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Forord

I ar, 2007, er det 25 ir siden de forste studentene avsluttet desentralisert allmennlerer-
utdanning ved de fire nordnorske lererhogskolene; Alta, Tromse, Bode og Nesna. Vi har
valgt 4 markere denne milepxlen med 4 gi ut ei bok om utdanningen. Planlegging og
gjennomfering av desentralisert lererutdanning foregikk 1 et nert og godt samarbeid
mellom de berorte hogskolene. Denne boka er blitt til gjennom et fellesprosjekt mellom
de samme miljoene.

Selv. om desentralisert utdanning har vert den vanligste betegnelsen, er ogsa
fiernutdanning, distanseundervisning og samlingsbasert deltidsundervisning blitt brukt pd
de studietilbudene vi her tar for oss. Som det framgar av tekstene, har hegskolene valgt
noe ulike ’forkortningsnavn” for de ulike tilbudene.

Det var lerermangel og lerergjennomtrekk nordpa som forte til at dette tilbudet, tross
betydelig skepsis og motstand bdde pd lerer- og lererutdanningshold, ble satt i verk.
Ingen vil i dag betvile at desentralisert leererutdanning har veert et sveert vellykket tiltak for
4 bedre lerersituasjonen i Nord-Norge. Vi erfarte imidlertid tidlig at denne modellen, som
i utgangspunktet ble oppfattet som en kriselosning, pa mange mater representerte et ikke
bare fullverdig, men faglig sett spennende alternativ til den vanlige utdanningsmodellen.
Desentralisert lererutdanning ble da heller ingen degnflue, men har blitt fulgt opp med
nye kull fram til i dag. Og modellen har gradvis holdt sin inntogsmarsj over hele landet.
Dessuten er det utviklet desentraliserte modeller for en rekke andre profesjons-
utdanninger.

Hovedfokus for denne boka er desentralisert allmennlererutdanning i Nord-Norge.
Den presenterer den historiske bakgrunnen for studiet, skisserer utviklingslinjer og
endringer av studiet underveis, ikke minst som folge av ny teknologi. 1 boka droftes ogsa
hvordan erfaringene fra denne studiemodellen har fitt og ber kunne fi folger for
organisering av lererutdanningen i sin alminnelighet. Vi har en xrgjerrig ambisjon om at
denne presentasjonen av erfaringer fra, og perspektiver pa, den desentraliserte
allmennlererutdanningen vil vere med 4 prege debatten om norsk lererutdanning i
framtida.

Boka inneholder ogsi noen kapitler som omhandler andre typer desentrale/-
samlingsbaserte studietilbud ved de nordnorske hogskolene.

Samtlige bidragsyterne (se oversikt bakerst i boka) er, eller har vert, knyttet til
desentralisert lererutdanning ved de aktuelle fire hogskolene i egenskap av lerere,
studenter eller ledere.

Mary Brekke

Sidsel Germeten
Eivind Bréstad Jensen
Qyvind Jenssen

Jarle Sjevold
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Bakgrunn for desentralisert
|lzererutdanning i nord



Desentralisert allmennlarerutdanning i lys av leererned,
nyradikalisme og et nordnorsk universitet

Eivind Brastad Jensen

Innledning

Det ma dpenbart ha vert sterke grunner til det nar Stortinget 1 1979 gikk til det den gang
utvilsomt drastiske skritt 4 dpne for desentralisert allmennlaererutdanning i Nord-Norge.
A legge til rette for en lererutdanning som ikke forutsatte permanent opphold ved en
institusjon, bret nemlig med alle etablerte forestillinger om hva et lererstudium innebar.
Denne artikkelen droefter ulike forhold som samlet kan bidra til 4 forklare at det, til tross
for en god del skepsis og motstand, faktisk lot seg gjore 4 sette i verk desentralisert
leererutdanning.

Kort historikk

For norske myndigheter har sporsmilet om hvordan en skulle sikre Nord-Norge
kompetente lerere statt sentralt helt siden 1700-tallet. Dette har igjen sammenheng med
at skolen fikk en sentral rolle i opplysningsarbeidet overfor samer, og senere ogsd kvener.
I hundrearsperioden fra rundt midten av 1800-tallet, da fornorskningspolitikken var
ridende, bevilget staten arlig midler til et fond, Finnefondet, som blant annet ble brukt til
a4 finansiere lererutdanning til sekere som bant seg til tjeneste i syv, senere fem dr, i
skoledistrikt med samiske og/ eller kvenske befolkningsinnslag, de sdkalte overgangs-
distrikt. Det er verdt 4 merke seg at myndighetene, under fornorskningsperioden, sa langt
rad var, onsket 4 forhindre rekruttering av samiske og kvenske lerere. Det var lerere av
rent norsk opphav en onsket. Larerne i Finnmark og Nord-Troms kom derfor mer enn
andre steder utenfra og manglet den forankring i og tilknytning til nermiljget som var
karakteristisk for den norske lererstanden, sarlig pa landsbygda, i denne perioden.

Da fornorskningspolitikken ble forlatt etter krigen, var lerermangelen betydelig. Og
det var fi tegn til bedring. Lererne 1 Finnmark og Nord-Troms fikk riktighok et drlig
lonnstillegg, kjent som Finnmarkstillegget. Det utgjorde sd sent som pi syttitallet kr.
5000,-. Laererstudenter kunne ogsa fa et ekstra stipend mot 4 binde seg til tre ars tjeneste i
Finnmark etter fullfort utdanning. Lzrernoden pd femtitallet forte ogsa til at staten
opprettet midlertidige lererutdanningstilbud, kjent som Statens lererskoleklasser, flere
steder 1 landet; i Stavanger, Halden, Trondheim og Bode. Alle disse ble etterhvert
permanente. Dessuten organiserte en flere steder den to-arige laererutdanningen med et
sakalt mellomar. Det innebar at lererstudenter mellom sitt forste og andre studiear ble
sendt ut til skoler med laerermangel for 4 arbeide som lerere i dette mellomiéret. Det er
ogsi betegnende for hvor preker situasjonen var at flere av de lererne som hadde mistet



stillingene sine etter krigen pga nazisympatitier, likevel ble brukt som lerere i
vanskeligstilte skolekretser nordpa.

Finnmark var hardest rammet av lerermangel og laerergjennomtrekk. Derfor var
skoledirektoren der swtlig opptatt av problemet og serget for 4 holde de sentrale
myndigheter orientert om situasjonen. I 1961 sendte skoledirektoren ut et sporreskjema
til samtlige leerere som hadde sluttet i fylket i 1960 og 1961 der de ble spurt om grunner til
lerermangelen og om forslag pa tiltak for 4 bedre lerertilgangen. Svarprosenten var hoy,
og svarene viste at mange var opptatt av 4 fi okt rekruttering av lerere fra Finnmark:

Sa lenge ikke Finnmark sjol rekrutterer mer til lererstanden, vil det bli gjennomtrekk. Miljoet er
vel tross alt litt fremmed for soringer. (Skoledirektoren i Finnmark 1962:6.)

Men forst og fremst tror jeg Finnmark ma satse pa sine egne lerere. Jeg tror forholdene vil
bedre seg etter hvert som ungdommen der oppe fir lettere adgang til videreutdanning
(op.cit.:0).

Videre ber ungdom fra Finnmark (ogsd fra de finske og samiske minortitetsgruppene)
oppfordres og gis serdeles gode muligheter til lererutdanning. Jeg har en mistanke om at det er
soringer som lager gjennomtrekken i lererstillingene. En storre stabilitet vil bli oppnadd med
lerere som har tradd sine barnesko i Finnmark, samtidig som de for landsdelen typiske
skoleproblemer vil fa en bedre losning (op.cit.:6).

Andre var opptatt av 4 legge forholdene bedre til rette for lererne som var i arbeid 1
tylket:

Laererne 1 Finnmark ber, etter min mening, fi nedsatt lesetid og heve til, om ikke si plikt til et,
ar sorpi (studier eller arbeid som lerer) med ikke altfor mange ars mellomrom. Ved studier bor
de fa gode stipendmuligheter (op.cit: 6).

La leerere som har virket fem ér eller mer fa studiepermisjon med full lonn i ett 4r + ansiennitet
for studiearet, sjol om de ikke vender tilbake til Finnmark (op.cit: 7).

En bor gjore mer for de lererne som allerede er i Finnmark. Ansette pedagogiske veiledere
som kan reise rundt i kommunene. Vare klar over at hovedbestanddelen av lererne er
nyutdannede og har spesielle vansker i Finnmark med sprakvansker og lite ”’skoleminded”
befolkning (op.cit.:7).

Men det var ogsa de som hevdet at ekstraordinare tiltak for 4 styrke lererdekningen i
Finnmark var unedvendig:

Jeg mener det ikke er riktig med ytterligere prioritering av noe slag for lerere som tar post i
Finnmark. Personlig folte jeg ikke at jeg ofret noe ved 4 bo i Finnmark, tvert i mot (op cit: 7).
Jeg for min del er ikke enig i at finnmarkslerere skal honoreres péd alle mater, for det er ikke
verre 4 vare lerer der enn noe annet sted. Hadde det ikke veart for at visse ting her i min
heimbygd gjor at jeg md vare her, kunne jeg gjerne tenkt 4 sla meg ned i Finnmark (op.cit.:7).

Noen av svarene avdekket ogsé et heller romantisk og idylliserende bilde av forholdene i
fylket:

La meg til slutt si en gang til at Finnmark vant mitt hjerte. Ikke bare sommeren med
midnattssol og fisking i fjorden med kaffekoking og joiking pa en holme tiltalte meg. Nei, ogsa
vinteren med storm og uvear si vel som maneskinn og nordlys i merketid tiltalte meg vel sd
meget, for ikke 4 snakke om viren og hesten. Folket der nord er vel noe hardbarket, men det
er realt og godhjertet. Det er et folkeslag en far oppriktig godhet for. Jeg drommer meg tilbake
til landsdelen béde titt og ofte (op.cit.:8).



Okt lokal rekruttering av leerere til finnmarksskolen var utvilsomt den medisinen som de
fleste av disse lererne hadde storst tru pa. Dette kan nok ha spilt en rolle for at det fra
1964 ble innfort en ordning ved Tromse lererskole som innebar at en klasse pd den fire-
arige linjen, der de fleste studentene kom fra Finnmark, gikk de to forste studiedrene i
Alta knyttet til gymnaset der. I 1973 fikk sa Finnmark sin egen laererskole 1 Alta.

Laererundersgkelsen

Politikere og skolefolk 1 Finnmark, men ogsa ellers i landsdelen, ga altsa i flere sammen-
henger uttrykk for stor bekymring pga. lerermangelen. Problemet opptok ogsa i hey grad
lokale media. Et drvisst innslag nar det nermet seg tid for skolestart var oppslag om
lzerersituasjonen rundt i landsdelen. Larermangelen var et kjent og omtalt samfunns-
problem nordpa som det narmest syntes umulig 4 fd bukt med. Den sentrale
skolemannen Lydolv Lind Meloy som var skoledirektor i Finnmark pd 1970-tallet,
karakteriserte problemet som selve arvesynda. Si sent som varen 1977 var situasjonen i
en rekke av kystkommunene i Finnmark sa prekear at skolesjefene truet med 4 trekke seg
fra sine stillinger om ikke de sentrale myndigheter satte i verk drastiske virkemidler. Dette
forte til at Kirke- og undervisningsdepartementet ga Universitetet i Tromse i oppdrag 4
giennomfore en undersokelse av lerersituasjonen i Nord-Norge. Oppdraget ble gitt til
skoleforskningsgruppa ved Institutt for samfunnsvitenskap. Reaksjonene pd at staten
valgte 4 bestille en undersokelse 1 stedet for 4 iverksette konkrete tiltak, var ikke bare
positive. Seerlig gjaldt det i Finnmark.

Mandatet for oppdraget var 4 kartlegge lerersituasjonen i Nord-Norge bade med
hensyn til dekning og stabilitet (gjennomtrekk), drofte arsaker til og folger av lerermangel
og gjennomtrekk og foresla kort- og langsiktige tiltak for 4 bedre situasjonen. Data ble
innhentet gjennom sporreskjema til samtlige nordnorske kommuner og til alle som hadde
sluttet i laererstillinger 1 grunnskolen nordpd det foregiaende skoledr. Videre ble en rekke
skolefolk i landsdelen intervjuet. Arbeidet munnet ut i en NOU- melding: 50:78
Lerersituasjonen i Nord-Norge.

To ar tidligere, i 1975, gjennomferte undertegnede med okonomisk stotte fra Kirke-
og undervisningsdepartementet en mindre undersokelse av lerersituasjonen i Karlsoy
kommune, en oykommune nordvest for Tromse der fiskerinzringa sto sterkt. Samtlige av
de 256 personene som 1 15-drsperioden 1960—1975 hadde hatt lererstilling i kommunen,
ble kartlagt. Flertallet av disse, 152 av 256, hadde bare vart i kommunens tjeneste i ett ar.
121 av dem hadde ikke godkjent lererutdanning, og av de 135 utdannede lererne hadde
bare 17 vert 1 arbeid 1 kommunen 1 fem dr eller mer. Undersokelsen dokumenterte
ettertrykkelig at lerere nordfra hadde en vesentlig storre tilboyelighet til 4 bli mer enn ett
ar i kommunen enn kolleger sorfra. 44 av 75 eller 57 % av lererne som ikke var fra Nord-
Norge, arbeidet 1 kommunen i ett ar. De tilsvarende tall for nordnorske lerere var 19 av
60 eller vel 30 %. Mens 21 av 60 nordnorske lerere hadde virket mer enn tre dr i
kommunen, var de tilsvarende tall for de sornorske atte av 75. Den gjennomsnittelige



tjenestetiden for utdannede lerere fra Nord-Norge var tre og et halvt dr, mens den var pé
under to ar for de sorfra.

Kartlegginga som ogsa viste at 14 av de 15 lererne som hadde mer enn fem ars
tjenestetid i Katlsoy kommune i 1976, kom fra Katlsoy eller fra andre nordnorske
kystkommuner, konkluderte med 4 ra til 4 styrke lokal rekruttering av lerere til
vanskeligstilte omrdder (Jensen, 1976).

Arbeidet med Larerundersokelsen ble i hoy grad influert av at det foregikk en
betydelig radikalisering av den politiske debatten, som gjerne fikk samlebetegnelsen
nyradikalisme.

Pa samme mate ble undersokelsen preget av at prosessen bak etableringen av
distriktshoyskolene og av Universitetet 1 Tromse fra slutten av 1960-tallet for alvor satte
hoyere utdanning inn i et distriktspolitisk perspektiv her til lands. Ogsa en rekke andre
europeiske land opprettet 1 denne perioden nye institusjoner i sine okonomiske,
befolkningsmessige og/eller utdanningsmessige periferier. Denne spredningen av
institusjoner var en videreforing av politikken for 4 skape storre likheti utdannings-
muligheter og viser at utdanningspolitikken var blitt pavirket av regionalpolitiske
milsettinger. En regnet med at regioner som ikke kunne tilby sin egen befolkning heyere
utdanning, ville ha vansker med 4 opprettholde sitt befolkningsniva. De ville fortsette
med 4 eksportere en stor del av sine intellektuelle resurser, og de ville ha problem med 4
trekke til seg folk utenfra. I de fleste land innebar derfor nyetableringene storre geografisk
spredning av heyere utdanningsinstitusjoner. Det viktigste politiske motivet for 4 gi
Nord- Norge et universitet var 4 sikre lik rett til utdanning og a gi landsdelen et likeverdig
velferdstilbud. Utdanning var et gode som matte fordeles rettferdig. I debatten sto
mangelen pa helsepersonell, og ikke minst lerere, i sentrum. Universitetet i Tromso og
de nye hoyskolene skulle i stor grad bidra til 4 oke rekruttering til hoyere utdanning i
Nord-Norge og har langt pé vei innfridd forventningene.

Men landsdelen som region og rekrutteringsomride skulle likevel tidlig vise seg 4 bli
en for grovmasket geografisk kategori. For selv om prosentandelen av nordnorsk
ungdom som tok heyere utdanning nermet seg landsgjennomsnittet, varierte
utdanningsniviet betydelig innad i landsdelen. Sarlig skilte mange kystkommuner seg ut
med svak rekruttering til hoyere utdanning.

De forste 20 etterkrigsarene hadde vert preget av materiell vekst og tru pa at denne
stadig ville fortsette. Men mot slutten av 1960-drene begynt et okende antall, i forste
rekke unge mennesker, 4 uttrykke kritikk og misnoye med de vestlige velferdsstatenes
vekst- og utviklingspolitikk. Det er denne brede samfunnskritikken som inspirerte flere
politiske retninger, som gjerne er blitt gitt samlebetegnelsen nyradikalisme. Nyradikalerne
etterlyste en debatt om hvilke verdier samfunnet burde bygge pé i stedet for 4 se pi
utviklingstendenser som ufravikelige. Mange av dem gikk inn for 4 bevare og videre-
utvikle smid, tette lokalsamfunn, og framsto som varme forsvarere av et desentralisert
grunnskolemonster.
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Nyradikalismen var forst og fremst et ungdomsoppror med sitt sterkeste fotfeste i
universitets- og hoyskolemiljoene. Dette var ikke minst tilfellet ved Universitetet i
Tromse som tok 1 mot sine forste studenter hosten 1972, da denne bevegelsen sto pd sitt
sterkeste. Skoleforskningsgruppa ved Universitetet tok tidlig pd syttitalet initiativ til et
bredt anlagt prosjekt som siktet mot 4 utvikle en grunnskole som innholdsmessig skulle ta
utgangspunkt i og bygge pd lokalt neringsliv og kultur. P4 den maten ville en 4 oppna en
bedre sammenheng mellom skole og lokalsamfunn. Forskerne bak prosjektet hevdet at
skolen bidro til 4 trekke elevenes oppmerksomhet og interesse bort fra deres narmiljo.
Dette begrunnet de med 4 vise til at skolens innhold var sterkt farget av sentralt utgitte
lereboker. Forskerne hevdet at skolen derfor kunne motivere elever fra distriktsnorge til 4
flytte til mer urbane strok. Likhetsidealet som den norske grunnskolen bygde pa, kom i et
kritisk sokelys. Forskerne bak Lofotprosjektet hevdet nemlig at den standardiserte ni-
arige skolen var preget av

ei orientering mot det samme verdigrunnlag, normsystem og kunnskapsomride som den

hoyere skole bygger p4, det vi kunne kalle en bymiddelklassekultur. Skolen blir dermed mindre

egnet til 4 fremme den type lering som kunne vare serlig viktig i delsamfunn eller delkulturer

som er markert forskjellig fra denne.” (Hogmo og Solstad 1975:24.)

Lofotprosjektet vakte betydelig offentlig oppmerksomhet, og forte til en okende interesse
for og enske om 4 gi skolen i landsdelen en bedre lokal forankring. Store grupper av
lzerere og lererstudenter sluttet med begeistring opp om denne skolekritikken. For mange
ga det sterke aha-opplevelser nar de fikk forklart hvordan skolen, ikke minst gjennom
sentrale lereboker, 1 hvert fall indirekte, hadde ignorert lokale forhold og tatt utgangs-
punkt i en verden langt fra elevenes. Prosjektet er ellers et godt eksempel pd hvordan valg
av forskningstema pavirkes av forskningsinstitusjoners geografiske beliggenhet. At Nord-
Norge hadde fatt sitt eget universitet, sikret den nedvendige prestisje og faglige tyngde for
4 fa gehor og gjennomslag for en grunnleggende skolekritikk som munnet ut i krav om en
lokalt forankret grunnskole, og en skole som ga et mer dekkende bilde av den nordlige
landsdel.

