutdanning av matematikklarere. Hennes fors-
kningsinteresse er hovedsakelig knyttet til lereres
undervisningskunnskap i matematikk, samt de yngste
skolebarnas matematiske utvikling og hvordan denne
utviklingen best kan stettes. Innenfor sine interesseom-
rader har hun publisert bade artikler i tidsskrifter og
vitenskapelige antologier.

Egil Gabrielsen, (68 ar). Laererutdanning fra Stavan-
ger lererskole 1971, Cand. paed, frd& Universitetet i
Oslo og Dr.philos, Universitetet i Bergen. Har veert
forskningsassistent ved Pedagogisk forskningsinstitutt,
UiO, skolepsykolog i Oslo, hegskolelektor i pedago-
gikk og undervisningsleder ved SLH. Prorektor ved
UiS 2007-2011. Har vert universitetslektor/forstelek-
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tor/fersteamanuensis ved Lesesenteret, og er nd dosent
ved Nasjonalt senter for leseopplering og lesefors-
kning. Leder av Forskerforbundets forening for laerer-
utdanning 1994 — 1996.

Rudy Garred, (61 &r). PhD musikkterapi, Universi-
tetet i Alborg. Ansatt ved Hogskolen i Stavanger/UiS.
Har ogsa vert ansatt ved Hegskolen i Sogn og fjordane
og Griegakademiet ved UiB. Er na leder ved Institutt
for barnehagelarerutdanning ved UiS.

Brit Hanssen, (f.1949). Dosent i pedagogikk. Har hatt
undervisningsoppgaver knyttet til kroppseving og
pedagogikk i allmenn-/grunnskolelererutdanning. Har
ogsé undervist i videreutdanningstilbudene i veiledning
enten rettet mot lerere som vil utdanne seg til prak-
sislerere eller som veiledere for nyutdannede lerere.
Har vert lerer i videregdende skole og grunnskole,
ogsé som gvingslarer. Har arbeidet som skoleveileder i
Stavanger kommune.

Peder Haug, (f. 1947). Professor i pedagogikk ved
Institutt for pedagogikk, Hegskulen i Volda. Han er
Cand. Paed. fra Universitetet i Oslo og har doktorgrad 1
pedagogikk fra Stockholm Universitet. Han har arbeidd
ved Hegskulen i Volda sidan 1976, men med lengre
engasjement ved Senter for barneforsking NTNU, Nor-
ges forskningsrdd, Universitetet i Stavanger, Uppsala
Universitet, Vetenskapsradet i Sverige og Skolverket i
Sverige. Han har gitt ut ei rekkje beker og artiklar med
tema som gjeld barnehage, skule, lerarutdanning og
spesialundervisning.

Svein Helgesen, (f. 1948). Lerarutdanning og vidare-
utdanning i pedagogikk (hovudfag), kristendomskunn-
skap (&rseining) og organisasjon og leiing (&rseining).
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Leerar i grunnskule og folkehegskule, hagskulelektor
og undervisningsleiar ved Stavanger lzrarhegskule.
Skule- og barnehagesjef i Randaberg, seniorforskar
ved IRIS, utdanningsdirektor i Rogaland og statssekre-
ter 1 KUF. Seniorradgivar med eksterne utviklings-/
prosjektoppdrag, mest i kommunal sektor. Pensjonist

Bjarte Hope, (43 ér). Rektor ved Haland skole, Sola
kommune.

Dag Husebg, (f. 1972). Har doktorgrad i utdanningsvi-
tenskap fra Universitetet i Stavanger, og graden Cand.
Philol fra Universitetet i Oslo med hovedfagsoppgave
i religionshistorie. Han har siden 2001 jobbet faglig
og studieadministrativt innenfor Institutt for kultur og
sprék, Institutt for grunnskolelererutdanning, idrett og
spesialpedagogikk, Nasjonalt senter for leseforskning
og ledet UiS" arbeid med & kvalifisere vitenskapelig
ansatte innenfor universitets- og hagskolepedagogikk-
feltet. I dag er han prorektor ved UiS.

Anne Katrine Be Hveding, (52 ar). Adjunkt/prak-
sislaerer ved Haland skole, Sola kommune

Kjell A. Jensen, (f. 1933). Lararutdanning og vidare-
utdanning i pedagogisk rettleiing, forming, engelsk og
musikk. Lerar i grunnskolen, evingslarar, metodikk-
leerar, konsulent hos Skoledirekteren i Rogaland, rek-
tor. Skrive diverse metodehefte og artiklar om skole-
spersmal og undervisning. Pensjonist.

Hilde Riis Kvalvag, (40 ar). Adjunkt/praksislerer ved
Haland skole, Sola kommune.

Reidar Mosvold, (f. 1975). Fersteamanuensis i mate-
matikkdidaktikk ved Universitetet i Stavanger, Institutt



for grunnskolele@rerutdanning, idrett og spesialpedago-
gikk. Jobber med lererutdanning og forskerutdanning
i matematikkdidaktikk. Hans forskningsinteresse er
knyttet til lareres undervisningskunnskap i matema-
tikk, matematikkundervisning i skole og barnehage,
og matematikkens historie. Han har publisert innen-
for disse interesseomradene bade i vitenskapelige og
popularvitenskapelige tidsskrifter og antologier.

Elaine Munthe, (58 ar). Dr. Polit, professor i peda-
gogikk. Elaine Munthe har vert ansatt ved UiS (HiS),
forst ved Senter for atferdsforskning, deretter Insti-
tutt for allmennlererutdanning og spesialpedagogikk,
og er na dekan pa Det humanistiske fakultet. Hennes
forskningfelt er laererarbeidet, undervisningskunnskap
og kvalifisering til leererprofesjonen. Skrevet en rekke
beker om skole, lererutdanning og pedagogiske emner
og om universitetenes rolle i lererutdanning og fors-
kning.

Nils Mzhle, (f. 1941). Har embetseksamen i filologi
(norsk hovudfag) fra Universitetet i Bergen. Har under-
vist i norsk ved Stord leerarhegskule i allmennlerar- og
forskuleleerarutdanninga og i vidareutdanninga (nors-
klinja, eittarig). Har ogsé undervist i samfunnsfag og
mediekunnskap og i sosialfag i ferskulelerarutdan-
ninga. Var tilsett i Leerarutdanningsrddet der hovud-
oppgava var arbeidet med ny studieplan for allmenn-
leerarutdanninga (1980). Var tilbake som norsklerar
pa Stord og var dessutan fagrettleiar i norsk i Leerarut-
danningsradet. I ein periode var han rektor ved Volda
lerarhagskule, og var hegskuledirektor ved Hogskolen
i Bergen til han vart pensonist i 2009. I tida 1990 — 1994
var han direktor ved to hegskulestyre, forst i More og
Romsdal, deretter Hordaland (1992- 94).

Arne Neset (f. 1939). Er cand. philol. fra Universi-
tetet i Oslo. Ansatt som lektor i engelsk ved Stavan-
ger laererskole 1968. Har hatt Fulbright-stipendiat for
videre studier i amerikansk litteratur ved University of
Massachusetts og vart utvekslingsprofessor ved Luther
College. Opprykk til forsteamanuensis 1984. Undervist
i amerikansk litteratur og kulturkunnskap pa grunn- og
mellomfagsniva ved SLH, RDH, HSR, HiS og UisS fra
1968 til 2005. Opprettet American Studies Resources
Center ved SLH 1982-95. Leder for Senter for frem-
medsprak 1992-94. Kontorsjef ved Humanistisk fakul-
tet 1994-95. Levert bidrag (papers, forelesninger) i
amerikanske studier ved internasjonale konferanser i
Norden og Europa. President i ASANOR (American
Studies Association of Norway) 1996-98. Medredakter
av tidsskriftet American Studies in Scandinavia, 2003-
05. Artikler om amerikansk kunst, politikk og samfunn
i beker. tidsskrifter og aviser. Pensjonist.