Et utslag av nyradikalismens kritiske holdning til sentral styring og det urbane
ostlandsomridets hegemoni var ogsi at tidligere nordnorsk underlegenhet og mindreverd
kom dpent til uttrykk i ulike sammenhenger. Tromseprofessoren Edmund Edvardsen
skildrer sin egen opplevelse som smdgutt i et nordnorsk fiskevar av 4 hore nordnorsk tale
i radioen slik:

En sjelden gang hendte det at guttungen traff pd nordlendingens utilslorte stemme pé radio
Norge. Opplevelsen var hver gang sjokkartet. Det var som om stemmen var havnet der ved et
ulykkestilfelle. Det var som om den — ved innbrudd eller sivil ulydighet — hadde tatt seg til rette
i annen manns hus, i Norsk Rikskringkasting, eller som om den var lokket, ja, tvunget inn dit,
mot sin vilje, for 4 stilles til skue og more det gode selskap. Ratt, uhovlet og brutalt sto den
fram pa fullt gap. Det var ingenting ved den som tydet pa selvinnsikt om at den var havnet pa
bortebane. Ikke pa noe punkt anstrengte den seg for 4 boye seg i stovet og tekkes Norges-
kanalen. Fy flate! Selv om guttungen var alene inne, skammet han seg som en hund. N4 horer
de oss, tenkte han og ble rod i toppen. Ni skjemmer stemmen oss ut. Na horer de hvordan det
ikke skal snakkes og slett ikke i radio. N4 sitter de i Norge og ler av oss. Og rodmende av skam
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slo guttungen av radioen i et forsok pa 4 sld den av over hele landet. I radio var nordlendingens
utilslorte stemme tatt ut av sin verden (Edvardsen, 1998: 9-10).

Universitetet 1 Tromse skulle vere ledd i en nordnorsk kulturell motoffensiv og formidle
de positive, menneskelige verdier og livsformer som preget landsdelen. Det skulle bidra til
at landsdelens egen kulturarv ble respektert og anerkjent som noe det var verdt 4 forsvare
og ta vare pa.

De nyradikale stromningene preget ikke minst Institutt for samfunnsvitenskap ved
Universitetet 1 Tromse. Og skoleforskningsgruppa var altsa ikke noe unntak. Professor
Karl Jan Solstad som hadde tatt initiativet til Lofotprosjektet, satt ogsa sentralt i styrings-
gruppa for Lezrerundersokelsen. Forsteamanuensis, na professor, Harald Jorgensen ved
Norges musikkhoyskole og undertegnede som da var hoegskolelektor ved Tromse
lererhogskole, ble engasjert til 4 gjennomfere selve undersokelsen.

Vi la vekt pa 4 fi fram en grundigst mulig dokumentasjon av de mange uheldige
folgene av lerermangel og lerergjennomtrekk. I NOU-meldinga gjengir vi en rekke
utsagn fra skolefolk:

Det er deprimerende 4 vare utdanningsinstitusjon for nyutdannede lerere sorfra. Vi forer dem
inn i oppgavene og miljoet. Nar de sa begynner 4 bli viktige personer bade for skole, bygd og
kommune, sé flytter de sorover (Jensen og Jorgensen, 1978:30).

Skolene i Finnmark er verdens storste ovingsskole. Vi fir nyutdannede laerere hele tida — nye
lzerere som skal laeres opp 1 vanlige praktiske gjoremal i skolens hverdag. Dessuten synes jeg de
nye lererne ofte har en rekke unoter (op.cit.: 30).

Som rektor foler jeg ved skoledrets begynnelse et stort ansvar ved 4 skulle fore nye, uerfarne
lzerere inn i deres arbeid. Rektors rolle som personalsjef blir viktigere ved utkantskoler med
stor utskifting i leererkorpset. Skolelederen mé bry seg mer om sine lereres ve og vel (op.cit.:
30).

Hovedgrunnen til at jeg sa opp var lerergjennomtrekken. Den gjorde jobben veldig slitsom og
stressende. Du hadde aldri ferie. Bemanningen var sjeldent avklart for langt ut i august. Du fikk
aldri gjort ferdig en skikkelig timeplan pga. manglende kunnskap om fag og interesser hos
lzererne som skulle begynne (op cit: 31).

De uheldige” klassene, de som ma skifte lerer hvert dr, er ogsa de umulige. Det er her vi
finner problemelevene. Elevene i slike klasser har jo aldri hatt noe fast holdepunkt (op cit:33).
Det er ingen tvil om at lerergjennomtrekken er en hovedarsak til elevenes lave
skolemotivasjon. Dette er ikke noen fullverdig skole pga. lererskiftet(op.cit.: 36).

Jeg er tilboyelig til 4 se den hoye frafallsprosenten fra 9-ars skolen pa Finnmarkskysten i
sammenheng med den store laerergjennomtrekken (op.cit.:36).

Foreldrekontakten rammes hardt av gjennomtrekken. Jeg vet positivt at det finnes foreldre
som ikke vet hvordan deres barns lerere ser ut (op. cit.: 37).

Ellers trur jeg nok mange av bygdefolket er gatt trott av lerere. Folk vil ikke knytte fastere
kontakter til lerere som de vet vil flytte etter kort tid (op. cit. 37).

Det viktigste og hyppigst gjentatte sporsmal jeg fikk av foreldrene pa foreldremotet i host var
om jeg skulle fortsette ogsa neste dr (op.cit.: 37).

Undersokelsen dokumenterte ogsd at mange lerere fant forholdene ved nordnorske
distriktsskoler mye mer krevende enn de hadde forventet:

Vi hadde regnet med at vi her ville mote stort sett bare snille og greie elever, kort sagt ingen
disiplinproblemer. Og si er det de bollete tilstandene. Du gir sjelden med glede inn i
klasserommet. Ungene sier rett ut til deg hva de mener (op.cit.:41).
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Det er toffe forhold her pd skolen mht. disiplinen. Dette hat gjort at tre lerere i lopet av de
siste to arene har gitt opp i lopet av skoleiret (op.cit.:42).

Det er for slapt nar en elev her pa skolen ikke risikerer noe som helst om han ber en lerer dra
til Helvete. Jeg ble rett og slett sjokkert over sprakbruken blant elevene her. Det var utenkelig 4
hore eller godta slikt pa skolen der jeg var tidligere (op.cit.42).

Lezrerne trues med juling, med at det skal sorges for at de blir oppsagt og lignende. En utrulig
kjeftbruk. Har aldri opplevd maken. Nar skolen informerer foreldrene om deres barn negative

atferd, hevder enkelte av foreldrene at deres barn alltid har veart forfulgt av lererne (op cit: 42).

Spesielt er det ei pakjenning stadig 4 bli utskjelt av elevene som “en helvetes hestkuk” o. 1. Det
er helt sikkert at den 9-drige skolen passer ikke for et distrikt som dette. Elevene er ikke sa
dumme at de ikke stiller sporsmal om verdien av den kunnskapen skolen gir dem (op cit: 42).
Jeg har ofte lurt pd om man ikke her i Finnmark burde gi tilbake til den linjedelte
ungdomsskolen. Her kan elevene gi ut fra den 9-drige skolen med karakteren Lg i alle skriftlige
fag og aret etter fungere ypperlig som fiskere med svimlende arsinntekt. Hvorfor skal de ta
skolen hoytidelig? (op.cit.42).

Lezrerne bor i en lererghetto, og de aller fleste har bare omgang med hverandre. Det er jo
dumt at leererboligene er plassert slik (op cit: 44).

Vi har ikke omgang med bygdefolket. Larerboligene er plassert i ei klynge for seg sjol i
temmelig lang avstand fra bygdesenteret der hovedtyngden av folket bor (op.cit.44).

Vi er nok pd mange miter observatorer til heller enn aktive medaktorer i lokalsamfunnets
begivenheter (op.cit.:44).

Laererboligene stir tomme i jule-, paske- og sommerferiene. Vi opplevde ei jul at alle
lzererboligene sto tomme. Ghettoen var som en spokelsesby (op cit: 45).

Nir en del av lererne trekker seg tilbake f.eks i helgene, trur jeg det egentlig kommer av at de
er usikre og utrygge pa hvordan de skal omgas bygdefolket. Laererne er rett og slett redde for a
dumme seg ut og miste laererverdigheten (op.cit.:45).

Lerergruppen star svakt i folks oyne. Lererne som i stor grad kommer utenfra, representerer
andre kulturelle verdier enn de dominerende p4 stedet, og vi fir kulturkollisjoner (op cit: 406).
Skolen er et fremmedelement her. Skolemotivasjonen er svak, og foreldrene vet i det hele tatt
lite om hva som befinner seg bak skolens vegger. Harverk pé lerernes biler har forekommet.
Her pé stedet m4 aldri en lerer vise at han er usikker (op.cit.:43).

Du kan ga si mye du orker pa besok til foreldrene, men som sering blir du aldri en del av
miljeet. Du kan trives og synes at du har det fint, men du blir ikke en av dem. Da ma du hvert
fall bli boene her minst 10 dr (op.cit.:49).

Ungene spor meg rett som det er : "Hvor bor du?” Nar jeg peker pa lererboligen, sier de ”Men
hvor bor du egentlig?” De betrakter meg altsa ikke som en som egentlig bor her (op.cit.:50).
Jeg er glad for at jeg har vokst opp i et miljo som tilsvarer miljoet her pa stedet. Dette gjor det
lettere for meg 4 komme i kontakt med lokalbefolkningen. Larere bor soke stillinger pa steder
der de har hatt sin oppvekst. Folk har sagt til meg at det er lettere 4 ta op ting med meg enn de
andre lererne — ting de ville ha kviet seg for 4 ta opp med sornorske lerere. De vil nok ogsa
tillate seg 4 si mer av ureflekterte ting til meg enn til lerere sorfra. De tar soringene mer
hoytideligere enn meg. Soringskomplekset er noksa utbredt her (op.cit.:52).

En ostlandslarer sa:

De larere her pa skolen som greier seg best i problemklassene, er fra Finmark. Vi satte en
nyutdannet lerer herfra til 4 vare klassestyrer i den verste klassen vi har. Han klarer jobben
utmerket. Han taler elevenes sprak, han forstir dem. Han kjefter dem opp og gir vel heller ikke
av veien for 4 smelle til dem. Dette forstir guttene. De aksepterer at de méd boye seg for en
sterk, sint mann (op.cit.:54).

En annen ostlending mente at

13



Stort sett vil jeg si at det hersker mye storre ro og harmoni i de klassene som drives av lerere

som et her fra stedet, sjol de som bare er studenter, enn hos laerere sorfra, om de har aldri sa

god utdanning. Vi har to nyutdannede lerere pa skolen fra stedet. For de gikk laererskolen var
de studentlarere her og gjorde allerede da en kjempejobb. Jeg trur dette har med tillit 4 gjore

(op. cit.:54).

At vi valgte 4 gjengi fyldige utdrag fra intervjuer med lerere som arbeidet i distriktsskoler i
landsdelen, bidro til 4 gi et mer nyansert bilde av problemene. Det gjorde apenbart
sterkere inntrykk enn prosentvise oversikter over lerere med og uten godkjent utdanning.
Det bidro utvilsomt til 4 fa politikere og byrikrater til 4 innse alvoret nir de ble
konfrontert med lerere som var blitt utskjelt, folt seg fremmedgjort og uensket, eller som
hadde mott elever som avviste skolen som fullstendig irrelevant. Eksemplene vakte ogsa i
hoy grad medienes interesse og oppmerksomhet. NRK ga temaet bred dekning, ogsd pa
Dagsrevyen. Det ble sendt et eget debattprogram pa fjernsynet om lerermangelen med
utgangspunkt i Larerundersokelsen, og det var en rekke oppslag, ikke bare i nordnorske,
men ogsa i riksdekkende aviser.

Lerere som flyttet fra de 11 Finmarkskommunene med storst lerergjennomtrekk, tilla
forhold knyttet til jobben, som elevenes motivasjon, disiplin og foreldrenes holdning
vesentlig storre vekt som flyttemotiv, enn lererne som hadde flyttet fra de ni kommunene
i samme fylke med best lerersituasjon. De 11 ”problemkommunene” la uten unntak pa
kysten og var preget av fiskerineringa. Her trakk 58 % fram elevenes motivasjon, like
mange trakk fram disiplinforholdene, mens 45 % trakk fram foreldrenes og andre
voksnes holdning og 47 % lerergjennomtrekken som momenter som hadde virket ”’for”
eller ”’sterkt for” 4 flytte (Jensen og Jorgensen, 1978).

I meldinga slo vi fast at det var onskelig 4 f4 utarbeidet et regelverk som klart slar fast
utkantkommunenes rett til 4 trekke sokernes geografiske bakgrunn inn som ett kriterium
som blir tillagt vekt ved tilsetting av lerere. Vi hevdet at oppvekst i et fiskever matte
anses som en kvalifikasjon for den som skulle vaere laerer et slikt sted, tilsvarende ett ars
videreutdanning i et undervisningsfag. Vi anbefalte ogsi 4 legge vekt pa lerernes
yrkeserfaring for lererutdanning.

Det er neppe urimelig 4 hevde at tre ar som aktiv fisker for lererutdanning gir et bedre
grunnlag for den som skal undervise i en skole i et fiskeridistrikt enn et tilsvarende antall 4 som
kontorfunksjonzr i en by. Rent pedagogisk vil det ogsa vare positivt da en i undervisningen
lettere vil kunne ta utgangspunkt i problemer med relevans for bygdas nezringsliv. Dette vil
igjen oke skolens mulighet for en meningsfull interaksjon med lokalsamfunnet. Serlig 1 strok
der primarnazringa dominerer, vil skolen kunne bli skadelidende dersom den domineres av
ensidig teoretisk orienterte lerere (op.cit.:142).
Dette var ingen vanlig mate 4 vurdere lererkompetanse pa. Fortsatt var synet at den som
hadde lererutdanning, uavhengig av hvor han kom fra og hvor han skulle arbeide, var like
godt kvalifisert for lererstilling. At lokalkunnskaper og lokal tilherighet skulle vere en
kvalifikasjon for lzerere, var nermest uhort.
Larerundersokelsen bygde langt pa vei sine vurderinger og forslag pa en tilslutning til
den typen grunnleggende skolekritikk som var nedfelt i Lofotprosjektet. Derfor hevdet vi
at det pa lang sikt var grunn til 4 tro at arbeidet med 4 tilpasse skolens virksomhet bedre
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til lokalsamfunnene ville medvirke til en bedre lerersituasjon, ikke minst fordi skolen etter
hvert ville bli bedre integrert i lokalsamfunnet.

Mange laerere som sluttet i utsatte skolekretser, oppga altsd svak skolemotivasjon hos
elevene som oppsigelsesgrunn. De mente at elevene opplevde skolen innholdsmessig som
fjern og uaktuell. Vi argumenterte derfor for a satse bevisst pé 4 trekke inn mer av lokalt
leerestoff i skolen. Dessuten hevdet vi at skolen mitte engasjere seg mer i problem-
stillinger og temaer som lokalmiljeet var opptatt av.

Vi uttrykte skepsis til en tendens i lererutdanningen til 4 ha som utgangspunkt at
grunnskolen i innhold og funksjon er lik, uansett hvor i landet og uansett i hvilken type
lokalsamfunn skolen ligger.” Vi tok derimot til orde for at lererutdanningen skulle sette
studentene 1 stand til 4 kunne tilpasse arbeidet sitt i skolen ut fra forholdene i de ulike
lokalsamfunn de skulle arbeide i. Vi si for oss at dette kunne gjore lererutdanningen
”mindre akademisk orientert og mer sosialt fundert.” (Op.cit.: 142.)

Og vi refererte til Eric Midwinter som hevdet at

Lezreren ma ikke forst og fremst tenke kronologisk, (i barns alders- og utviklingstrinn) eller

epistemologisk, (i fag), men oppfatte seg seg som “samfunnsspesialister” som har til oppgave a

tilpasse seg ulike sosiale klima. Lareren ma framfor alt vere folsom overfor det samfunn han

arbeider i (Midwinter, 1973:75).

NOU-meldingen er mer enn noe annet preget av en overbevisning om nedvendigheten
av 4 styrke lokal rekruttering av laerere til vanskeligstilte skoler. Det er rapportens rode
trdd, og vi kunne ogsi konstatere at det rddde en utbredt oppfatning om at dette var et
viktig, for mange det aller viktigste, middel for a bedre lerersituasjonen. En lerer fra
Ostlandet som arbeidet i Finnmark sa: ”Jeg ser ingen annen realistisk losning enn 4
utdanne flere laerere fra Finnmark. Det nytter ikke 4 basere seg pd 4 trekke folk hit sorfra.
De blir bare unntaksvis stabile” (Jensen og Jorgensen, 1978:42).

Dette er en uttalelse som er dekkende for oppfatningen til det store flertallet av
skolefolk i landsdelen, som ble intervjuet i forbindelse med Lzrerundersokelsen. Derfor
hevdet vi at det 4 ha vokst opp 1 for eksempel et fiskever pd Finnmarkskysten ga en
kompetanse som burde gi ungdom fra slike steder som sgkte om opptak til lererstudiet
tilleggspoeng. Vi begrunnet dette med at fortrolichet med og innsikt i lokale forhold var
spesielt verdifullt og nedvendig for lerere som skulle arbeide i kretser der avstanden
mellom skolen og lokalsamfunnet syntes 4 vare storst.

Det konkrete tiltaket vi tilla storst vekt for 4 oppna bedre lokal rekruttering og
stabilitet, var utvilsomt forslaget om desentralisert lererutdanning. Med desentralisert
leererutdanning mente vi at studentene skulle kunne ta en god del av sin utdanning
gjennom selvstudium mens de oppholdt seg pa hjemplassene sine. Si skulle de med jevne
mellomrom samles de til kortere eller lengre kurs ved lererskolene. Vi var ogsi pi-
passelige med 4 presisere at desentralisert lererutdanning ikke skulle bli en erstatning for
vanlig lererutdanning, men et ekstraordinert tiltak med det klare siktemil 4 bedre
lerersituasjonen der den var darlig. Derfor skulle det i forste rekke vare et tilbud til folk
som pga. familieforhold el ikke kunne reise bort for 4 gjennomfere et vanlig
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lererstudium. Tilbudet skulle sxrlig vare rettet mot mennesker som hadde slitt seg ned
permanent pa slike steder, gjerne med familie og eget hus.

Skoledirektoren i Finnmark hadde tidligere tatt til orde for 4 tilby desentralisert
lererutdanning til husmedre som har egne barn som er blitt sipass gamle at de ikke har
sd stort behov for omsorg lenger.” (Skoledirektoren i Finnmark 1962.) I likhet med
skoledirektoren argumenterte ogsd vi for at det i denne gruppen fantes en reserve av
dyktige lereremner. Samtidig innsa vi at de vanskelig kunne gjennomfore en slik yrkes-
utdanning uten at det fantes et desentralisert opplegg. Vi la avgjorende vekt pa at de fleste
av dem med stor sannsynlighet ville bli stabile larere i vanskeligstilte skoler. Men vi
fryktet at et slikt tilbud ikke ville f4 nok sekere uten at det ble drevet aktiv markedsforing.

Stortinget behandler Iarersituasjonen i Nord- Norge og

vedtar & iverksette desentralisert lzererutdanning

Pa grunnlag av NOU-meldingen utarbeidet Kirke- og utdanningsdepartementet St. prp.
Nr. 96 (1978-79): Om tiltak for a bedre lwrersituasjonen i Nord- Norge. Her fulgte
departementet i stor grad opp forslagene fra Larerundersokelsen og aksepterte dermed
premissene for undersokelsens konklusjoner. Dette framgir av at det i1 stortings-
proposisjonen blir understreket at grunnskolen md styrke bandene til narmiljoet gjennom
blant annet 4 trekke mer lokal kunnskap inn i undervisningen. Tiltak nr. 2 av de i alt 27
som proposisjonen lanserer, slo fast at departementet ville ta initiativ til et nord-norsk
forsknings- og utviklingsarbeid med sikte pd 4 bedre tilpasning mellom skolens innhold
og de lokale/regionale forhold.

Proposisjonen la ogsa sterk vekt pa noedvendigheten av okt lokal rekruttering av leerere
til skoler som hadde en vanskelig leerersituasjon. Som et eget tiltak (nr. 5) foreslo derfor
departementet at det skulle settes i gang tilbud om desentralisert allmennlererutdanning i
alle de tre nordligste fylkene. Siktemalet var 4 komme 1 gang med slike tilbud allerede fra
hosten 1979. Stortingsproposisjonen var, i likhet NOU-meldinga, gjennomsyret av trua
péa verdien og nedvendigheten av 4 rekruttere og utdanne lerere som var i stand til 4 gi
undervisningen en lokal forankring og som var motivert for og kvalifisert til 4 etablere
ner kontakt og samarbeid med lokalmiljgene. Derfor het det i et av de 27 tiltakene at
departementet i samarbeid med de pedagogiske hogskolene i Nord-Norge ville ta initiativ
til at studenter som tok ordinzr allmennlererutdanning, skulle fa tilbud om 4 ta deler av
praksisopplaeringen i utkantstrek. Dessuten inneholdt proposisjonen et eget punkt som
slo fast at departementet ville prioritere soknader fra de pedagogiske hegskolene om
midler til forseks- og utviklingsarbeid som tok utgangspunkt i de lokale forholdene i
Nord-Norge.

Stortinget, som behandlet proposisjonen 22. mai 1979, sluttet seg i all hovedsak til
framleggene. Men da var planlegging av desentralisert lererutdanning kommet godt i
gang.

Sett under ett hadde Larerundersokelsen, stortingsproposisjonen og stortings-
behandlingen bidratt til en bred offentlig debatt og stor oppmerksomhet om lerer-

16



mangelen i Nord-Norge. Laererundersokelsens relativt omfattende dokumentasjon av
skolens og lerernes isolasjon og mangel péd interaksjon med lokalmiljeene gjorde nok
inntrykk pa bade skolefolk, politikere og byrakrater. At disiplinproblemer og en utbredt
tendens blant elevene til 4 avvise skolen og det den sto for, skulle vere si utbredt i
nordnorske utkantbygder, var nok til da relativt ukjent for de fleste. Men i kjolvannet av
den oppmerksomheten som na ble lererproblemene nordpa til del, vokste det fram en
mer allmenn erkjennelse av at det var nodvendig 4 sette inn drastiske tiltak for at hele
landsdelen skulle fa et akseptabelt grunnskoletilbud.

Stortingets beslutning om 4 iverksette desentralisert allmennlarerutdanning ble altsd
fattet pd bakgrunn av en framstilling av en nord-norsk distriktsskole preget av et
lererkorps som mange steder levde i kommunale lererghettoer”, avsondret fra
lokalsamfunnene.

Det er narliggende 4 se desentralisert allmennlererutdanning som et ektefodt barn av
nyradikalismen. Denne alternative lererutdanningsmodellen representerte jo et markant
brudd med det som hadde kjennetegnet all lererutdanning tidligere. A fa politisk og faglig
aksept for 4 utdanne lerere uten at de matte oppholde seg permanent ved en institusjon,
var betinget av sterke argumenter. Da Stortinget ga gront lys for denne lererutdannings-
modellen, var ogsa sentraliseringsbolgen som hadde preget innferingen av den ni-drige
grunnskolen, i ferd med 4 snu. Et par édr for en startet desentralisert lererutdanning, ga
Forsoksrddet gront lys for forsek med ungdomstrinn ved skoler med svert lave elevtall.
Mest kjent var Redoeysprosjektet i Nordland der sykommunen Rodey som forst bygde en
felles ungdomsskole for hele kommunen, fikk prove ut et desentralisert ungdomstrinn.
Skoleforskningsgruppa ved Universitetet i Tromso spilte en sentral rolle ogsa i dette
prosjektet.

Men uansett var det den omfattende og vedvarende lerernoeden som gjorde det mulig
4 fa vedtatt en alternativ lererutdanningsmodell som avvek sa sterkt fra den vanlige som
DALU gjorde. At landsdelen hadde fatt sitt eget universitet kan ogsda ha bidratt til 4 fd
gjennomslag for dette tilbudet.
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Desentralisert leererutdanning i Finnmark
— krisetiltak, motgang og pionerarbeid

Sidsel Germeten

Innledning

Nir historien om desentralisert lererutdanning (DALU) i Finnmark skal skrives mer enn
25 dr etter oppstart, vil det vere for a belyse dette utdanningstilbudet ut fra nye
perspektiver enn de som er valgt for 4 beskrive utdanningen tidligere. Desentralisert
lzererutdanning i Alta, i den form den er videre beskrevet i dette kapitlet, kan betraktes
som et prosjekt og hadde fire opptakssar: 1979, 1981, 1982 og 1983. Deretter gikk
samtlige varianter av lererutdanningsstudier ved Alta Lererhogskole inn 1 ordineer drift.

Pa 1980-tallet ble det skrevet to omfattende rapporter om desentralisert
leererutdanning i Finnmark (Sxther, 1984 og Hoie, 1986). Begge forfatterne, Arne Sather
og Harald Heie, var pd den tiden tilsatt pa det som den gang het Alta Larerhogskole, og
har skrevet de to rapportene med blikk pA DALU pa samme tid som desentralisert
lzererutdanning kom i gang. Felles for rapportene var at de var skrevet med et innenfra
perspektiv, men utover det er de svart ulike. Den forste rapporten kom 1 1984, forfattet
av Arne Szther som redegjor for DALU ut fra politiske dokumenter, offisielle vedtak og
dokumenter fra den tiden, i tillegg til data fra et eget omfattende FoU-arbeid. Harald
Hoies rapport er skrevet to ar senere og kan nesten betraktes som et partsinnlegg i
debatten rundt iverksetting av desentralisert lererutdanning. Fokus her er 4 beskrive og
sammenligne desentralisert lererutdanning med ordinzr lererutdanning (ALU), bade nar
det gjelder innhold og resultater. Eget empirisk kildematerialet i den siste rapporten er
begrenset, og rapporten dreier seg mye om konflikten omkring opprettelsen av
utdanningen. Denne konflikten er for eksempel si 4 si ikke berert i Sathers rapport.
Sather var ogsa medlem av en felles oppfolgingsgruppe for desentralisert lererutdanning i
Nord-Norge, der Forseoksradet (FS) og Larerutdanningsridet (LR) ogsa var representent.
Disse to sentrale ridene trakk seg ut av denne referansegruppa pé et senere tidspunkt,
mens de interne representantene for lererutdanningene 1 Nord-norge fortsatte
oppfolgingsarbeidet. Blant annet utarbeidet de felles sporreskjema for evaluering av de
desentraliserte utdanningene, sporsmal som ble rettet til studenter, ovingslerere,
fagveiledere pa hegskolen, rektorer og skolesjefer. Det er primert fra dette materialet
Sather henter sine synspunkter pd DALU.

P4 den maten er begge rapportene kompletterende i forhold til hverandre. Nar dette
kapitlet videre skal belyse desentralisert lererutdanning, vil det gjores med de perspektiver
som for tiden er aktuelle i norsk utdanningspolitikk og vil da vurdere de tiltakene som
den gang ble satt i gang i enda et nytt lys. I dag kan motgang og medgang for ideen om
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desentralisert lererutdanning analyseres pa en mer distansert mite, tenkt bade i forhold til
tid og til sted.

Laerermangelen i Finnmark

Det er utvilsomt en felles grunn til at desentralisert lererutdanning kom i gang i Finnmark
og de to andre nordligste fylkene, og det er den store mangelen pé utdannete lerere som
det var pa 1970-tallet i hele Nord-Norge. Larermangelen varierte fra et fylke til det neste,
fra kommune til kommune og fra kyststrek til innlandsbyer, men selve /lererkrisa (Swther,
1984) og lererdefeningsproblemet (Hoie, 1986) omtales som selve arsaken til at det overhodet
begynte en diskusjon om hvordan lererutdanningen skulle kunne bidra med tiltak for 4
bedre situasjonen for de kommunene i Nord-Norge som var verst stilt. Dette var ofte
kommuner der andre virkemiddeltiltak ikke hadde hjulpet nok. Hvorfor skulle det vare
stor mangel pd lerere i Nord-Norge nér det ikke manglet lerere sorpa? Det kan finnes
ulike forklaringer pd dette. Det kan godt vere at spredt bosetting, lange avstander og
darlig kommunikasjon forklarer dette bildet, da vi vet at vi pd 1970-tallet befant oss i en
for-computerens tidsalder. P4 den tiden var kun fysisk mote eller stasjonezr telefonisk
kontakt eneste mulighet til 4 treffe fagfeller. Det kunne derfor virke ensomt 4 vere eneste
leerer pd en liten oy ute i havgapet. I dag vil mobiltelefon, SMS, internett, intercom og
LMS-systemer gjore at vi har muligheten til 4 vere koplet opp til hverandre dognet rundt.
Hoie beskriver andre arsaker til den dérlige lererdekningen i landsdelen med et
“neeringsliv som henger etter 1 konkurransen” og liten tradisjon for heyere utdanning
blant foreldregenerasjonen til de som den gang var utdanningssekende ungdom (Hoie,
1986:8). Dette tilsa at det gemerelt var mangel pd personer med hoyere akademisk
utdanning og yrkesutdanning. Mangelen pa sykepleiere og leger og administrativt
personell til kommune- og fylkesadministrasjon var ogsa framtredende. Altsé, det var ikke
kun en lererkrise (Sther, 1984).

Det storste problemet med mangelen pa lerere var der store giennomtrekket av lerere.
Monsteret var todelt. For det forste var det slik at nyutdannete laerere fra sentrale strok i
Ser-Norge (les sor for Nordland), ikke fikk jobb pa hjemplassen eller i byene, og disse
reiste nordover og tok seg fast larerjobb et ér eller to, eller akkurat lenge nok til 4 stille
seg 1 ko som midlertidig tilsatt eller vikar pa det stedet de primert onsket 4 sld seg ned.
For det andre reiste sikalte “artiumslerere”, det vil si personer med nyslatt student-
eksamen, opp til Nord-Norge for 4 jobbe som lerer for a ha et ’hvilear” for 4 tjene
penger etter lang skoletid eller rett og slett for 4 se andre deler av landet. Denne siste
gruppen ble ofte kun et ar. Antallet nytilsatte laerere hvert dr var derfor svart hoy i enkelte
kommuner, da de fleste lererne kun var pa “gjennomreise” og ikke etablerte seg i
kommunen med familie eller barn. Artiumslererne kunne ogsa vare bosatt pa stedet i
utgangspunktet, og disse ble da ogsd midlertidige tilsatte som gikk ut og inn i
lererstillinger etter hvert som det var behov for det. Selv om det var stor mangel pa
petsoner med formell kompetanse som lerere 1 mange kommuner, fikk mange etter hvert
realkompetanse 1 jobben. Hole (1986: 11) omtaler dette som en ond sirkel. Arbeidsgiver i
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kommunene visste etter hvert at de yngre lererne som kom serfra bare ville vare boende
et par ar, og da kunne de like gjerne tilsette personer fra stedet som hadde bygget seg opp
kunnskaper og ferdigheter i jobben pa lokalskolen. Dette gir et lererproblem” i dobbelt
betydning: Det var for det forste et mal 1 seg selv 4 fi godt kvalifiserte lerere. For det
andre var det viktig 4 f4 en formelt kvalifisert grunnskole i Finnmark med dyktige lerere
som kunne gjore Finnmarksungdommen generelt motiverte for 4 ta videre utdanning og
studier. Det var pd den maten fylket kunne snu trenden med den gjennomsnittlige lave
andelen av befolkningen som den gang hadde hoyere utdanning.

Leererkrisa i Finnmark hadde veart et tilbakevendende tema i mange ar og var den
direkte arsak til at Alta Larerhogskole ble opprettet 1 1973 (Swmther, 1984).
Leererhogskolen ga den gang kun allmennlererutdanning etter gammel 4-aring modell for
studenter uten artium og ordineer 2-drig lererutdanning. Pa slutten av 1970-tallet begynte
overgangsordningene med ny lereplan for 3-drig lererutdanning, og dette ble ogsa innfort
i Alta. Hogskolens studenter var ikke primaert ungdom fra fylket, og mange av de
uteksaminerte lererstudentene fra Alta tok seg hvert dr arbeid eller videre studier sorpa
(Hoie, 1986). Det resterende antallet studenter viste seg ikke 4 vare nok for 4 dekke
ettersporselen fra kommunene 1 Finnmark. Andre virkemiddeltiltak som lennstillegg i
kronebelop, sikalt Finnmarksskatt, flyttegodtgjorelse og innplassering pa lonnsstige med
alderstillegg hadde heller ikke hatt den effekt som fylket skulle onske seg.

Hvorfor desentralisert lzererutdanning?

Pa midten av 1970-tallet hadde lerermangelen i Finnmark generelt okt og blitt stadig
verre. I enkelte kyst- og fjordstrok ble over 50 % av lererstaben nytilsatt hvert ar, og en
stor andel av de nytilsatte var personer uten lererutdanning. Mens det i Alta var god
tilgang pa lerere og god stabilitet, var for eksempel bade Varde og Loppa kommuner
svaert darlig stilt med over 40 % av lererstillingene (Hoie, 19806) besatt med personer uten
lzererutdanning i tillegg til svaert mange nytilsatte ar etter ar.

Mediedebatten i fylket omkring problemet var stor, og forslagene til hvordan
lerermangelen skulle loses var mange. Flere av ideene var knyttet til utdanningen av
lzerere, og det kom opp forslag om bade 4 lette pa opptakskravene til lererutdanningen og
gl personer stipend for 4 ta utdanningen. Pa den tiden var Kristian Berg Nilsen
skoledirektor i Finnmark, og han lanserte ideen om ”de mange husmedrene” i Finnmark
som potensielt kunne bli nye lerere om de fikk en utdanning som passet for dem (Szther,
1986). Hovedargumentet var at personer med bofast tilknytning til distriktet, ville kunne
bedre bade lererdekningen og stabiliteten. Den utpekte gruppen var altsd husmedre, det
vil si kvinner, helst gifte med barn. Egne barn i skole eller barnehage ville vere den
tilknytningen som ville kunne oke stabiliteten og hindre gjennomtrekket av lerere. Selv
om ideen til Skoledirektoren var et konstruktivt bidrag i debatten om hvilke midler som
ville virke stabiliteten og oke lerertettheten i Finnmark, si mette han mye motstand, bade
pd ideen om rekrutteringsgrunnlag og modellen han etter hvert skisserte for utdanningen
som skulle passe for disse husmedrene. Han lanserte ideen om en desentralisert
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lererutdanning lagt til de distriktene der lerermangelen var storst. Motstanden kom fra
bide lererorganisasjonene (Norsk Laererlag, Norsk Lererhogskolelag og Norsk Lektorlag
pé den tiden), fra skolepolitikere og fra tilsatte ved Alta Lererhogskole. Motargumentene
var at dette matte bli en “annerangs utdanning til en forsterangskvalifisering” (Hoie, 1984:
14), og at ”’studentene ville det miste det verdifulle faglige miljoet inne pd hegskolen”
(Sacther, 1984: side 6). Konklusjonen var at enhver desentralisert modell kun skulle vare
et engangs kriselosningstiltak eller en nedlosning. Dessuten var det flere roster som
hevdet at utdanningsmodeller lagt ute 1 distriktene aldri kunne bli vellykket, fordi
studentene manglet det vesentlige ved 4 ikke vare student sammen med andre studenter
inne pa campus i Alta.

Lzrerorganisasjonene var motstandere av alle alternative modeller for lererutdanning
og hadde troen pa at lerere kunne bare de bli som hadde gatt to eller tre 4r sammen i
samme klasse pd lererhogskolen. En annen motstand mot desentralisert lererutdanning
kom fra lererorganisasjonene pa et senere tidspunkt, da utdanningsmodeller,
tilsettingsforhold og andre arbeidsvilkdr skulle avklares. Det handlet om motstanden mot
at lererstudentene skulle kunne ha ordiner stilling i kommunene mens de studerte. Jeg vil
komme tilbake til det senere i kapitlet.

Nir utgangspunktet var at en ny modell for lererutdanning i Nord-Norge skulle dekke
de behovene den ordinare lererutdanningen ikke hadde mott, kan det i ettertid vurderes
som om ideen om desentralisert lererutdanning, bade skulle bedre rekruttering av de
grupper som tidligere ikke reiste til Alta, Tromse, Nesna eller Bodo for 4 ta stasjonzr
utdanning, og serge for at lererutdanningen fikk et innhold som ville vare attraktivt pa
personer med annen form for kompetanse enn den ordinzre unge lererstudenten. Dette
siste perspektivet var et innovativt forsok som ogsa hadde helt andre malsettinger enn 4
gjore studiet attraktivt for en ny gruppe potensielle studenter. Det handlet mer om 4
anerkjenne nye mater 4 tilegne seg lering og kunnskap pa, enn a4 ha “kontinuerlig
samvar” (Hoie, 1984:16) inne pa hogskolen. Et slikt perspektiv pa utdanning hadde andre
universiteter 1 Norden og Europa for ovrig allerede provet ut, gjennom deltids- og
desentraliserte yrkesutdanninger i for eksempel Umed i Sverige og ved “Open
Universities” 1 England.

Da Forsoksradet for skoleverket (FS) engasjerte seg i saken om desentralisert laerer-
utdanning, gjennom utredninger der ogsa representanter for de nordligste lererhog-
skolene var representert, betraktet de desentralisert lererutdanning som forsek med
alternativ lererutdanning. Gjennom tiltak, organisert som forsok, kunne FS utvikle syns-
punkter pid og argumentere for en ny modell for lererutdanning, uavhengig av den
opprinnelige laererkrisa i Nord-Norge. Dersom utgangspunktet var 4 rekruttere voksne
studenter, matte det utvikles en ny mate 4 studere pd som appellerte til voksne studenter.
Derfor foreslo FS at ny teknologi skulle taes i bruk (i Saethers rapport (1984) omtalt som
AV-midler). I tillegg skulle studentene ansvarliggjores gjennom en stor grad av
selvstudium. Modellen til Forsoksridet ble kalt for ”Fjernutdanning av lerere”. I denne
studiemodellen ble arbeidsplassen til studentene (her skolen) det viktigste leringsstedet,
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der praksisnere og grunnskolerelaterte oppgaver skulle vere i sentrum. Forsoksridet
betraktet ”Fjernundervisning av laerere” som en “alternativ og innovativ’’ modell (Sather,
1984:9), men likevel likeverdig med stasjonzr lererutdanning. Som nevnt hadde lignende
modeller allerede vert utprovd ved ”Open Universities”, og impulsene og inspirasjonen
var hentet derfra. I en slik alternativ lererutdanning, ville evingslererne vare sentrale i
arbeidet med studenten(e), i tillegg til faglerere fra hogskolen som skulle komme pa
besok til studenten(e).