Louise D. Johannessen, (24 ar). Lererstudent ved
UiS. Tar grunnskolelererutdanning, 5-10 klasse, og
startet 1 r pd mitt 3. studiedr. Har veert i praksis pa
Hafrsfjord barneskole, Lunde barne- og ungdomskole,
og skal na pa Austbg ungdomsskole.

Ketil Knutsen, (f. 1973). Lererutdanning med fordyp-
ning i samfunnsfag, hovedfag i historie og doktorgrad i
samfunnsfagdidaktikk. Larer i grunnskolen og i vide-
regdende skole. Har fra 2007 vert ansatt som ferstea-
manuensis i historie og historiedidaktikk ved Universi-
tetet i Stavanger. Han har publisert artikler og beker om
historiebruk, historiebevissthet og kulturelle minner.

Deborah Larssen er forstelektor i engelsk fagdidak-
tikk ved Institutt for grunnskolelererutdanning, idrett
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og spesialpedagogikk, UiS. Har lang erfaring som lerer
i skolen og ved UiS. Er ansvarlig for Engelsk didaktikk
innenfor GLU program og forsker pa Lareres profe-
sjonsutvikling.

Geir Skeie, (f.1954). Er professor i religionsdidaktikk
ved Stockholms Universitet og Universitetet i Stavan-
ger. Hans forskning har primert handlet om empiriske
og teoretiske perspektiver pad religion og skole og
med en serlig interesse for religiost og livssynsmes-
sig mangfold og den rolle det spiller. Har ledet flere
storre forskningsprosjekter og er aktiv i internasjonale
forskernettverk. Har skrevet en rekke beker og artikler
om religion og religionsundervisning.

Steinar Lyse, (64 ar). Laerere-/adjunktutdanning. Vert
leerer ved Sola ungdomsskole og arbeidet som tekstfor-
fatter I reklamebyraet Ottesen-Bates. Artist/komiker pa
heltid siden 1984.

Torleiv Skarstad, (f. 1931). Fersteamanuensis. Har
vore hegskoleinspektor, rektor ved Stavanger leerar-
hagskole og direkter ved Hogskolen I Stavanger. Han
har dessutan vore gjesteprofessor ved Giessen Univer-
sitet 1 Tyskland. Medlem av Universitetskomiteen for
Rogaland, publisert beker og artiklar og gjort innga-
ande studium i litteratur og sprak. Pensjonist.

Petter Steen jr, (f. 1962). Lerar-/adjunktutdanning og
vidareutdanning i sosialpedagogikk, engelsk mellom-
fag, skuleutvikling og skulevurdering. Forskingsassis-
tent ved SLH, tilsett i skuleverket i Sveio kommune.

Han var folkevald i 32 &r. Var representant for Heyre
i Rogaland fylkesting og var i perioder med i fylkes-
utvalet, fylkeskulturstyret, fylkessamferdselsstyret og
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fylkesfriluftsnemnda. Medlem av bystyret og formann-
skapet i Haugesund i 28 ar, av desse 14 ar som ordferar
. Han er styremedlem i Haugaland Kraft AS og Kom-
munalbanken AS.

Har hatt ei rekkje verv innan partiet Hogre, mellom
anna som nestleiar og leiar i bade Haugesund Unge
Heoyre og Haugesund Heyre. Var nestleiar i Rogaland
Unge Hoyre, og leia partiet Hogre sitt sentrale kom-
munalutval i ti ar.

Han er @resmedlem av Haugesund Unge Hoyre og
Haugesund Hoyre. Aresmedlem i Nord-Rogaland og
Sunnhordland Friluftsrad, tildelt malprisen av Hau-
gesund Mallag og Ungdomslag og fekk Haugesund
Journalistlag sin pressepris for 2014. Ferste nyttarsdag
2016 blei han tildelt Haugesund by sitt aresteikn «De
Fykende Maker».

Petter Steen gjev i 2016 ut sjelvbiografien «Helt

Steen — en personlig beretning om et politisk liv»
(Damocles Forlag, Haugesund)
I dag arbeider han i deltidsstilling som radgjevar i sek-
sjon skule og barnehage i Sveio kommune samstundes
som han driv sitt eige konsulentselskap Petter Steen
Consulting AS og er medeigar i eventselskapet Speaker
AS.

Sigmund Sunnana, (f. 1932). Lerarutdanning,
magistergrad i pedagogikk. Larar i folke — og fram-
haldsskolen, evingskole og lerarskole. Dagleg leiar i
Leerarutdanningsradets sekretariat, formann i Leerar-
utdanningsradet, rektor ved Stavanger laeerarhegskole,
skoledirektor/utdanningsdirekter i Rogaland. Artiklar
og innlegg i aviser og tidsskrifter. Pensjonist.

Elin Marie Thuen. Er dr.philos i pedagogikk og insti-
tuttleder for Institutt for grunnskolelererutdanning,
idrett og spesialpedagogikk ved UiS. Har tidligere veert



ansatt ved Learingsmiljesenteret og har blant annet
undervist 1 master i spesialpedagogikk. Har mangeé-
rig erfaring som lerer og leder i grunnskolen. Hennes
forskningsomrade er primert knyttet til leeringsmiljo-
ets betydning for elevens utvikling i skolen.

Aud Berggraf Szebe, (fodt 1946). Er professor emerita
i drama ved UiS. Har bred erfaring fra grunnskole og
leererutdanning. Hennes undervisnings- og forsknings-
felt er Drama og elevaktiv leering (PhD 2009) og hun
har skrevet flere beker og mange artikler om drama
som metode og leringsform i utdanning og opplering.

Tor Ytre-Arne, (f.1952), Er organisasjonssekreter i
Utdanningsforbundet i Rogaland og tidligere i Norsk
leererlag. Har leererutdanning fra Stavanger og Hamar

lererhagskoler. Var laerer pad ungdomstrinnet i Hamar
og i Ha kommune. Hovedetillitsvalgt i H& kommune.
Gruppesekreter og organisasjonskonsulent i Rogaland
Venstre 88-92. Tidligere fylkestingsrepresentant for
Venstre i to perioder og flere folkevalgte verv i Stavan-
ger kommune gjennom flere perioder

Sissel Ostrem, (F.1944). Lererutdanning, doktorgrad
i pedagogikk. Er pensjonert fersteamanuensis i peda-
gogikk ved UiS. Har arbeidet i leererutdanninga siden
1989 og undervist pd PPU, i allmenn-/grunnskolela-
rerutdanning, veilederutdanningene og spesialpedago-
gikk. Mange ars erfaring som lerer i grunnskolen, ogsa
som gvingslerer.
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Qystein Langholm Hansen

og Leiv Roald Thu
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Lars Tore Helgeland
Svein Helgesen
Lars Helle

Knud Helliesen

Ekstern skulevurdering i Finney — eit tilbakeblikk, 2015 s. 91.

Samarbeid om skoleutvikling mellom lererorganisasjon og Statens utdanningskon-
tor, 2015 s. 112.

Skuleutviklingsarbeidet i Ha, fra 80-talet til tusendrsskiftet, 2015 s. 48.
Reform 94 i historisk perspektiv, 2014 s. 16.

Skoleledelse og skoleutvikling ved Godeset skole, 2015 s. 74.

Reform 94 i et internasjonalt perspektiv, 2014 s. 23.