De tre prinsippene Forseksradet for Skoleverket (FS) la til grunn for sin modell var
folgende: For det forste skulle det utarbeides en apen studieplan, der studentene selv, i stor
grad, kunne velge hvilke fag de ville studere ut fra den tidligere kompetansen de hadde.
Blant annet ville omfanget av faget kunne variere fra student til student. Videre skulle det
veere en yrkesrettet studieplan der lerernes arbeidsoppgaver sto sentralt. Studentene skulle
analysere lereres arbeid, og lose oppgaver i tilknytning til arbeidsplassen. Dette ligner mye
pa de prinsipper som ligger i det vi kaller problembasert lering (PBL) i dag. Eleven,
klassen, skolen og samfunnet skulle danne ramme om disse oppgavene. Dette skulle gi
lererstudentene bade faglic og pedagogisk skolering. Studentlereren skulle gi inn i
funksjonen som “personlig hjelper” (Sxther, 1984:13), og gjennom veiledning fra
ovingslereren selv bli en erfaren veileder for elever. Forsoksradet argumenterte at det var
denne rollen som var sentral i datidens lereplan for grunnskolen (Monsterplanen fra
1976). En konsekvens av de to forste prinsippene var det tredje prinsippet om at det
skulle utarbeides en fematisk studieplan. Forsoksradet for skoleverket viste til NOU: 1974:
58 om ”Larerutdanning” der det allerede var kommet forslag om alternativer til den mer
akademisk oppbygde fagplan for lererutdanning. Studiet skulle bygges opp om
problemomrader og prosjekter som skulle avspeile ulike syn pd bade kunnskap og laering i
skolen, sa vel som samfunnet. Temaene skulle vare tverrfaglice og tverrdisiplinere og
kanyttet til prosjekter som skulle gjennomfores i skolen. Dermed ble heller ikke de
tradisjonelle studiebokene viktige for studentenes laring. Det fjerde og siste prinsippet
som IS skisserte i sin modell for ”Fjernutdanning av lerere” skulle vaere en lokalsamfunns-
relevant studieplan. Dette var en oppfelging av de tre forste prinsippene som forsgksradet
beskrev, men var ogsa forankret i pedagogiske trender pa 1970-tallet, ikke minst i Nord-
Norge, med Alta-saken, ”Lofoten-prosjektet” fra Tromse Universitet og samisk kulturell
og spraklic oppvakning. Etter manges vurdering, som tidligere beskrevet, gikk
Forsoksrddet for Skoleverket langt i sine planer for en mer varig, alternativ
lererutdanning. Denne planen fikk s mye motstand, ogsd fra KUD, at den forte ikke
fram i denne omgangen. I odelstingsproposisjonen (Ot.ptp. nr. 96 (78/79) som ble lagt
fram pa bakgrunn av utredningen om ”Larersituasjonen i Nord-Norge”, ble det foreslatt
mange ulike nye virkemidler for 4 bedre lerersituasjonen pa kortere og lengre sikt. Likevel
gikk Stortinget ikke inn for de perspektivene som Forseksradet for Skoleverket hadde
lansert. Saken var for prematur pa det tidspunktet.

Det var sarlig den desentraliserte utdanningsmodellen som skapte motstand blant
davarende lerere og rektor ved Alta Larerhogskole. Mange blant lererhogskolens tilsatte

25



uttrykte at de var redd for en generell nivasenkning av studiet og framhevet manglende
kontinuitet gjennom frontalundervisning som grunn for en fryktet nivisenkning. Den
gang ble selve kvaliteten pi studietilbudet til lererstudentene mélt i antall lererledete time
de hadde i hvert fag. Farre timer i faget, ville dermed tilsi darligere kvalitet. Tilsatte ved
Alta Laererhogskole argumenterte ogsa for at et desentralisert tilbud ville sparke beina
under den stadig svakere rekrutteringen som var til den stasjonare lererutdanningen i
Alta, da tenkt som om det var de samme grupper det skulle rekrutteres fra.
Argumentasjonen var derfor at, dersom det skulle organiseres alternative studiemodeller
lagt til Alta Larerhogskoles administrasjon, skulle det tilfores friske midler og nye
arbeidsplasser for de lererne som skulle arbeide med det studiet, og ingen av personalet
skulle settes til oppgaven a undervise der mot sin vilje. Det hadde seg nemlig slik at ingen
av lererutdanningens faste tilsette ville undervise pd desentralisert lererutdanning (Heie,

1986).

Diskusjoner om utdanningsmodeller

Selv. om motstanden mot desentralisert lererutdanning for en stund kunne fi den
opprinnelige drsaken til debatten noe ut av fokus, nemlig lerermangelen i distriktene i
Nord-Norge, ble det viren 1979 sendt ut et brev fra KUD (den gang het det Kirke- og
Utdanningsdepartementet) som administrerte hoyere utdanning og grunnskoler i Norge,
om at lererhogskolene skulle kunne sette i gang med desentralisert lererutdanning
(DALU). Utdanningen skulle utvikles etter ulike modeller tilpasset fylkets og
lererutdanningsinstitusjonenes kapasitet og behov. (Brev fra KUD, her referert til i
Sather, 1984: 49).

For det hadde det vart en lang diskusjon om modeller, bade lokalt i Nord-Norge og
sentralt i Norge gjennom Forseksradet for Skoleverket (FS) og Grunnskoleradet (GSR).
Fordi motstanden mot desentraliserte utdanningsmodeller generelt var basert pd at alle
alternative lererutdanninger skulle vare mest mulig lik ordiner utdanning (Heie, 1980),
var dette ogsd utgangspunktet for DALU ved Alta Larerhogskole. Da modellen skulle
vere mest lik det omfanget fagene hadde i stasjonar utdanning (ALU), tok Alta
utgangspunkt i fagfordelingen som 14 til grunn for den tidligere 2-arige lererutdanningen
og fordelte den over 3 ar. Timetallet studentene skulle undervises pA DALU og ALU i
skulle vere mest mulig lik, og det studentene eventuelt mistet ved DALU skulle erstattes
med selvstudium og brevkurs. Utgangspunktet som var tenkt, og som videre ble godkjent
i Det regionale Hogskolestyret (dato 10.oktober 1978, referert i Sether, 1984: side 20) var
derfor en sakalt tradisjonell lererutdanningsmodell med utgangspunkt i studiefagene
pedagogikk, norsk, kristendom og matematikk. 1 tillegg skulle studentene ha
fagligpedagogiske og didaktiske kurs i andre skolefag som musikk, forming og engelsk.
Det var ogsa kurs i naturfag og kroppseving. De hadde ogsi det som kalt obligatoriske
emner, som var trafikkopplering, yrkesorientering og samlivslere etc. Alta
Lezrerhogskoles modell skulle vare mest lik de to forste arene de praktiserte inne pa
hogskolen, men strukket over en deltidsutdanning pd tre ar. Studentene kunne i tilegg
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vare opp til 50 % i arbeid i skolene i de distriktene der lerermangelen var storst. Det
tredje studiedret var det tenkt at lererstudentene skulle ta en stasjonar drsenhet eller to
halvdrsenheter for 4 fi en utdanning pa linje med ordiner 3-drig lererutdanning. Dette
ville da bli studentenes 4. studiear. Denne modellen kunne Finnmark Laretlag endelig gi
tilslutning til (Heie, 1986), men den nye utdanningen skulle verken vare et supplement eller
en erstatning for stasjonzre utdanningstilbud, kun et krisetiltak.

Troen pé at den beste laererutdanningen var knyttet til samveaer pa campus, hadde sine
rotter og opprinnelse 1 den sterke seminartradisjonen som preget lererutdanningen pa
1900-tallet. Med denne tradisjonen folger et bestemt synt pa lering, et sakalt
modernistisk, innovativt perspektiv (Kvalbein, 1998), der lering overfores fra en Ayndig
faglerer til en #kyndig student nédr dette skjer gjennom et fysisk mote i klasserommet. 1
folge Kvalbein star denne tradisjonen fortsatt sterkt i lererutdanningen ved inngangen til
et nytt millennium, selv om studentene for ovrig har et postmodernistisk perspektiv pa
seg selv og sine valg av studier, familieliv og jobb. Dette postmodernistiske perspektivet
blir da i konflikt med det synet pd lering som lererutdanningsinstitusjonene forfekter
som den beste, nemlig fulltidsstudenten. Seminartradisjonen hadde en sterk posisjon pa
1970-tallet.

Det at studentene skulle ha jobb pd hjemstedet ved siden av studiene, skulle avhjelpe
lerermangelen kortsiktig, samtidig som rekrutteringen av personer som var “sarlig evne-
rike og motiverte” (Hoie, 1986: 20) fra distriktene skulle fi slutt pa lerergjennomtrekket
og lerermangelen pa sikt. Det var ikke et absolutt krav til at de skulle ha jobb pi
hjemstedet, det var derimot en klar anbefaling om det. I infoskriv fra 1983 stir det at de
bor ha timelererpost i grunnskole tilsvarende 1/3 stilling. Praksisen ble organisert
forskjellig om de var i jobb eller ikke (Szter, 1984).

Ved oppstarten av det forste kullet i 1979 var imidlertid ikke alle konfliktene lost.
Fortsatt ville bade laererorganisasjonene og tilsatte pd hegskolen, med daverende rektor
Steinar Gaare 1 spissen, at dette skulle et engangstilfelle med ett eneste studentopptak.
Skolesjefene i fylket som hadde oversikt over lerermangelen gjennom flere ar, visste at
det var langt igjen til malet om en stabil lererdekning var oppnidd, og disse ville at
oppstarten 1 1979 skulle vare det forste opptaket av en alternativ utdanningsmodell som,
selv.om den ikke var tenkt 4 vare permanent, skulle virke over ar (Hoie, 1980).
Skolesjefene var ogsa interessert i 4 fa studentene sertifisert etter modell fra tidligere 2-
arig lererutdanning, sia dette var nok et omride der kommunenes interesser sto i
motsetning til utdanningsinstitusjonen i Alta.

Skolesjefene ble, i ettertid, 1 tilknytning til gjennomfering av det forste kullet DALU i
Alta, spurt om det var problematisk med den valgte modellen, og om det skapte vansker
at studentene skulle ha jobb ved siden av studiet. Som nevnt var det motstand fra blant
annet Norsk Lezrerlag og Finnmark Lererlag mot 4 sikre disse studentene deltidsjobb,
fordi dette ville kunne bety at de blokkerte stillinger for andre arbeidssokere fra andre
distrikter. Hensynet til de lokale losningene matte ikke komme i veien for et nasjonalt
arbeidsmarked, hevdet lererorganisasjonene. Som tidligere beskrevet var en del av avtalen
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mellom kommune og hogskolen at studentene skulle bruke sin egen arbeidsplass som
praksissted gjennom hele studietiden, og gjennom det kunne studentene tilsettes i opp til
50 % stilling.

Det siste konfliktomradet for DALU i Alta var en intern konflikt pa hegskolen og sto
mellom lzrere i utdanningen; de som arbeidet pd ordiner ALU og de som ble tilsatt for 4
drive DALU. Konflikten tilspisset seg i personalet, da pedagogikklerere som underviste
pa DALU ikke ble innkalt til meter i pedagogikkseksjonen, fordi de ikke ble regnet med
som ordentlig tilsatte. En annen konflikt sto mellom davarende rektor som var rekruttert
fra lererutdanningen og Det regionale hogskolestyret, der styret var langt mer dpen for
alternative utdanningsmodeller pa sikt, enn det rektor var som ikke ville la noe eller noen
konkurrere med den stasjonare utdanningen i Alta. Dette til tross for at den stasjonzre
utdanningen hadde mistet mye av sitt tidligere rekrutteringsgrunnlag i perioden fra de
forste arene utdanningen hadde eksistert fram til 1979. Hogskolestyrets beslutning i saken
(dato 20.—21,juni 1978), var mot rektors innstilling. Endelig vedtak kom i styret 10.
oktober 1978 med kompromisset om at DALU ikke skulle “konkurrere med ordinzr
drift”(Seether, 1984:3).

Studiet DALU kommer i gang

Larerdekningen i Finnmark vinteren 1978 var slik: Gjennomsnittlig var om lag 13 % av
leeretimetallet i grunnskolen dekket av personer uten lererutdanning. Sitasjonen var verst i
kyst- og fjordstrok der nesten 20 % av timene noen steder var dekket av midlertidig
tilsatte i lererstilling uten godkjent utdanning. Siden larersituasjonen var det viktigste
argumentet for 4 tenke alternativ lererutdanning, var det en minimumslesning som til
slutt ble vedtatt i Det regionale hogskolestyret. Dette vedtaket i styret hadde bade
fylkespolitikere, skoledirektorembete og skolesjefene i ryggen, men motstanden innad pa
lererhogskolen i Alta var fortsatt merkbar. I KUD sitt brev til de nordligste
lererhogskolene (her referert i Sather, 1984:49) gjorde departementet, med hjemmel i
Lov om Larerutdanning § 31 ”Forsok”, det mulig 4 forberede hogskolene til opptak av
studenter pa DALU fra hosten 1979.

Forst gikk det ut en interesseundersokelse fra Skoledirektoren til kommunene der
skolesjefene ble bedt om 4 registrere det potensielle omfanget av studenter som kunne
veere aktuelle for desentralisert lererutdanning. 1 felge Swther (1984) var resultatet et
antall pd 223 personer, hvorav 189 kvinner og 34 menn. Av disse hadde over halvparten
(130 personer) ikke artium. Et annet trekk ved registreringen var at si mange som 49
personer med artium var under 25 dr, og disse ble av skoledirektoren betraktet som
potensielle sokere til stasjonzr lererutdanning (ALU), enten i Alta eller andre steder.
Gjennomsnittsalderen for hele gruppen var 30 dr (Sather, 1984).

Rekrutteringsgrunnlaget ble betraktet som meget lovende for den reelle
soknadsrunden for opptak til bide DALU og ALU. Selv om det var nesten halvparten av
de registrerte interesserte som ikke hadde artium, ville lererhogskolen i Alta bruke
opptaksprever tilsvarende opptak for den tidligere 4-arige Larerskolen for a kartlegge
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sokernes forkunnskaper. Dette var fortsatt et tvistesporsmal, da lererne pa hogskolen og
leererorganisasjonene fortsatt var redde for en nivasenkning med et slikt opptaksgrunnlag.
Derfor begynte diskusjonen om hvem og hvilke kommuner som trengte denne ordningen
mest som en nodlosning, og dermed ble tilleggkvalifikasjoner som studentene skulle ha
dratt inn i debatten. De som ville soke opptak pa DALU viren 1979, mitte soke via
skolekontorene, og dermed fikk de en annen saksbehandling enn sokere som ville soke
opptak pa stasjonaer lererutdanning i Alta. Sekerne ble pa en skjult mate silt gjennom det
kommunale filteret. Dnsket var at de ikke bare skulle oppfylle kravene til ordinaer
lzererutdanning (ALU), men ogsa vare fast bosatt i fylket og komme fra kommuner med
hoy laerermangel. Forst da ville de vere kompetente nok til 4 fa plass pd studiet. Det var
altsa ikke apent opptak, der personer med interesse for den typen utdanning kunne soke.
Kommunen og personen matte vare bebovsprovet. 50 personer som sokte var direkte
kvalifisert til de 30 studieplassene som var opprettet. For 4 vare helt sikker pd 4 fylle opp
plassene i den ene klassen som var etablert, i tilfelle noen trakk seg, fikk 34 personer
tilbud om plass. I tillegg ble 13 personer funnet kvalifisert gjennom opptaksprover, og da
var det 1 alt 47 personer som startet opp pd DALU hesten 1979. Sporsmalet som da ble
diskutert og senere undersokt, var om dette var studenter fra de mest vanskeligstilte
skolekretsene eller kommunene? Hosten 1979 hadde leresituasjonen i Finnmark aldri
vart verre, og for cksempel Lebesby kommune hadde kun 50 % lererdekning. Fra
Lebesby ble det tatt opp kun fire studenter pa DALU. Nesten samme situasjon hadde
Loppa Kommune, og derfra kom det ogsa fire studenter til DALU. Av de 47 studentene
som fikk plass, kom sd mange som ti fra Ser-Varanger kommune, men denne kommunen
var ikke blant de vanskeligst stilte i Finnmark, i forhold til lererdekning. Dermed fikk
bidde motstandere og tilhengere argumenter for at opptaket ikke var helt i samsvar med
intensjonene.

Ikke alle skolesjefene i Finnmark var like begeistret da opptaksfordelingen ble gjort
kjent (Sxther, 1984). For det forste var ikke antall studenter som ble tatt opp hesten 1979
alene nok til 4 bedre den situasjonen flere kommuner var i. For det andre ville de
studentene som hadde startet DALU, argumenterte fortsatt motstanderne, frata de aller
mest vanskeligstilte kommunen enda flere muligheter til 4 skaffe personer til
lererstillinger. Det ble for eksempel tatt opp studenter fra noen de langt “bedrestilte”
nabokommunene, som kunne vert tilsatt som lerere i full stilling, argumenterte noen.
Likevel var flertallet (8 skolesjefer, ifolge Saxther, 1984:34), fornoyde med tiltakene som
var satt i gang med DALU, og forneyd med den mediedekningen tiltaket hadde fitt.
Dette trodde de ville oke bevisstheten om lererdekningen i Nord-Norge, og kanskje oke
antall sokere ved neste utlyning av lererstillinger.

Ut fra Saethers analyse av svarene han fikk pé en sporreskjemaundersokelse, var det 29
studenter av 47 som hadde bodd i Finnmark i hele sitt liv, og som hadde ingen planer om
4 flytte derfra etter endt utdanning (Sather, 1984). Av 47 personer var 42 gifte, til tross
for at gjennomsnittsalderen pa hele kullet kun var 28,5 ar. Sammenlignet med dagens
ungdom (ar 2000), ville nok mange mene at gjennomsnittlig alder for giftemal var veldig
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ungt. Kanskje det ogsd var det, men at det var nettopp denne gruppen unge voksne som
hadde ”’mistet” muligheten for videre studier pa grunn av tidlig giftemal og barn, som na
sd sin sjanse til ta utdanning. Vi ville kanskje fatt en annen alderssammensetning pa et
slikt kull i dag om det hadde veart satt i gang lignende tiltak der husmedre var
malgruppen. Vi kan spekulere i om vi da ikke ville ha fatt 40-aringene som var ferdige
med smabarnsfostringen og som sa seg etter en ny mate 4 realisere seg pa. I tillegg ville vi
kanskje fatt flere middelaldrende som var pi attforing fra andre yrker eller personer som
har mistet jobben pa grunn av omskiftninger i ulike bransjer. Den aldersgruppen som var
pé det forste kullet med DALU-studenter, og som ble betraktet som heoy sammenlignet
med ALU-studenter, DALU-studentene var ca 28 ir mot 23 ir for ALU-studentene, ville
vere mer slik vi finner i en ordiner klasse med lererstudenter der det ofte er stor
spredning i alder. Sammen med en mer fleksibel holdning til studier som bare en liten del
av ’livet” (Kvalbein, 1998), er det ogsd mange lererstudenter i dag som har jobb og
familieliv ved siden studiet. Det er kanskje vanligere 4 finne lererstudenten av i dag i
kassa pa Rimi eller bak bardisken, enn bak kateteret, men det er fordi slike jobber yter den
fleksibiliteten til arbeidslivet som studentene md ha i forhold til et studium som stort sett
foregir pa dagtid. Hva om dagens lererutdanningsstudenter kunne heller hatt deltidsjobb
i skolen? I Alta er det for tiden svart vanskelig 4 fi deltidsjobb som larer ved siden av
studiene pa grunn av god lererdekning, men fortsatt er leremangelen relativ stor ute i
distriktene og langs kysten i Finnmark.