Kongsgérd i 1950-arene — etterlevning av Kiellands Gift fra 1883?, 2014 s. 99.
Reform 94 fra en kritisk leerers stésted, et personlig essay, 2014 s. 89.
Leringsstrategiprosjektet i Rogaland, «Endelig nage sé nytte»?, 2015 s. 98.
Arbeidet med gjennomferinga av Reform 97 1 Rogaland, 2015 s. 42.

Den som intet vager — intet vinner, 2015 s. 79.

Reform 94 som innhaldsreform: Gode intensjonar, men med same veikskapar som
skolereformer flest?, 2014 .s. 81.

Leiingsutvikling i ein malstyrt skule. Fit tilbakeblikk pa LUIS, 2015 s. 61.
Skuleutviklingsarbeidet i Ha, fr 80-talet til tusenarsskiftet, 2015 s. 48.

Fra Statens utdanningskontor til avdeling hos Fylkesmannen i Rogaland, 2015 s.
124.

«Dersom kompetanse blir for dyrt, prev inkompetanse», 2014 s. 58.

Skule for seksaringar, 2015 s. 25.

Bygningsmessige konsekvenser av Reform 94, 2014 s. 76.

Generell del av lereplanen — inspirasjonskjelde og retningsvisar, 2015 s. 7.
Fra prosjektarbeid til nasjonale prover, 2015 s. 84.

Den store skolepolitiske vekkelsen som hjemsgkte vart land (fritt etter Dag Solstad).
Reform 94 — lerersynspunkt, 2014 s. 85.
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Anndi Lomeland Jacobsen
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Jacob Jervell
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Olav Lindal
Magne Nesvik
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Ragnvald Riis
Ragnvald Riis
John Rullestad
Anne Berit Skeie

Olav M. Skigelstrand
Sigmund Sunnana
Sigmund Sunnana
Nils Toft
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Reidulf Vignes

Ivar Walde

Johs. Wike

Leif Gunnar Wikene

Vidar Johannes Aarhus

Problemlesning og lesningsproblemer. Om Reform 94 og Generell del av lereplane
n2014s. 7.

Reform 94 og gjennomfering av fag- og yrkesopplering i Rogaland, 2014 s. 53.
Minne frad Rogaland off. landsgymnas pa Bryne 1955-59. Eit tidsbilete, 2014 s. 94.
Elev ved St. Svithun realskole og gymnas 1946-1951, 2014 s.106.

Ville lille Marius ha overlevd i Reform 94? (Foredrag pa ein utdanningskonferanse),
2014 s. 113.

Forsgksverksemd pa 1970-talet ved vidaregdande skolar i Rogaland, 2014 s. 36.
Skuleutviklingsarbeidet i Ha, fra 80-talet til tusenérsskiftet, 2015 s. 48.
Reform 94 — 20 ar etter, 2014 s.43.

«Rom for alle- blikk for den enkelte». Differensiering og tilpasning i videregaende
opplaering, 2015 s.104.

Skuleutviklingsarbeidet i Ha, fra 80-talet til tusenérsskiftet, 2015 s. 48.
Prosjektorganiserte samlingar i reformarbeid, 2015 s. 38.
Internasjonalisering i skolen, 2015 s. 108.

Det var ein gong ein skulesjef...Eit subjektivt og impresjonistisk bilete av Leiv Risa
2015 s. 120.

Kwva for nytte hadde eg av & vera deltakar i skuleleiingsprosjekt?, 2015 s. 67.
Den gode leiing i barnehage og skule, 2015 s. 71.
Statens utdanningskontor sitt engasjement i Rogaland pa 1990-talet, 2015 s. 29.

Yrkesopplering i hdndverk- og industrifag for Reform 94 og noen synspunkter pa
reformen, 2014 s. 31.

Vaksenopplearing i Rogaland pa slutten av 1990-talet, 2015 s. 112.

Kva for verdi har ekstern vurdering for skuleutviklinga i ein kommune, 2015 s. 95.
Reform 94 — tentative tilneerminger, 2014 s. 69.