Tilbake til det forste kullet som ble tatt opp pa DALU i Alta. Var det konkurransen
om studenter som 14 til grunn for motstanden mot desentralisert lererutdanning? Som
tidligere beskrevet hadde sokertallet til ordinar lererutdanning 1 Alta sunket drastisk fra
det forste kullet som ble tatt opp 1 1973 til oppstart av DALU 1 1979. Av de studentene
som da ble tatt opp, 47 i antall, var det overlappende rekrutteringsgrunnlaget til stasjonar
lererutdanning de studentene som hadde artium (studenteksamen). Kun ca. 1/3 av
studentene pa det forste kullet pA DALU (om lag 15) hadde artium. Av de som hadde
artium og som ikke begynte pd DALU-studiet, har en undersokelse foretatt av Hoie
(1986) stadfestet at det kun var to av disse studentene som senere er blitt utdannet ved
stasjonar lererutdanning, en i Alta og en pd en lererutdanningsinstitusjon i Ser-Norge. Sd
den reelle konkurransen var ikke si stor som noen fryktet. Personer med tilknytning til
kyststrokene i Finnmark, med den gang stor lerermangel, foretrakk desentralisert
lzererutdanning og ville dermed aldri vare i et konkurranseforhold til studentene ved
stasjonar lererutdanning. I motsetning til det som var intensjonen ved opprettelsen av
Alta Larerhogskole og rekruttering til studiet der, ble ca. %4 av studentene til
leererutdanningen i Alta rekruttert sor for Troms Fylke. Det var sarlig Ost-Finnmark som
ikke opprettholdt sikalt forventet kvote av studenter. Kanskje avstanden fra Vadso eller
Vardo til Alta var sa stor, at det ikke spilte noen rolle om de heller sokte seg til Tromso,
en storre by med det den byr av fasiliteter, dersom de forst skulle flytte? Offentlig
kommunikasjon spiller ogsa her inn. Denne gruppen utdanningssokende ungdom matte
regne med 4 flytte til et studiested, enten det var langt ser eller langt nord, og da var
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kanskje ikke Alta forsteprioritet? Derfor kan ikke denne studentgruppen uten videre
innkalkuleres som mulige leererkandidater til stillinger i Finnmark etter avsluttet utdanning
heller. Hvorfor foretakk studentene da DALU framfor stasjonar lererutdanning i Alta?
Det sier undersokelsen til Hoie (1986) og Swmther (1984) lite om. Vi kan bare anta at
kombinasjonen jobb og studier virket attraktivt pa sokere med familie og barn, og at det
skulle legges til rette for dem 4 fa fri til studiesamlinger 1 arbeidstiden. Men, kanskje ogsé
den praksisnzre studiemodellen appellerte til en ny mate 4 lere pa? Kanskje det rett og
slett  var den nye utdanningsmodellen som utfordret den tradisjonelle
lererutdanningskulturen som virket attraktiv? I hver fall kunne det se ut som om
markedet var mettet med potensielle sokere fra kyststrokene i Finnmark til stasjoner
lzererutdanning, s dermed ble desentralisert lererutdanning ensket velkommen.

Opplevde erfaringer med DALU

Harald Hoie (1986) og Arne Sxthers (1984) rapporter om DALU ved Alta Larerhogskole
har begge storst fokus pa det forste kullet som ble uteksaminert. Saerlig Hoie legger vekt
pd 4 sammenligne DALUS resultater til eksamen med ALU-studenter. Han konkluderer
med (Hoie, 19806) at det forste kullet var helt pa linje med uteksaminerte leererstudenter pa
ALU 1 norsk og kristendom, noe svakere gjennomsnittlig i pedagogikk og matematikk.
Han skriver at dette var omtrent slik resultatene var ogsa for resten av studentene ved
ulike modeller for desentralisert lererutdanning ved de ovrige lererhogskolene i Nord-
Norge. Han stadfester at kullet innfridde forventningene med sine faglige resultater, men
ennd var ikke skeptikerne fornoyde. Dette slo tilbake pd studentenes bakgrunn. De var
plukket ut som spesielt evnerike og motiverte, skriver Hoie (1986), og derfor var det ikke
studiemodellen i seg selv som hadde lyktes. Nytt opptak ble foretatt for det forste kullet
var ferdig med sine tre DALU-4r. Andre opptaksrunde ble foretatt i 1981, og to nye kull
arene etter der. Arne Swther (1984), som i sin rapport kun konsentrerer seg om det forste
1979-kullet, skriver at han gjennom egen erfaring som pedagogikklaerer pd DALU, merket
at det forste kullet var spesielt interessert og motivert.

Litt etter litt fram mot midten av 1980-tallet kan det se ut som om Alta Larerhogskole
endrer strategi i saken. Fra 4 vare motstander av alle alternative modeller som kunne
konkurrere med stasjoner lererutdanning, vedtar Det regionale hogskolestyret (Hoie,
1986:28£f) at hegskolen i framtiden ville vare ”en serviceinstitusjon for 4 imetekomme de
krav som fylket stiller”. Videre ble det tatt initiativ til 4 lage en plan for en mer permanent
studiemodell for desentralisert lererutdanning som skulle kunne sidestilles med “ny” 3-
aring allmennlererutdanning slik kravene til lererutdanning var pd det tidspunktet. Det
ble likevel tatt et forbehold. Si lenge det var ledige plasser pa stasjonar lererutdanning,
ville det vaere uaktuelt med nye opptak pa desentraliserte modeller. Enna var ikke den
desentraliserte utdanningen betraktet som en alfernativ studiemodell, kun som et
engangstilfelle.

Da departementet KUD sendte ut Stmelding nr. 66 (1984-85) ”Om hoyere
utdanning”, kan vi lese der at KUD vurderte resultatene fra DALU i Nord-Norge som
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positive og skrev videre at departementet oppfattet at desentralisert lererutdanning var
’like god som ordinzr utdanning” (her referert i Hoie, 1986:31). Malet for KUD var a
utrede nye modeller som skulle innga som faste tilbud ved lererhogskolene. Argumentet
var kayttet til 4 mote lerermangelen ute i distriktene med mer stabile” lererkandidater.
Diskusjonene rund pa hegskolene skulle derfor vare hvilke studiemodeller som sikret
rekruttering ved opptak, og heogskolene kunne omdisponere midlene slik de onsket fra
ALU tl DALU. KUD gikk inn for et studium pd 3 ér, der lererstudentene skulle ha
arbeid i skolen ved siden av. Desentraliseringen, og dermed praktisk arbeid 1 skolen,
skulle vare mest omfattende forste dret og gradvis avta i lopet av de to neste studiedrene.
Betydningen av selve desentraliseringen og hva den innebar var ogsé et sporsmal der Alta
Leererhogskoles lerere var uenige med KUD. Larerne (vedtak i lererrdd) kunne godta et
tullverdig lererutdanningsstudium som var ’flagget ut” og lagt til andre steder enn Alta,
men at desentraliseringen ogsa skulle innebzre bruk av mer lokale lerekrefter, brevkurs
og storre del selvstudium, gikk de 1 mot. Med en slik motstand mot i det hele tatt
opprettelsen av DALU, er det rart at vi i ettertid vet at det ble gjennomfoert tre kull
DALU-studenter ved Alta Lererhogskole.

Studentene i Finnmark ble fra begynnelsen av studiet 1 1979 delt opp 1 en Vestgruppe
og en Ostgruppe, ut fra geografisk tilherighet. Studiemodellen disse studentene gikk
igiennom var at de hvert ar hadde en felles samling pa 2 uker pd lererhogskolen i Alta,
deretter var det lokale samlinger pa Skaidi (vest) og Karlebotn (ost) i til sammen 4 uker i
lopet av et studiear. Monsteret gjentok seg alle tre arene. Alle samlingene i vest var lagt til
Alta 2. og 3. studiear. Det var ogsa en ukes samling i juni der fagdidaktiske kurs og sikalte
obligatoriske emner var tema. Studentene startet med fagene pedagogikk og norsk forste
studiedret, fortsatte andre studieiaret med pedagogikk og kristendom og si ble det
pedagogikk og matematikk og ovrige fagdidaktiske kurs tredje dret. Det ble ogsi
utarbeidet en detaljert plan over praksisoppleringen som skulle vare knyttet til
hjemkommunen med en lokal veileder oppnevnt for hver student. Innholdet i fagene
skulle ekvivalere innholdet i de samme fagene pa stasjonar lererutdanning, med unntak
av norskfaget som hadde et mer ”landsdelsorientert” (Szther, 1984: side 62) innhold.

Selv.om DALU-studentene var kommet godt i gang, var det ennd ikke avklart hva
slags sertifisering disse studentene skulle fi. Kirke- og Undervisningsdepartementet
(KUD) ga tillatelse, “etter individuell ssknad” (Sxther, 1984: 64), til at studentene etter 3-
arig desentralisert lererutdanning skulle bli godkjent etter planen for ”gammel” 2-arig
lererutdanning. Det sto i brevet fra KUD at tidligere utdanning og praksis skulle kunne
kompenseres og godkjennes som del av lererutdanningen. Fem kandidater fra det forste
kullet med 47 studenter valgte 4 ta et fjerde fullt studiedr inne pa hogskolen i Alta, en tok
videre studier pa andre hogskoler eller universitet (Sater, 1984:6). Resten av de som
fullforte ble godkjent med en 2-irig lererutdanning. Det er noe usikre tall dette her. Det
er nok noen som har tatt fordypning i senere dr ogsa som ikke er registrert i skriftene til
Sxther og Heie. For et par dr siden, dukker det opp en student pd matematikk
videreutdanning pia Hegskolen i Finnmark som tok ferste del av sin lererutdanning i
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1982-kullet. Antagelig er det flere som har tatt ytterligere fordypning i senere ar, men som
ikke er registrert i oversikten ovenfor. Studentene var i all hovedsak fornoyde med sitt
studium med bade innholdet og kontakten med lererne, ifelge Swethers undersokelse.
Konklusjonen kan i ettertid vaere at dette var et vel kvalifiserende lererstudium.

Hva slags lerere ble DALU-studentene da de var ferdig med sine studier? Bide Hoie
(1986) og Sxther (1984) har malt “resultater” ved 4 se pa hvilke avgangskarakteren
studentene fikk ved avsluttende eksamener. Studentene klarte seg bra, ogsa til sammen-
ligning med studenter fra ALU i Alta. Det var en forventet spredning bade innenfor
ALU- og DALU-kullet, og mellom studenter som begynte i 1979, 1981, 1982 og 1983.
Studentene som gikk DALU og som etter hvert ble sertifisert som lerere, dro i hovedsak
tilbake til de kommunene de kom fra og fortsatte sin larerjobb. Oppfelgings-
undersokelser gjort 1 1986 (Hoie), viste at de som hadde tatt desentralisert lererutdanning
fortsatt var stabil arbeidskraft i skolene i Finnmark. Sporsmailet 1 dag, over 20 ar senere,
kan vare om dette tiltaket hadde noen effekt pa sikt? Finnes det fortsatt noen lerere igjen
i Finnmark fra de tre forste kullene med DALU? Ville de daverende DALU-studentene
betrakte sin utdanning som god den dag i dag? Jeg stiller ikke sporsmailet her for 4 svare
konkret pa det, men for 4 ta som et utgangspunkt for videre diskusjon.

Desentralisert laererutdanning — en trussel mot annen larerutdanning?

Davarende rektor ved Alta Larerhogskole var 1 folge Hoie (1986) en av de mest innbitte
motstanderne til desentralisert lererutdanning ved den hegskolen. DALU ble av rektor
sett pa som en “trussel for statusen i lereryrket”.(Hoie, 1986:31). Dette synspunktet viser
at rektors leeringssyn var knyttet opp til at stasjonzr lererutdanning var den rz&#ge miten 4
utdanne lerere pa. Verdisynet inkluderte, etter min vurdering, ogsd polariseringen av
dimensjonene praksis—teori som leringsformer. DALU-studentene, som var i jobb
gjennom hele de tre forste drene av studietiden, fikk en utdanning som var knyttet mye
nermere dagliglivet i skolen. De hadde sin ovingslerer pa samme arbeidsplass, som var
bade kollega og veileder. Dette forholdet kan problematiseres, og finne sine positive og
negative konklusjoner, men realiteten var at datidens DALU-studenter ikke bare fikk
praksisopplaring gjennom kortere besok pa ulike skoler, de jobbet mens de studerte.
DALU-studentene skulle utfere en fullverdig jobb som lerer, samtidig som de var
leererstudenter.

Rektor forandrer standpunkt i saken i 1986, skriver Hoie, og fra 1987 ble de-
sentralisert lererutdanning inkludert i hogskolens ordinzre drift. Selv om de fire forste
kullene av DALU-studenter hadde avhjulpet noe av lerermangelen i kyststrokene av
Finnmark, og selv om leremangelen gikk ned til gjennomsnittlig 10 % 1 skolearet 85 /86
(Hoie, 1980), s var det fortsatt stor mangel pa laerere i Finnmark. Det var flere drsaker til
dette. For det forste hadde det blitt flere lererjobber i Sor-Norge som folge av at flere
grupper elever skulle integreres i den vanlige grunnskolen, og pd grunn av okt tilflytting til
sentrale strok pd Ostlandet. For det andre, slik Hoie beskriver det, var det flere lerere
som forlot lereryrket. Dette var midt i den sakalte jappetida” da trendene snudde, og det
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ble flere ungdommer som valgte de ’nye” utdanningene til dataingenior, aksjemeklere og
mediejournalister, framfor 4 bli lerer. Prognoser som ble utarbeidet av Hoie 1 1986, (fra
sidene 95ff), viser at gapet mellom ettersporsel etter lerere og de som vil bli lerere, bare
ville utvikle seg og bli storre og storre opp mot 1990-tallet. Den pessimistiske
konklusjonen til Hoie var at hvis ikke Alta Larerhogskole satset pa ulike former for
desentralisert lererutdanning, ville det ikke vare nok ordinre studenter til 4 fylle opp de
ledige stasjonzre plassene. Da var det bedre 4 satse pa systematiske forkurs i de viktigste
gymnasiefagene, slik at enda flere voksne skal kunne tenke seg a bli lerere. Han skriver
videre at det viste seg gjennom opptaksprover at det fantes en stor gruppe motiverte
personer som onsket lererutdanning, men at disse hadde altfor mangelfulle formelle
forkunnskaper til 4 bli antatt pa DALU gjennom opptaksprover. Sommerkurs,
introduksjonskurs og desentraliserte fagkurs pd artiumsnivd, ville da vare en losning for
denne gruppen.

Oppsummering av historien om DALU-studiet i Alta

Nye modeller for studier fodes i nod eller lyst, og desentralisert lererutdanning (DALU) i
Alta md sies 4 vare blitt til fordi det var stor mangel pa lerere i fylket og svak
lererstabilitet. Utdanningen ble konstruert under mye motstand og fikk merkelappene
“nodlosning” og “engangsforetak” klistret pa seg. Selv om beskrevet motstand var stor
(Hoie, 19806; Sather, 1984), og utdanningen led av bestemte “barnesykdommer” under
framveksten, ble det likevel uteksaminert fire kull med studenter etter denne forste
planen. Totalt var det 150 studenter som fullforte utdanningen fra de 4 forste kullene.
(Kilde: Statistikk fra gamle karakterprotokoller.) Engasjementet rundt DALU var stort,
selv om det var skarpe linjer mellom ildsjelene, som trodde fullt og fast pa en alternativ
lererutdanning tilpasset forholdene i Finnmark, og motstanderne som for en hver pris
ikke kunne fire pi kravet om at lererutdanning matte taes som ordiner
frontalundervisning inne pd hegskolen. Vanskeligheter ble det ogsa i forhold til 4
rekruttere de rikfige studentene fra de retfe plassene der lerermangelen var storst. Dette
kravet klarte DALU kun delvis 4 innfri.

Motstanden var stor mot DALU ikke minst blant andre lzrere, som kalte tiltaket for
“annenrangsopplaering”, og bide ovingslerere og lererkollegaer kanaliserte sin motstand
via lererorganisasjonene. Ildsjelene var forst og fremst skoledirektorembetet i Finnmark,
hovedandelen av skolesjefene og sentrale skolefolk i Forseksridet og Larerutdannings-
radet. Forsoksridets onske om 4 prove ut ulike modeller for innholdet i lerer-
utdanningen, som skulle ligge nermere sprak, dialekter, kultur og neringsliv pd det stedet
der lererutdanningen hadde sitt sete, mé i lys av den motstanden det fikk, betraktes som
prematurt pa det tidspunktet ideene ble lansert. Senere, fra midten av 1990-tallet og
utover, har dette gjenoppstitt som ideer som er satt ut i ulike forsek om lererutdannings-
profil, knutepunktfunksjoner og forskjellige deltids- og desentraliserte utdanninger. Her
kan vises til prosjekter som opprettrettelsen av Samisk Hogskole (1990), Flerkulturell
Leererutdanning i Oslo (2002-2004) og den nye Bachelorutdanning for faglerere som har
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et annet morsmdl enn norsk (fra 2004) (se blant annet Fajersson & Germeten, 2005).
Gjennom nye studiemodeller, nytt innhold og nye arbeidsformer har hvert av disse
prosjektene prov ut en eller flere av de ideene, organisatoriske eller strukturelle, som var
aktuelle i1 debatten om desentralisert lererutdanning i Nord-Norge pd midten av 1970-
tallet. Det er mer legitimt 4 legge et lokalkulturelt innhold i undervisning og opplering i
dag, enn det var for 20 ar siden. Samarbeid med lokal infrastruktur og lokalt naringsliv
blir det oppfordret til bdde i lererutdanning og grunnskole, gjennom det som kalles
entreprenorskap. Nye studieplaner/Rammeplaner for lererutdanning, bade fra 1992, 1998
og 2003 poengterer at lererutdanningen mé styrke sin relasjon til yrkesfeltet, og binde
bedre sammen det studentene lerer inne pd hogskolen og det de konfronteres med
gjennom praksisopplering. Og det var blant annet den gode yrkesrettingen som
studenter, kollegaer, ovingslaerere og rektorer vurderte at den desentraliserte utdanningen
hadde (Szther, 1984:38). Selv foreslir Smther at den ordinzre lererutdanningen burde
bruke studenter som hospitanter det forste dret av utdanningen, i stedet for vanlig
veiledet praksisopplaering og videre bruke studenter som medforskere nar lerere ved
lererutdanningene skal utfore forsknings- og uviklingsarbeid (FoU). (Sxther, 1984: side
142). Dette er tanker som 1 2005 har dukket opp 1 det nye “Kunnskapsloftet” (UFD,
2004), og som ogsi na framtrer i NOKUT sin rapport om vurdering av
allmennlarerutdanninga som ble lagt fram hesten 2006.
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Desentralisert alilmennlarerutdanning og Tromsg laererhggskole

Eivind Brastad Jensen

Innledning

Denne artikkelen presenterer forst prosessen ved Tromse lererhogskole som forte fram
til vedtaket om a sette 1 verk desentralisert allmennlererutdanning (DALU). Sa blir
rekruttering av studenter og studiets oppbygging og struktur behandlet. Deretter folger en
drofting av DALU-modellen med vekt pa studentenes tette tilknytning til sine lokale
grunnskoler og pa deres forankring i og kjennskap til lokalmiljgene rundt disse skolene.
Avslutningsvis kommer noen betraktninger om hvordan erfaringene fra desentralisert
allmennlarerutdanning ber kunne prege lererutdanningen i sin alminnelighet.

Framstillingen bygger 1 sin helhet pa rapporten; Jensen, E. B. (1983): Desentralisert
allmennlarerntdanning ved Tromso lererhogskole 1979-1982 Prosjektet skole og samfunn/
Tromse lererhogskole prosjektrapport nr. 4.

Forslag om DALU ble ferst moatt med skepsis pa Tromseg laererhegskole

Kirke- og undervisningsdepartementet ba allerede i januar 1979 de fire nordnorske lerer-
hogskolene om 4 ta stilling til et forslag om 4 starte opp desentralisert allmenn-
lererutdanning fra hesten 1979. I et saksforelegg til hogskolerdd skrev rektor Skog at
desentralisert allmennlererutdanning ville gi virkning forst pa relativt lang sikt. Derfor
kunne han ikke forsvare det hastverket han mente preget departementets initiativ. Han
mente at det var en rekke sporsmil som trengte avklaring og at omfattende planleggings-
arbeid mitte til for at skolen skulle finne det forsvarlig 4 ta pd seg oppgaven.

Etter 4 ha minnet om at skolen allerede var engasjert i og hadde mye ekstraarbeid med
desentralisert forskolelererutdanning, konkluderte han med at Tromse laererhagskole ikke
hadde kapasitet til 4 veere klar for start hosten 1979. I trad med dette fattet hogskolerad et
enstemmig vedtak der Tromse lererhogskole med klare forbehold sa seg villig til 4 gé i
gang med desentralisert allmennlererutdanning et ar senere, hosten 1980.

Tromse lzrerhogskole sa altsi i forste omgang nei til 4 starte desentralisert
lzererutdanning hesten 1979, og satte dessuten klare betingelser for 4 starte aret etter. Og
styret 1 Tromse Larerhogskolelag protesterte 1 en uttalelse mot departementets forslag
om 4 sette i gang forsok med denne utdanningen uten at det pa forhand var utarbeidet
studieplaner. Styret viste til de darlige erfaringene hogskolen hadde med den
desentraliserte forskolelaererutdanningen som hadde startet aret for uten at studieplanene
var Dblitt tilpasset en desentralisert modell. Denne skepsisen som styret i
lererhogskolelaget nok delte med det meste av hegskolemiljoet, ma ikke minst ses pa
bakgrunn av at de lererne som arbeidet med desentralisert forskolelererutdanning langt
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fra hadde fatt sine arbeidsvilkdr skikkelig avklart for studiet startet opp. Dette hadde
nemlig skapt en god del misnoye pa lererhold.

Selv om motstanden forst og fremst bunnet i hastverk, avdekker nok rektor i et notat
til hegskolerdd 23. januar 1979 ogsi en viss prinsipiell skepsis til den desentraliserte
studiemodellen nar han skriver at: ”Det kan fores opp en mengde argumenter mot
desentralisert grunnutdanning ut fra f.cks. nedvendig forankring i miljeet ved en
pedagogisk hogskole.” Men sa foyer han til: ”Stikker en fingeren i jorda og lukter pa hvor
en er, tror jeg ikke det er noen vei utenom desentraliserte tilbud.” Hans rad var 7a legge
om tenkinga fra a tvile pa kvaliteten av desentraliserte tilbud til 4 argumentere for de krav
vi ma stille for 4 kunne garantere kvalitet.” (Op.cit.:15.)

I et brev datert 12. mars 1979 inviterer si departementet de fire nordnorske
lererhogskolene konkret til 4 pita seg desentralisert allmennlarerutdanning. Her vises det
til at arbeidsvilkar og ekonomiske rammer for tiltaket var avklart. Det kan trygt slds fast at
hogskolelerernes fagorganisasjoner hadde oppnidd si gode resultater i forhandlinger
med departementet at det ble svart attraktivt 4 undervise pd desentralisert allmennlaerer-
utdanning. Eksempelvis fikk lerere som underviste 1 en kvartirsenhet pA DALU, tilsvarer
15 studiepoeng, denne oppgaven definert som et fullt drsverk. Til sammenligning
utgjorde den samme oppgaven pa den ordinzre utdanningen godt under et halvt drsverk.
Selv om et desentralisert opplegg ville medfore noe merarbeid sammenlignet med ordinar
undervisning, er det hevet over tvil at departementet hadde strukket seg langt for 4 sikre
oppstart av desentralisert allmennlererutdanning fra hesten 1979.

De sentrale utdanningsmyndighetene var under et betydelig politisk press, satlig fra
politikere og skolefolk i Finnmark, for snarest mulig 4 gjore noe drastisk for 4 bedre
leerersituasjonen. Og desentralisert lererutdanning var nok det tiltaket som vakte storst
interesse og som det ble stilt de storste forhapningene til. Det fikk da ogsd bred stotte i
den offentlige debatten om tiltak for 4 bedre leerersituasjonen i Nord-Norge. Det sto mye
prestisje pa spill som nok kan forklare departementets imotekommenhet i forhandlingene
om hogskolelerernes arbeidsvilkar. Det gunstige forhandlingsresultatet ma nok utvilsomt
ha bidratt til 4 svekke motviljen pa Tromse lererhogskole mot oppstart i 1979. For den
20. mars vedtok nemlig lererrid med 31 mot 4 stemmer i prinsippet 4 ga inn for 7at
Tromse lererhogskole starter med desentralisert allmennlaererutdanning hesten 19797
Leererradets eneste forbehold var da at et tilstrekkelig antall sokere melder seg.”
(Op.cit.:17-18.)

I et notat datert 5. mars viste rektor Skog til det arbeid som var lagt ned pa
lzererhogskolene i Alta og Bodo for 4 gjore klart til oppstart i 1979. Han skrev videre at

Hogskoleradet md i hvert fall vurdere om det tilbud som na foreligger gjor det formilstjenlig 4

ikke starte opp, ogsd pa bakgrunn av at de tre andre larerskolene har gitt mer positive

oppstartsvedtak enn vi har gjort og sannsynligvis starter opp. P4 bakgrunn av dette ma vi

vurdere ogsa det press utenfra som vil foreligge og om vi ensker 4 ta det presset.” (Op.cit.:19.)
Skog ensket dpenbart ikke at Tromse skulle bli isolert i forhold til de tre andre
leererhogskolene.

38



Hovedgrunnene til at Tromse lererhogskole endret syn og gikk bort fra sitt negative
hogskoleradsvedtak var altsi de gode arbeidsvilkdrene for lererne, at de tre andre
lererhogskolene i landsdelen hadde sagt seg villige til oppstart i 1979, og at det var et
sterkt politisk press om 4 komme 1 gang snarest mulig. Det ville ikke vart gunstig for
Tromso lererhogskoles posisjon og anseelse a vere den eneste av landsdelens
lererhogskoler som ikke ga et slikt tilbud.

At skepsisen til DALU var noe storre 1 Tromse enn ved de tre ovrige skolene, henger
mest sannsynlig sammen med at en i Tromse allerede var engasjert i gjennomforing av en
desentralisert forskolelererutdanning som startet i 1978. Dette tiltaket var betydelig mer
kontroversielt enn DALU skulle vise seg 4 bli. Skolen matte tile en god del kritikk fra
forskolelerernes fagorganisasjoner, bade lokalt og sentralt, for at den hadde tatt pa seg
dette opplegget.

Den 23. mars 1979 var det formelle pa plass i og med at Hogskolerdd med 12 mot 5
stemmer i prinsippet vedtok 4 gd inn for at Tromse lererskole starter med desentralisert
allmennlererutdanning.

Den politiske viljen bade regionalt og nasjonalt til 4 sette i verk dette nye tilbudet var
sd sterk at de nordnorske lererhogskolene i realiteten neppe hadde noe valg. Staten hadde
nemlig, dersom laererhogskolene hadde satt seg pa bakbeina, kunnet gitt Statens lererkurs
i oppdrag 4 gjennomfore desentralisert allmennlererutdanning i Nord- Norge. Den korte
og hektiske prosessen som forte fram til vedtaket pd Tromse lererhogskole om 4 si ja til
DALU, var likevel mer preget av skepsis, tvil og motstand enn av begeistring og
entusiasme. De aktuelle saksdokumentene er blottet for formuleringer som sier noe om
hvilke muligheter en slik alternativ modell apnet for.

Rekruttering

Departementets utlysningstekst slo fast at sokerne mitte kunne dokumentere fast
bosetting i Nord-Norge for 4 kunne tas opp.” (Op.cit.:27.) Slik dokumentasjon kunne
vare opplysninger fra folkeregisteret, attester for langvarig arbeid i landsdelen, og en
onsket faktisk ogsa opplysninger om hvor foreldre eller ektefeller hadde bodd de siste 10
arene. Malet var 4 fa tak i sokere en kunne regne med ville bli lengst mulig i skolekretser
med lerermangel. Og det var sokere fra kommuner/skolekretser med setlig svak leret-
dekning som ville bli prioritert. Larersituasjonen i landsdelen varierte betydelig, ikke bare
fra kommune til kommune, men ogsi mellom skoler i samme kommune. Og det var altsd
sokere fra de vanskeligstilte skolekretsene en var ute etter.

For 4 kartlegge interessen for desentralisert allmennlererutdanning i Troms sendte
skoledirektoren vinteren 1979 et skriv til alle fylkets grunnskoler der han ba mulige sokere
melde seg. Han mottok 228 svar, men langt fra alle som svarte var knyttet til
vanskeligstilte skoler. Skoledirektoren innsa at det kunne bli problematisk 4 finne et
tilstrekkelig antall sokere som bdde hadde studiekompetanse, kunne dokumentere fast
tilknytning til en vanskeligstilt skolekrets, og som vanskelig kunne ta utdanninga pi
ordinzr mate. Han skrev i et brev til Tromse laererhogskole 18. mai 1979 at
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et dominerende hensyn ved opptak til desentralisert lererutdanning méd folgelig vare at en
prioriterer sokere fra virkemiddelkretser, serlig slike som i kraft av familie eller andre forhold
har sterk tilhorighet til disse stedene, og som folgelig etter endt utdanning vil representere et
sterkt potensiale hva lererstabilitet ved disse skoler angir. Rigid anvendelse av gjeldende regler
for ordinzre studentopptak, vil i den navarende situasjonen vare lite forenlig med de
intensjoner virkemidlene bygger pa. Alder og erfaring ma kunne kompensere manglende
teoretisk formalutdannelse (op.cit.:26).
Opptaket til DALU ble forberedt av de fire berorte lererhogskolene i samarbeid med
representanter for grunnskolen, som skoledirektorer, skolesjefer og rektorer. Skolesjefene
skulle attestere alle ssknader fra sin kommune. Ved seknadsfristens utlop var det kommet
inn 114 spknader om 4 ta desentralisert allmennlarerutdanning pa Tromse lererhogskole.
Av disse innfridde bare 17 alle krav fullt ut, dvs. at de var permanent tilknyttet en
virkemiddelskole, hadde omsorgsforpliktelser som ville gjore det vanskelig for dem 4 ta
leererutdanning pda ordiner mate, og fylte kravene til teoretisk formalkompetanse. Na
betyr dette neppe at det kun fantes 17 personer i Troms som fylte alle kriterier. Da de 32
opptatte studentene ved DALU senere ble spurt om hvordan de var blitt kjent med
studiet, var det faktisk bare fire av dem som ikke oppga rektor pa den lokale grunnskole
som eneste eller blant informantene. Lokal informasjon og pavirkning hadde dpenbart
hatt mye 4 si for rekrutteringen. Mange trengte forstaelig nok et lite puff for 4 ga til det
som mange av dem sikkert opplevde som det svart si drastiske skritt 4 soke pa
desentralisert lererutdanning. Noen rektorer engasjerte seg aktivt for 4 motivere mulige
studenter til 4 soke. Andre gjorde lite eller ingenting.

Nir plassene i tillegg til de 17 som innfridde alle krav, skulle fylles, valgte en, tro mot
grunntanken som DALU bygde pa, 4 ta opp sokere fra vanskeligstilte skolekretser selv
om de ikke fylte minstekravene til teoretisk utdanning. Flere sokere fra steder uten
lzerermangel som hadde gode allmennkunnskaper, ble dermed avist til fordel sokere fra
vanskeligstilte bygder selv om disse ikke innfridde kravene til studiekompetanse. Dette
vakte en del negative reaksjoner. Ni av de som fikk studieplass pda DALU ved Tromso
lererhogskole, fylte ikke de ordinare opptakskravene til lererutdanning. Opptaket av dem
skjedde pa grunnlag av individuell vurdering og i samrid med lokale skolemyndigheter.
Med selv om vi med sikkerhet kan sli fast ingen av disse ville fitt plass pa ordinr
leererutdanning, sd besto samtlige av dem alle eksamener og gjennomforte utdanninga
etter planen.

Samtlige 32 som ble tatt opp var, eller ble, knyttet til en virkemiddelskole i form av
deltids lererjobb. 25 av dem var kvinner. En mulig forklaring pia den skeive
kjonnsfordelingen kan vare at menn eller gutter i storre grad enn jenter/kvinner som var
fodt pa 40- og 50-tallet og hadde interesse og anlegg for teoretisk utdanning, hadde fatt
realisert sine utdanningsensker i yngre dr gjennom vanlige studietilbud. Dessuten var
mange flere kvinner enn menn i arbeid som vikatlerere rundt i distriktsskolene.
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Studiets oppbygging og struktur

Kirke- og undervisningsdepartementet bestemte at DALU skulle vare tre-drig, og at
studentene 1 lopet av disse tre arene skulle ha gjennomgatt et program tilsvarende to ar
med fulltids studium. Studiet skulle fore fram til avsluttende eksamen i pedagogisk teori
og praksis. Lererhogskolene kunne selv bestemme hvilke kvartirsenheter, fagdidaktiske
kurs og obligatoriske emner som skulle tas med i studiet. Men opplegget forutsatte at
studentene gjennomforte en kvartirsenhet hvert av de tre arene. Tromse lererhogskole
valgte 4 tilby kroppseving forste dr, norsk andre og kristendomskunnskap det tredje aret.
DALU- studentene fikk ikke som andre studenter anledning til 4 velge mellom flere
alternative kvartdrsenheter. Det samme gjaldt de fire fagdidaktiske kursene. Men bortsett
fra at valgfriheten var borte og at studiet gikk i 2/3 tempo, var det egentlig svart lite som
skilte DALU fra vanlig lererutdanning mht. faglig innhold. Departementet forutsatte at
studentene skulle ha fellesundervisning i atte uker per studieir. Hogskolene bestemte
fordeling av disse ukene i lopet av dret.

Tromse laererhogskole organiserte DALU slik at hvert studiear startet med en to-ukers
samling i Tromse. De resterende seks ukene ble fordelt pa like mange samlinger hver pa
en uke og jevnt fordelt utover skoledret. Selv om DALU- studentene fikk noe veiledning
og undervisning utenom de itte ukene, utgjorde disse ukene et svart sentralt innslag i
studiet.

Det var en utfordring 4 bygge opp studiet pa en mate som gjorde at studentene ikke
skulle ”glemme” at de var lererstudenter i periodene mellom samlingene. Fra lererhog-
skolen fikk de derfor med jevne mellomrom tilsendt studiebrev med fagstoff og
arbeidsoppgaver. I lopet av et tredrig studium, der studentene bodde pa hjemplassene det
meste av tida, oppsto det fra tid til annen behov for 4 orientere dem ogsd om annet enn
faglige forhold. Til dette formadlet ble det opprettet et meldingsblad, kalt DALU-nytt.
Telefon utgjorde ikke noen fast del av opplegget, og telefonbruken kom til 4 variere
betydelig fra student til student. Sommeren 1981 tilbed Norsk Fjernundervisning
lererhogskolen 4 benytte konferansetelefon i undervisninga. Laber interesse blant
studentene og det at studiet da gikk inn 1 sitt siste 4r, gjorde at hogskolen takket nei til
tilbudet. Hogskolen lerere besokte studentene og skolene de var tilknyttet et par ganger i
aret.

Selv om studieplanene var de samme for DALU som for den ordinare utdanningen,
sd matte nedvendigvis forskjellen i struktur mellom de to studieformene fa folger for
miten utdanninga ble gjennomfert pd. Og serlig matte strukturen i DALU fa folger for
gjennomferingen av pedagogisk teori og praksis. For mens teoriundervisning utgjor det
permanente innslaget i vanlig lererutdanning, si var lererarbeidet i grunnskolen det
kontinuerlige innslaget for DALU- studentene. Mens den vanlige utdanningen gjerne
kritiseres for 4 vare for teoriorientert og for lite forankret i skolevirkeligheten, medforte
DALU- modellen kanskje tvert i mot en viss fare for at studiet kunne bli for
praksisdominert.
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Studiets sterke grunnskoleforankring var en utfordring og en kilde til
begeistring

Studentene fikk mye og realistisk praksis siden denne jo i all hovedsak gikk ut pd 4
fungere som larere med alle oppgaver og plikter knyttet til dette yrket. Denne sterke
grunnskoletilknytningen ga studiet i sin alminnelighet, men saxrlig pedagogisk teori og
praksis, et fokus som var temmelig enestiende for norsk lererutdanning. Det var
utvilsomt DALU- modellens sterke yrkesforankring som gjorde det interessant 4 vurdere
den bade som et fullverdig og spennende alternativ til den tradisjonelle lererutdanningen.
DALU ga hele tida studentene anledning til 4 relatere det de leerte i fagstudiene til praksis.
Men siden studentene vanligvis hadde all praksis ved en skole, sd ville deres kjennskap til
den sakalte skolevirkeligheten vare knyttet til en bestemt skole. Arbeidsmaiter,
pedagogiske holdninger, samarbeid og i det hele tatt maten 4 drive en skole pd vatierer
som kjent betydelig fra skole til skole. Det kan derfor med rette sporres om ikke DALU-
modellen ga en litt snever praksis.

Nyutdannede lzerere blir i stor grad pavirket av ridende holdninger og oppfatninger pd
den skolen der de debuterer som lerere. Forste arbeidsplass etter avsluttet lererstudium
kan fd minst like stor betydning for utvikling av yrkesidentitet og rolleforstdelse som
lererstudiet. Den desentraliserte utdanningen bygde pd et stadig vekselvirke mellom
yrkesutovelse og studium av pedagogisk teori. Dette burde oke muligheten for 4 utvikle et
meningsfullt samspill mellom pedagogisk teori og praksis, noe som det har vist seg
vanskelig 4 4 til i vanlig lererutdanning.

Den ustabile lerersituasjonen hadde representert en av de storste hindringene for 4
lykkes med lokalorientert undervisning. En felge av larergjennomtrekken var jo at
lererne ofte manglet kjennskap til lokale forhold. De fleste DALU- studentene vatr
integrerte medlemmer i sine lokalsamfunn. De var aktive i lags- og foreningsarbeid, og
mange hadde politiske verv. Men at den innsikten som slik deltakelse ga skulle vere noe 4
ta med seg inn i skolestua, syntes 4 std fjernt for mange av dem da de startet studiet. At
DALU-studentene hadde lokalkunnskap, var ikke ensbetydende med at de brukte den i
sin undervisning. For de var primeart opptatt av 4 legge sin pedagogiske praksis opp mest
mulig slik som andre lxrere gjorde. Et lerervaerelse dominert av lerere uten
lokalkunnskap, dpnet ikke for lokalorientert undervisning.

I pedagogikkundervisningen ble det derfor lagt stor vekt pa 4 overbevise studentene
om den pedagogiske verdien som 14 i det 4 ha og 4 kunne anvende lokalkunnskaper.
Mange av studentene fant det til 4 begynne med vanskelig 4 finne ut hva slik kunnskap
egentlig innebar, og hvorfor den kunne vere nyttig i pedagogisk sammenheng. Men
gradvis ble de opptatt av lokalorientert undervisning og anvendte etter hvert denne
tilneermingen i stor grad og med betydelig entusiasme.

Studentene hadde deltidsstillinger ved skolen pa hjemplassen som normalt begrenset
seg til 4 utgjore maksimalt en halv stilling. Dette var selvsagt et viktig og sentralt innslag i
studieopplegget, siden det aller meste av praksisopplaring foregikk i tilknytning til disse
deltidspostene. I praksisoppleringen spilte lokalt rekrutterte ovingslerere en viktig rolle.
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De skulle utgjore et fast holdepunkt for studentene, de skulle invitere dem til 4 observere
sin undervisning, og de skulle observere og evaluere studentenes undervisning og gi dem
veiledning. De 25 ovingslererne som ble engasjert pa kort varsel hosten 1979, skulle vise
seg 4 bli en stabil gruppe. 24 av de 30 studentene som fullforte utdanningen viren 1982,
hadde samme veileder gjennom alle tre 4dr. Denne lokale ovingslerer- eller
veilederordningen kombinert med deltidspost i skolen pd hjemplassen bidro sterkt til at
DALU ikke bare ble et fullverdig og spennende, men pid mange mater ogsa et utfordrende
alternativ til den tradisjonelle lererutdanningen.