«Helhetsskole», Heildagsskule eller noko anna?, 2015 s. 14.

Innfering av Reform 94 sett fra et yrkesfaglig stisted, 2014 s. 63.

Ny fokus pé kvalitet og resultat i skulen, 2015 s. 57.
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SKOLEMUSEUMSLAGET FOR ROGALAND
ARSMELDING FOR 2015

Arsmetet for 2015 ble holdt torsdag 14.april 2016 k1.17 p& Stavanger Museum.
Regnskap og arsmelding ble opplest og vedtatt.

Valg ble foretatt med folgende utfall :

Leder : Sigmund Sunnana Valgt for 1ar
Styremedlemmer Ellinor G. Bryne lar
Marta Gudmestad 2ar
Ketil Knutsen 2ar
Tor Ytre — Arne 2ar
Varamedlemmer Bente Kvame Hadland 2ar
Sissel Pstrem 2ar
Revisor Kare Tysland 24r

Medlemmene i redaksjonskomiteen er :
Sigmund Sunnané , Ellinor G. Bryne , Marta Gudmestad , Ketil Knutsen , Tor Ytre — Arne og
Sissel Ostrem .

Hege Stormark og Mette Tveit meldte at de ikke lenger kunne veere medlemmer av redaksjonen
for Skolehistorisk &rbok for Rogaland. Kulturhistorisk avdeling hadde bestemt at forskning og
formidling ville benytte seg av andre kanaler.

En ny utstilling , "Tidsrommet”, er under arbeid. Der er skolehistorie en integrert del. Det er sko-
leklasser nesten hver dag pa Stavanger skolemuseum, og en foto — og plansjesamling er etablert.

Pé tross av god informasjon i mange fora om tiltaket ”Innsamling av skoleminne”, har kun tre
bidrag blitt sendt inn. Tiltaket anses som avsluttet.

Sigmund Sunnand pétok seg redakteransvar enda et &r for Skolehistorisk arbok 2016 med temaet
:”Leerarutdanninga i Rogaland”.

Det sendes blomster til de to revisorene som ba seg fritatt etter mange ars engasjement , Olav
Espedal og Egil M.Dahle.

Stor takk og blomster sendes ogsa til Kjell Espedal. Han ba seg fritatt som styremedlem i Skole-
museumslaget og arbeidet med Skolehistorisk arbok.

Stavanger - 2016
Marta Gudmestad — sekreteaer
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SKOLEMUSEUMSLAGET FOR ROGALAND

REGNSKAP FOR 2015

Inntekter :

SR-bank 31.12.2014
Kontanter
Kontingenter

Renter

Utgifter :

Arbok 2015; trykk — illustr.
Porto

Kontorrekvisita
Velferdstiltak / gaver
Bankomkostninger
Balanse

Beholdning 31.12.2015 :
SR-Bank
Kontanter

Stavanger 22.02.16
Marta Gudmestad - kasserer

kr 90.749.55
252.00
33.475.00
278.00

kr 124.754.55

kr 36.550.00
4.193.20
1.575.00
8.340.00

267.00
73.829.35

kr 124.754.55

kr 73.617.35
212.00

kr 73.829.35
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Temaet for denne arboka er Leerarutdanning i Rogaland.
Gjennom artiklar blir ulike sider ved utdanninga av laerarar
for den obligatoriske skolen frd 1739 til i dag sett i forhold til
glimt fra den nasjonale utviklinga.

11973 kom laerarutdanninga for barnehagen med i lovverket.

I historisk perspektiv er det naer samanheng mellom utviklinga
av allmugeskolen, folkeskolen, grunnskolen og lerarutdan-
ninga. Endringar i den obligatoriske opplaeringa for barn og
unge er blitt folgt opp av endringar i leerarutdanninga.

SKOLEMUSEUMSLAGET 1 ROGALAND