De aller fleste av disse veilederne fungerte pa mange mater som et fast holdepunkt pa
skolen, et menneske studentene kunne henvende seg til med ulike typer av problemer i
tilknytning til studiet. Disse veilederne, eller ovingslarerne, ble samlet til kurs/ moter fem
ganger i lopet av de tre studiearene. For mange av studentene fungerte de utvilsomt som
hjelpere og oppmuntrere i en grad som gikk langt utover det en til vanlig forbinder med
ovingslarerrollen. Ikke minst var mange dyktige til 4 puffe pa nér studenter 1 perioder sa
morkt pa mulighetene til 4 komme gjennom studiene.

Flertallet av disse veilederne svarte i en sporreundersokelse pa slutten av studiet at de
fant oppgaven interessant og stimulerende og ogsa nyttig for sitt eget lererarbeid. De ble
bedt om sammenligne praksisopplaringen pA DALU med den oppleringen de hadde fatt
i egen lererutdanning. De fleste, 10 av 16, mente at DALU var best. De resterende valgte
svaralternativet “like god”. Serlig trakk veilederne fram realismen som det store fortrinnet
i DALU-opplegget. Studentenes tilknytning til skolen pd hjemplassen skulle kompensere
for fraveret av et mer permanent studiemiljo. P4 skoler med et dpent og godt forhold
mellom kollegene var det enklere for studentene 4 gli inn i miljoet og nyte godt av
kunnskap og erfaringer som hele kollegiet forvaltet enn pa skoler med dérligere klima.

Ogsa rektorene ved skolene studentene var knyttet til var overveiende positiv til denne
modellen. Ni av 15 rektorer mente DALU var en bedre lererutdanning enn deres egen,
fire at den var like god, mens to svarte at den var dérligere.

DALU medferte ogsa nye atbeidsmater og oppgaver for de involverte
hogskolelererne, noe de fleste av dem opplevde som bdde lererikt og spennende. Ved
Tromse lererhogskole ble det sd attraktivt 4 undervise pa dette tilbudet at norskseksjonen
valgte loddtrekning for 4 unngi strid om hvem av lererne som skulle ta hand om
norskfaget. Dette hadde nok ogsa sammenheng med gode arbeidsbetingelser.

Har erfaringer fra DALU noe 4 tilfere laererutdanning i sin alminnelighet ?

En hyppig framsatt innvending mot lererutdanningen som har vert en gjenganger i lang
tid, er en pastitt mangel pa sammenheng mellom komponentene i studiet og da setlig
mellom pedagogisk teori og praksis. Tross bred verbal enighet om nedvendigheten av 4
styrke denne sammenhengen synes det ikke 4 ha skjedd vesentlige forbedringer. Den dag i
dag opplever mange nyutdannete larere, etter 4 ha forberedt seg pi yrket gjennom et
firedrig profesjonsstudium, et sikalt praksissjokk i motet med leereryrket. Det brukes drlig
betydelige ressurser pd 4 veilede nyutdannete lerere for 4 dempe slike sjokkopplevelser.
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Det mé vere helt unntaksvis at lerere som har tatt desentralisert utdanning, vil fi slike
sjokkartede opplevelser. Det dreier seg om en i utgangspunktet omstridt studiemodell
som neppe hadde sett dagens om det ikke hadde vart for en preker og langvarig
lerermangel i Nord-Norge. Likevel har altsd et flertall av skolefolk som har statt
utdanningen ner, vurdert den som bedre enn ordinar utdanning. Og forklaringen ligger
utvilsomt i dens tette og forpliktende tilknytningen til grunnskolen, eller praksisfeltet.

De positive erfaringene fra den desentraliserte allmennlererutdanningen gjor det
nzrliggende 4 g inn for forsok med studiemodeller der fulltidsstudenter i stedet for korte
praksisperioder har en permanent tilknytning til grunnskolen i hele studietiden De kan
eksempelvis knyttes gruppevis til utvalgte grunnskoler. Dette forutsetter at det blir inngatt
avtaler mellom lererutdanningsinstitusjonen og de berorte grunnskolene som ogsa kan
innebare at partene forplikter seg til 4 samarbeide om konkrete utviklingsoppgaver som
eksempelvis tiltak for 4 styrke samarbeidet mellom skole og hjem, eller utarbeiding,
gjennomfering og vurdering av lokale lereplaner i ulike fag. En slik kobling mellom
studenter, grunnskoler og lererutdanning vil bidra til at studentene helt fra starten av
studiet fir forstehands erfaring fra sitt framtidige yrke og kjennskap til utviklingsarbeid.
De vil kunne relatere mer av det som behandles i fag- og pedagogikkundervisningen til en
skolevirkelighet. Kort sagt vil den praksistilknytningen som er blitt trukket fram som
seetlig positivt ved DALU, kunne bli varetatt i en slik modell.

En modell der grunnutdanning blir gitt i kombinasjon med deltakelse i skole-
utviklingsarbeid, vil ogsa kunne sikre fagpersonalet i lererutdanningen mer og bedre
kontakt med den verden de utdanner for. Og nir flere grunnskolemiljoer pa denne maten
trekkes med i lererutdanningen, si vil disse miljoene fole storre medansvar og interesse
for lererutdanningen.

I dag finnes det ikke ordninger som sikrer utdanningsinstitusjonene systematisk
tilbakemelding pd hvordan kandidatene vurderer sin utdanning, og heller ikke hvordan de
som tar i mot nyutdannete lerere ser pd deres kompetanse. Hogskolen har en autonom
rolle 1 forhold til grunnskolen og avgjor suverent om studenter er skikket for lereryrket
eller ikke. En mer grunnskoleforankret utdanning vil gi et bredere vurderingsgrunnlag og
ogsd gi den enkelte student et bedre utgangspunkt for 4 vurdere sin egnethet for
lereryrket.

Undersokelser viser at erfaringer fra de forste ar som laerer etter endt utdanning i vel
sd stor grad som selve utdanningen er med pd 4 forme grunnleggende pedagogiske
holdninger og yrkesidentitet. Grunnskolen spiller detfor, uavhengig av hvordan den
formelle utdanningen organiseres, en viktig rolle for utviklingen av lererkompetansen.
Dette bor komme tydeligere fram i maten lererutdanningen organiseres pa. Og da er en
modell m med sterkere forankring vel verdt 4 prove ut.
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Desentralisert leererutdanning —
krisetiltak eller alternativ utdanning?

Jarle Sjgvoll

Nord-Norge var mot slutten av 1970-drene preget av mangel pd kvalifiserte lerere. Det
var en reell lererkrise 1 hele landsdelen med de storste problemene langs kyststripa.
Departementet redegjorde for denne krisen i "NOU 1978:50 Larersituasjonen 1 Nord-
Norge”. Det ble som folge av denne utredningen foreslatt 27 forskjellige virkemidler for 4
bote pa krisen. Ett av de tiltakene som ble foreslitt var desentralisert lererutdanning.
Etter betydelig intern uenighet vedtok Bode lererhogskole 4 iverksette denne utdanninga
hosten 1979. Uenigheten bunnet i ulike faglige syn pd om det kunne vare forsvarlig 4
tilrettelegge full yrkesutdanning uten at studentene var heltidsstudenter ved hegskolen.
Troen pa at kunnskapsformidling gjennom forelesninger var en forutsetning for laering
var dominerende. Et positivistisk leringssyn preget organisasjonen. Virkemidlet fikk
imidlertid stor betydning bade fordi lerersituasjonen i kystomradet ble betydelig bedret
som folge av tiltaket, og fordi Bode lererhegskole, og andre hegskoler, har kunnet
overfore en rekke erfaringer fra desentralisert lererutdanning til ulike fag- og utdannings-
retninger. Man erfarte at lererutdanning kan gjennomferes pa mange miter og
organiseres svert ulikt. Det forste forseket med desentralisert allmennlererutdanning fikk
derfor stor betydning for utvikling og organisering av studietilbudene ved hegskolen
spesielt 1 1980- og 1990-arene, men har fortsatt innenfor flere profesjonsutdanninger helt
fram til i dag.

Innledning

Dette kapitlet bygger pd en beskrivelse av forseket med desentralisert allmennlarer-
utdanning (DALU) som ble gjennomfort for forste gang ved Bode laererhegskole i
perioden 1979—82. Hensikten med dette tiltaket var 4 beote pa lerermangelen 1 bestemte
omrader i landsdelen. Virkemidlet skulle forst og fremst ha effekt for kommuner og
skoler som i lang tid hadde hatt problemer med 4 skaffe kvalifiserte laerere, de sakalte
“virkemiddelskolene”. Det var en sammensatt og praksisforankret modell som ble initiert
og provd ut ved Bodo lererhogskole i dette tidsrommet. Erfaringer fra formidling av de
tradisjonelle fagene 1 lererutdanninga skulle samordnes med praksissentrert laering, lering
gjennom 4 utfere autentisk undervisning. Dette var det vi 1 dag ville kalt arbeidsplass-
forankret laering. Man kan derfor si at utdanningstiltaket innebar mer enn bare 4 utdanne
flere lzerere.

Tiltakets struktur og innhold var annerledes enn i den etablerte lererutdanningen.
Tiltaket gav aktorene muligheter til 4 vinne nye erfaringer i 4 organisere utdanning.
Leererutdanninga skulle vise seg 4 bli mer enn et krisetiltak. Studiemodellen ble tatt i bruk
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og utviklet i mange sammenhenger arene som fulgte. Vi kan detfor oppfatte dette
krisetiltaket som en innovasjon der kompetansen som lerer ble oppnidd innenfor
rammene av en ny og alternativ lererutdanningsmodell. Praksistilknytningen og
grunnskolens medansvar for 4 realisere denne lererutdanninga blir omtalt flere steder i
dette kapitlet. Desentralisert leererutdanning hadde sin forankring i arbeidsplassen ved den
lokale distriktsskolen. Det var ei utdanning som ble realisert i samarbeid med, og for, det
lokale skoleverket.

Dette kapitlet representerer imidlertid bare ez fortelling om enkelte sider av hva som
skjuler seg bak begrepet desentralisert allmennlaererutdanning slik denne utdanninga ble
tilrettelagt ved Bodo laererhogskole for det forste kullet, 1979-82. Utdanningstiltak ble
senere viderefort ved hogskolen bidde som allmennlererutdanning, forskolelerer-
utdanning, praktisk-pedagogisk utdanning og innenfor flere videreutdanningsfag.
Tiltakene realiseres 1 dag gjerne under benevnelsen “’samlingsbaserte utdanningstiltak”.
Begrepet desentralisert lererutdanning er imidlertid fortsatt 1 bruk, men desentraliserte
utdanningstiltak kan i dag dra nytte av moderne databasert kommunikasjonsteknologi
som for 25 ar siden var ukjent. Utprovingen av den forste helhetlige lererutdannings-
modellen bidro trolig til at lererutdanninga bade i Nord-Norge, og i landet for ovrig,
hurtig utviklet nye modeller der distanseoverbyggende medier kunne nyttes som
kommunikasjonsstotte. Ved hogskolen foreligger flere beskrivelser, undersokelser og
rapporter om desentralisert allmennlarerutdanning. I dette kapitlet legges det vekt pé 4 fa
fram ulike momenter som kan fortelle noe om grunnlaget for desentralisert
allmennlarerutdanning i startfasen, og erfaringer som ble vunnet i det forste prosjektet,
mer enn grundige analyser og redegjorelser basert pa data fra det relativt omfattende
empiriske materiale som er samlet inn i forbindelse med utdanningstiltaket.

Desentralisert leererutdanning som styrkingstiltak

Leerersituasjonen 1 Nord-Norge forverret seg betraktelig i siste halvdel av 1970-arene, selv
om hele etterkrigstiden for si vidt var preget av lerermangel og lav stabilitet i
lzererkollegiene, spesielt i utkantskolene i Nord-Norge. Denne problematikken ble studert
og analysert 1 "Larerundersokelsen i Nord-Norge”(1978). Et av de forhold som ble sterkt
understreket i lererundersokelsen var papekingen av sammenhengen mellom rekruttering
av studenter til lererutdanning og senere stabilitet i leererkollegiene. Man antok at lokal
rekruttering av lererstudentene ville bidra til at lererne etter endt utdanning bosatte seg
der de hadde tilhorighet ved rekrutteringen til utdanninga. Slik skulle stabiliteten sikres. I
lzererundersokelsen ble det derfor blant annet konkludert med at det burde vere onskelig
4 rekruttere lerere bosatt i de vanskeligstilte omridene for 4 sikre stabiliteten i
grunnskolen. Lokal tilhorighet ble dermed innfort som et av opptakskravene i den
desentraliserte lererutdanninga. Undersokelsen konkluderte altsa med at det ville vare
nodvendig 4 etablere sarskilte lererutdanningstiltak for 4 skaffe leerere til utkantstrokene i
Nord-Norge. INOU 1978: 50. s. 153-155).
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Men for dette var det spesielt fra skoledirektoren i Finnmark tatt til ordet for 4
etablere en desentralisert lererutdanning for 4 bote pa lerermangelen i Finnmark (1978b).
Ideen om ei alternativ lererutdanning var dermed fodt. Forseksridet for skoleverket
startet med planlegging av en alternativ utdanningsmodell spesielt for 4 utdanne lerere i
utkantstrek (1978b). Etter en periode med uenighet mellom Forseksridet for skoleverket
og larerhogskolene i Nord-Norge, ble de fire lererthogskolene av Kirke- og
undervisningsdepartementet pélagt 4 gjennomfore et prosjekt med serskilte
lererutdanningstiltak i landsdelen.  Prosjektet  ble  kalt ~ ”desentralisert
allmennlererutdanning”, senere kjent under forkortingen DALU. Betegnelsen
desentralisert allmennlererutdanning representerer en av de sentrale ideene med
utdanningstiltaket, men er imidlertid ikke sa velegnet nir det gjelder a4 fa fram
utdanningstiltakets form og innhold slik innholdet i begrepet ”desentralisert utdanning”
vanligvis er. Med desentralisert utdanning forstod man den gangen vanligvis en
utdanningsform der selve undervisningen i hovedsak foregikk utenfor lererhogskolen —
moderinstitusjonen. I den desentraliserte  allmennlererutdanninga ved Bodo
lererhogskole foregikk imidlertid nesten all teoriundervisningen ved hegskolen, altsd
sentralisert til Bode. Utdanningstiltaket som ble gjennomfort i Bode kan dermed ikke
betraktes som et rendyrket desentralisert alternativ til den etablerte lererutdanningen. Det
som egentlig foregikk under planlegging og gjennomforing av det forste kullet innenfor
desentralisert allmennlererutdanning, dreide seg derfor mer om utvikling av en ny
organisatorisk modell for utdanning av lerere. Men studiets innhold ble likevel tilrettelagt
i samsvar med gjeldende rammeplaner, lov og regelverk for lererutdanning. Noen avvik
og tilpasninger ble likevel gjennomfort.

Ny allmennlaererutdanningsmodell

Praksisforankret laererutdanning

Den mest markerte forskjellen mellom den vanlige institusjonsforankrede heltidsut-
danninga for lerere og den desentraliserte utdanninga, gjaldt miten praksis ble organisert
pa. Mens lererhogskolen vanligvis gjennomforte praksis 1 kortere eller lengre perioder
hvor studentene gruppevis oppholdt seg hos en ovingslerer, ble utgangspunktet for
praksis 1 desentralisert allmennlererutdanning studentens egen arbeidssituasjon. Den
lokale grunnskolen pa studentens heimsted. Dette kunne man gjore fordi studentene ved
opptak ble sikret en kontinuerlig deltidsjobb som lerer. Gjennomsnittsstudenten hadde
selv. om lag halv lererstilling som sitt selvstendige arbeidsomridde hvert studiear.
Veiledning/supervisjon ble sd bygd opp omkring dette praksisforholdet. Studentene var
siledes 1 en kontinuerlig praksis i alle tre studiedr grunnutdanningen pégikk.
Praksisveiledning ble gitt av en veileder engasjert som timelaerer, og i noen grad av rektor,
tilsatt ved samme skole som studentene arbeidet ved. Hegskolens faglerere, og
pedagogikklarer, bidro ogsd i veiledningen ved studiebesok til alle skolene studentene
arbeidet ved. Skolesjefene ble ogsd trukket inn i utdanningstiltaket ved deltakelse i
etableringen av studiesituasjonen lokalt for den enkelte student. Det ble altsd bygd opp et
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lokalt leringsmiljo rundt hver enkelt student som fikk studieplass 1 det forste
desentraliserte lererutdanningstiltaket. Man vil i dag kunne omtale dette som en lokalt
tilpasset lererutdanning. Det var det man kan kalle en “situert lererutdanning” i en lokal
kontekst. Og det var utvikling av lererutdanning som profesjonsutdanning ved kompe-
tanseutvikling pa arbeidsplassen. Skolen — det lokale leringsmiljoet — fikk derfor meget
stor betydning i dette utdanningstiltaket.

Teoriundervisningen.

Nesten all teoriundervisning ble formidlet ved sentrale samlinger ved Bodo lererhogskole
eller ved regionale studiesamlinger. Studentene motte hvert studiedr til 7-8 ukers
konsentrert undervisning ved hogskolen. Teoristoffet ble deretter flettet inn 1 tverrfaglige
tematiske og praktiske oppgaver samt ved lokal veiledning fra teorilererne i pedagogikk
og faglerer i studentens studiefag. Den teoretiske undervisningen ble kvantitativt
opprettholdt med et timetall som i grove trekk tilsvarte antall undervisningstimer
studentene fikk i vanlig lererutdanning. I lopet av de tre studiedrene ble det undervist i
pedagogisk teoti og praksis (30 sp eller 1-drs atbeidsomfang), samt 1/4-drsenhetene (15
sp): Norsk, matematikk, kristendom, og 1/4-arig fagdidaktisk utdanning. Hver 1/4-
arsenhet strakk seg over ett studiedr. Méten teoristoffet ble gjennomgitt pa skilte seg
natutlic nok sterkt fra det som karakteriserer vanlig timeplanlagt undervisningsuke for
ordinzre studenter. Mens teoriundervisningen i norsk og pedagogikk pa den tida vanligvis
ble gjennomfert med fem lererstyrte timer hver uke i vanlig lererutdanning, ble det
innenfor desentralisert allmennlererutdanning gitt 20-timer undervisning hver uke i hvert
fag under de sentrale kurssamlingene, eller 40 timer pr. uke til sammen. Denne miten 4
organisere arbeidsuka pa har bdde sterke og svake sider, men med omfattende tid til
bearbeiding av gjennomgitt stoff lokalt er det mye som tyder pd at studentene opplevde
en svaert ner sammenheng mellom teori og praksis ved en slik kursmodell. Det er nettopp
dette forholdet studentene selv framhever som positivt ved studiemodellen (Sjovoll
1983). Studentene opplevde imidlertid disse kursukene som svaert krevende
arbeidsmessig.

Studiemodellen

Rektor ved hegskolen i Bode, Einride Hveding, utviklet allerede pé planleggingsstadiet en
studiemodell som med visse tillempninger ble retningsgivende for valg av struktur for
desentralisert allmennlererutdanning ved Bode lererhogskole. Denne modellskissen var i
utgangspunktet slik.
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Stl[,ldle August Mel}om- Oktober Mel}om— Mars Mel.lom- Juni
ar periode periode periode
To ukers Praksw.og Praks1s. %2 | B ukes Praksm. %2 | By ukes
sarmlin selvstudium.| En ukes selvstudium. armlin selvstudium. mlin
1. S|  Lokal |samlingved|  Lokal saming Lokal Sam ing
ved hog- . . . . ved hog- . . ved hog-
skolen veiledning. | hegskolen | veiledning. skolen veiledning. skolen
Studiebrev Studiebrev Studiebrev
2. En uke ” En uke ” En uke ” En uke
3 To uker ” En uke ” En uke ” En uke
4, Fellesstudium ved hegskolen etter eget valg

Hovedstrukturen i dette modellforslaget ble fulgt i forbindelse med realiseringen av
utdanninga, men med betydelig utvidelse av antallet undervisningsuker hvert studieir,
samt at lokale og regionale studiesamlinger ble benyttet. Studentene oppholdt seg i
gjennomsnitt 7 uker hvert studiedr ved hegskolen 1 Bode. De regionale og lokale
samlingene kom som et tillegg til dette. Regionale samlinger som weekend-samlinger.
Lokale samlinger ble nyttet mer spredt. Gjerne tilrettelagt som kveldssamlinger 1 mindre

grupper.

Sarskilte momenter

Det er i dette kapitlet ikke lagt vekt pd 4 gi en dyp og detaljert redegjorelse om alle sider
ved etablering og gjennomfoering av desentralisert allmennlarerutdanning. Slike detaljer er
beskrevet i en rekke rapporter som ble utgitt ved avslutningen av utdanningsprosjektet
(Sjovoll 1983). Jeg vil derfor bare i korthet nevne noen spesielle forhold som det ble lagt
vekt pd ved Bode lererhogskole innenfor denne lererutdanningsmodellen. Interesserte
henvises til de noe mer omfattende rapporter som ble utarbeidet om desentralisert
allmennlarerutdanning 1 1982 og 1983.

Studentene

Hensikten med utdanningstiltaket var altsa 4 skaffe stabile og kvalifiserte lerere til
utkantskolene i Nord-Norge. I og med at det synes 4 vere ner sammenheng mellom
stabilitet og rekruttering, var det derfor natutlig allerede ved opptaket 4 velge ut
lererstudenter etter serskilte kriterier. Studentene ble tatt opp pd grunnlag av
dokumentert tilhorighet; en kombinasjon av vektlegging pa fode- og oppvekststed, botid i
landsdelen og antall 4r som laerervikar ved siden av generell studiekompetanse. I to
tilfeller ble generell studiekompetanse tillagt mindre vekt enn de ovrige kriteriene ved
opptaket ved Bode lererhogskole. Bode laererhogskole og Nesna lererhogskole fordelte
opptaket av studentene i Nordland fylke mellom seg, med deling nord og ser for
Meloy/Rodoy kommune. Studentgruppens gjennomsnittsalder ved opptaket var ca. 31 ér.
Det ble tatt opp 30 studenter ved Bode larerhogskole hvorav en student sluttet til jul 1.
studiedr og flyttet til annen lererhogskole og en student sluttet etter eget onske mot
slutten av 2. studiedr. To studenter ble overfort fra annen lererutdanningsinstitusjon og
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overtok dermed de ledige studieplassene etter 1. studiedr slik at det til sammen ble
uteksaminert 29 studenter i det forste DALU-kullet ved Bode lererhogskole. Studentene
ble ved opptak stilt i utsikt 4 f4 de tre arene i desentralisert allmennlererutdanning, etter
soknad, godkjent som 2-drig lererutdanning, (Sktiv av 4/4-79). Dette gjorde ogsi
samtlige av de studentene som var kvalifisert for dette.

Av de 29 studentene som hadde fullfort studiet sommeren 1982, fortsatte 3 studenter
med studier som fulltidsstudenter studiedret 1982/83, to hadde omsorgspermisjon og 24
var i arbeid i grunnskoler i distriktet. Seks av disse 24 fortsatte med annen desentralisert
utdanning. Langtidsvirkninger med henblikk pa vurdering av stabilitet som folge av den
spesielle rekrutteringen ble pitenkt utfert senere, men er enda ikke gjennomfort
systematisk.

Resultatene, vurdert i form av karakterer, var for det forste kullet over middels. Ingen
studenter strok ved noen deleksamen. Studentene vurderte mot slutten bade av det 1. og
3. studiedr studiet som meget arbeidskrevende (1983, s. 80), men understreket gjentatte
ganger den positive virkning kombinasjonen mellom faglige studier og kontinuerlig
egenpraksis har. Studiet ble 1 folge studentvurderingen opplevd som meningsfylt i en grad
man sjelden horer hos institusjonsstudenter. Studiemodellen letter mulighetene til 4 se
overforingsaspektene mellom teori og praksis. Modellen fremmer tydeligvis opplevelsen
av at overforing av lering skjer. Fagkongruens, det vil si at studentene selv pa drsbasis
underviser i samme fag i grunnskolen som vedkommende studerer, bidro ogsa til 4 lette
mulighetene for 4 se overforbarheten mellom fagstudiet i lererutdanninga og
grunnskolens praksis.

Veilederne

Selv om ovingsskolen og lerernes yrkesorganisasjon (Larerlaget) pa planleggingsstadiet
var interessert i 4 forestd ovingsoppleringa, ble det bygd opp et eget veilederteam
tilknyttet desentralisert allmennlererutdanning. vingslererne ble rekruttert lokalt, og
fikk to ganger érlig tilbud om 20 timers etterutdanningskurs hvor ulike aspekt relatert til
pedagogisk veiledning ble tatt opp. Pa denne miaten hadde studentene sin egen
ovingslerer ved samme skole som de selv arbeidet ved. Ovingslererne fungerte som
daglig kontaktperson i praksisveiledning og som stotte nir ulike vansker dukket opp.
Spesielt for studenter som bodde relativt isolert, var denne personen til uvurderlig hjelp i
forbindelse med studiet, og bidro i heg grad til 4 forebygge isolasjonsfolelsen hos
studentene. Veilederne fikk i lopet av de tre drene et utdanningstilbud som tilsvarer
halvparten av en halvdrsenhet (ca 15 sp etter dagens normering) 1 pedagogisk veiledning.

Fagleerere

Fire hogskolelektorer var til ssmmen engasjert i desentralisert allmennlererutdanning som
fulltidsengasjement. Hogskolelektor i pedagogikk over tre dr og hegskolelektor 1 norsk,
matematikk og kristendom for et 4r hver. I tillegg var flere lektorer/lerere engasjert i
forbindelse med fagdidaktiske kurs og spesielle emneopplegg. Hogskolelektorenes rolle
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ble betydelig utvidet sett i forhold til ordinar funksjon. Ansvaret for undervisningsledelse,
praksisorganisering, oppbygging av evingsapparatet og utdanning av ovingslerere ble
tillagt hogskolelektor i pedagogikk. For ovrig deltok samtlige lektorer i grunnskolen lokalt
med péahoring og veiledning av studenter. Reisevirksomheten var ogsa betydelig: omlag 40
reisedogn for hver hoegskolelektor for hvert studieir. Arbeidet innenfor desentralisert
allmennlarerutdanning ble ogsi i stor grad utfert utenfor ordinar arbeidsdag. Dette gjaldt
spesielt veiledning lokalt. Norsk lererhogskolelag utforte i denne forbindelse et betydelig
arbeid for a fa akseptable arbeidsavtaler for de engasjerte lererne innenfor desentralisert
allmennlererutdanning. Dette arbeidet lyktes og var pa mange mater en forutsetning for
at hogskolene pitok seg dette spesielle utdanningstiltaket. Selv. om den utstrakte
reisevirksomheten i lengden kan virke belastende, oppfattet hogskolelektorene arbeids-
situasjonen som akseptabel og god.

Av flere grunner var det en fordel at studentene arbeidet bare med pedagogikkfaget og
ett studiefag hvert skoleir. Samarbeidet mellom pedagogikklerer og faglerer ble derfor
oversiktlic og overkommelig. Studiet kunne bygges opp ved #emaer som inneholdt
komponenter bide fra pedagogikkfaget, studiefaget og studentenes egen praksis. Det mé
spesielt framheves at studentenes oppfatning av at dette var en meningsfylt og relevant
utdanning, klart hadde sammenheng med at studentens studiefag — og undervisningen i
det samme skolefaget — foregikk samtidig. Dette bidro sterkt til 4 gi studiet en helhetlig
karakter. Betydelige deler av studentenes arbeidstid ble siledes brukt i forbindelse med
tverrfaglige og tematiserte bearbeidingsoppgaver. Den oversiktlige studiesituasjonen samt
kontinuerlig praksistilknytning var grunnlaget for slike fellestema.

Strukturbetingelser og la&ringsmulighet

En studiemodell som er bygd opp med basis i praksis, slik det ble gjort innenfor
desentralisert allmennlaererutdanning, gir selvsagt spesielle muligheter for 4 vektlegge flere
viktige aspekt ved lererens yrkesutovelse. For pedagogikkfagets del framheves her noen
emneomrader og arbeidsmetoder det ble arbeidet systematisk med fordi studiemodellen
gav muligheter for 4 fokusere pd disse emnene pa en annen mite enn tradisjonell
lzererutdanning gjorde pd den tida.

Planlegging

Planlegging av undervisning for kortere eller lengre tidsrom er med en retningsgivende
rammeplan som arbeidsgrunnlag, Mensterplanen (1974), en uhyre viktig lererfunksjon.
Med selvstendig ansvar for undervisningsplanlegging for hele aret, sier det seg selv at det 1
den desentraliserte utdanningsmodellen var mulig 4 komme videre fra det a “teoretisere”
om planlegging til et direkte yrkesutovende plan. Her ble det mulig 4 arbeide grundigere
bide med timeplanlegging, ukeplanlegging, emne- og fagplanlegging samt langtids-
planlegging som semester- og drsplanlegging. DALU-studentene fikk, sammenlignet med
vanlige lererstudenter, en leringsmulighet gjennom praksistilknytningen som ikke er
mulig vanlig lererutdanning. Dette bidro til 4 styrke utdanninga.
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Samarbeidet skole—heim

Et annet viktig arbeidsomrade for lererne som jeg selv har opplevd som meget vanskelig
4 fa arbeidet skikkelig med innenfor den vanlige lererutdanningsmodellen. Mulighetene
for direkte ferdighetstrening i samarbeidet mellom skole og heim. A ta pa alvor at
foreldrene skal vaere en viktig samarbeidspartner i sine egne barns lering.

Samarbeidet mellom skole og heim ble derfor valgt som et annet hovedomrade hvor
det ble arbeidet mer systematisk i den desentraliserte allmennlererutdanninga ved Bode
lzererhogskole. Her ble det mulig 4 trekke inn teoretisk stoff om samarbeid og
samarbeidsformer som sammen med direkte studenterfaringer, ferdighetstrening i
gjennomforing av konferansetimer og foreldremoter bidro til at emnet fikk en plass og
innfallsvinkel fagplaner egentlig forutsetter.

Pedagogisk utviklingsarbeid

I ”Lov om lererutdanning” (§ 19) framheves betydningen av at studentene skal gis
trening i 4 ta del i pedagogisk utviklingsarbeid under utdanninga. Dersom man forutsetter
at pedagogisk utviklingsarbeid skal ha som madl 4 forbedre og fornye lxrernes og
grunnskolens praksis, er det vanskelig 4 forestille seg hvordan dette kan skje uten at
studentene har en personlig ansvarlig praksissituasjon 4 forholde seg til. Her har DALU-
modellen trolig sin store styrke. Pedagogisk utviklingsarbeid ble innenfor denne modellen
vektlagt sterkt blant annet ved at evaluering av et pedagogisk utviklingsprosjekt gikk inn
som del av studentenes evalueringsgrunnlag. Det er utarbeidet en egen bibliografi over
studentenes pedagogiske utviklingsarbeid (Sjovoll 1982).

Skole/lokalsamfunn

Forholdet skole/lokalsamfunn var sterkt fokusert bade i grunnskolen og i lererutdanning
fra tidlig 1 1970-arene. Dette ble forsterket innenfor desentraliserte lererutdanning. Dette
skulle vere lererutdanning tilrettelagt i lokalmiljoet for lokalsamfunnet. At fokus pd
lokalsamfunnet kom til 4 gjennomsyre en rekke emneomrader er derfor forstaclig. De
tidligere nevnte pedagogiske utviklingsarbeidene avspeiler sterkt dette forholdet, men
innfallsvinkelen skole/lokalsamfunn gjorde det ogsd mulig 4 atbeide systematisk med
nyere emner — eksempelvis skolevurdering — innenfor denne studiemodellen. Studentenes
tilknytning til en bestemt skole over lengre tid gav det desentraliserte studiet nye
muligheter til 4 gjore det.

Konferansetelefoni

Et annet strukturbetinget forhold som bor nevnes et bruken av ulike fjernundervisnings-
medier, bl.a. konferansetelefoni, 1 tillegg til de skriftbaserte studiebrevene og oppgavene. 1
det forste kullet (1979-82) var det bare konferansetelefoni som kunne nyttes i
veiledningen, men tilgangen av nye hjelpemidler (to-veis lyd og bilde, PC-er etc.) har vert
sterkt medvirkende til utviklingen av veiledningsformene og leringa i lererutdanninga.
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Dette har spesielt hatt stor betydning for studenter som bor og studerer langt fra
hogskolen.

I samarbeid med Norsk Fjernundervisning ble dette hjelpemidlet provd ut 3. studiear.
Konferansetelefoni ble nyttet i forbindelse med oppgavelosning og veiledning innenfor
bade pedagogikk, kristendom og norsk for halve studentgruppen. Hjelpemidlet ble kun
nyttet som supplement til annen undervisning. Erfaringen var at man her har et utmerket
hjelpemiddel i forbindelse med veiledning av studenter som befinner seg relativt langt fra
undervisningsstedet. Bruk av konferansetelefoni virket tidsbesparende og fungerte godt
béde i veiledningen og som kommunikasjons- og kontaktmiddel.

Bidde de aktuelle studentene og de involverte lererne er entydig positive i sine
vurderinger av konferansetelefoniens muligheter i forbindelse med desentraliserte studier,
men undervisningsformen ble relativt dyr pid grunn av den hoye kostnaden som var
forbundet med bruk av konferansetelefonisystemet den gangen. Egen rapport om bruk av
konferansetelefoni 1 desentralisert undervisning ble skrevet mot slutten av
prosjektperioden (Sjovoll 1982).

Vurderinger

Mange yrkesgrupper hadde pa ulikt vis hatt kontakt med den desentraliserte
allmennlaererutdanningen bade under planlegging av tiltaket og under gjennomforinga. I
serlig grad kan nevnes: Skolesjefene i de kommunene som rekrutterte studenter,
rektorene ved skolene hvor studentene hadde sin praksis og studentenes veiledere. Det
var derfor av szrlig interesse 4 fi kjennskap til hvordan disse yrkesgrupperingene vurderte
den desentraliserte allmennlererutdanningen. 1 lopet av de 3 studiedrene ble det derfor
samlet inn materiale for 4 fi et innblikk i vurderinger disse personene gjorde av den
desentralisert allmennlarerutdanningen.

Vurderingsundersgkelsene

Den offisielle betegnelsen “desentralisert allmennlererutdanning” dekker egentlig ikke
forsoket med alternativ lererutdanningsmodell slik denne er utprovd ved Bode
leererhogskole 1 tidstommet 1979-82. I realiteten ble det provd ut en ny studiemodell som
vist seg 4 vare et svart godt alternativ til den tradisjonelle lererutdanning. Blant de mange
forhold som kan forklare dette kom det i sporreundersokelsene som ble gjennomfert
fram folgende:

Skolesjefenes vurderinger.

Ved halvt gjennomfort utdanning ble skolesjefene i de impliserte kommunene bedt om 4
besvare ulike sporsmal. Man var interessert i generelle inntrykk av desentralisert allmenn-
leererutdanning som studietiltak, og eventuelle problemer forbundet med tilsetting av
studentene i deltidsstilling.

I Nordland fikk man svar fra 76,8 % av skolesjefene. Dette representerer et antall pd
20 skolesjefer. Av disse 20 skolesjefene hadde 14 uttalelser omkring desentralisert
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allmennlererutdanning som var av positiv karakter. Men det var ogsid klare
motforestillinger mot denne utdanningsformen. Fem skolesjefer argumenterte mot denne
utdanningsformen som system sztlig begrunnet med at lerersituasjonen i de angjeldende
kommuner ikke var spesielt problematisk. Blant de argumenter som ble sterkest fremmet
av skolesjefene som representerer den positive holdningen til desentralisert allmennlarer-
utdanning kan nevnes at man her anser utdanningstiltaket som et langsiktig virkemiddel
til 4 lose et fundamentalt problem for skolene, og de pédpeker sterkt at de ser
rekrutteringen av studenter som sarlig vesentlig 1 denne sammenheng. Skolesjefene
mente at problemene med 4 skaffe studentene deltidsstilling 1 skolen var minimale. Men
ulike prinsipielle sider forbundet med tilsetting av studenter i lererjobber ble imidlertid
sterkere fokusert der man hadde god sekning til lererstillingene i kommunen. Tiltaket
innebar ogsd at det ble tatt bort arbeidsoppgaver som kunne ha vert utfort av utdannede
lerere. For ovrig papekte skolesjefene at de syntes opptakskravene til den desentraliserte
allmennutdanningen hadde vert for firkantete. De mente at krav om bestatt artium burde
veert tilsidesatt i flere tilfeller.

Rektorvurderinger

Mot slutten av hostsemesteret 1980 ble ogsd rektorene ved de skolene studentene
arbeidet ved bedt om 4 tilkjennegi synspunkter pa en del andre forhold: Timeplantekniske
problemer i forbindelse med studentenes praksis, vikarproblemer under studiesamlinger,
vansker med 4 engasjere ovingslaerere, utdanning av ovingslerere, vansker i forhold til
utdannede lerere og eventuelle reaksjoner fra foreldre og lokalmilje. Koordinerings- og
samarbeidssporsmal i forhold til lererhogskolen, samt synspunkter pa alternative mater 4
organisere praksis pa ble ogsa vurdert.

Det ble mottatt svar fra 28 av de 42 skolene i Nordland hvor studenter var tilsatt i
lererstilling. Av svarene framgikk i korthet folgende: De timeplantekniske problemene
rektorene stotte pé i forbindelse med tilrettelegging av praksis var ikke pifallende store.
Men rektorene papekte at det kunne vare vanskelig 4 fremskaffe nettopp de
timene/fagene som passet best for studentene slik at fagkongruens ble oppnadd. For ovrig
piforte arbeidet med 4 skaffe vikarer under kurssamlingene rektorene et betydelig
merarbeid, likevel var det bare 10 av 28 rektorer som fremhevet at disse vanskene var
spesielt store. Ti av rektorene mente at de hadde visse problemer med 4 fd personer 1
leerergruppen til 4 pata seg ovingslereroppdrag, men ogsd dette lyktes ved en god del
forarbeid. Ellers papekte rektorene et spesielt behov for 4 gi lerere som patok seg
ovingslereroppdrag etterutdanning. Ut over dette var det svaert fa problemer rektorene
trakk fram i forbindelse med oppbygging av praksis knayttet til studentenes daglige
arbeidssituasjon. Man skulle kanskje forvente at det ville fore til betydelige vansker i
forhold til lererorganisasjonene at studenter konkurrerte om arbeidsplassene. Med
bakgrunn i rektorenes svar pd dette sporsmilet etter forste studiedr, gikk det imidlertid
fram at slike vansker ikke oppsto i Nordland fylke. Den vanskelige leerersituasjonen ved

54



de aktuelle skolene er helt klart forklaringen pa at det ikke ble konkurranse om
arbeidsoppgavene mellom lererstudenter og fullt utdannede lerere.

Det var absolutt entydige svar fra rektorene pd hvorvidt reaksjoner fra
foreldregruppen eller lokalmiljo skapte problemer i utdanningen. Ingen rektorer trakk
frem eventuelle negative reaksjoner fra foreldrehold eller lokalmiljo. Det motsatte gjorde
seg snarere gjeldende. Det mi sies 4 vere forbausende at rektorene ikke kunne registrere
negative reaksjoner fra foreldrehold pa denne utdanningsformen. Studentene var borte
fra skolen flere uker i lopet av skoledret, og det ville ikke ha vert utenkelig at det kunne
oppstitt problemer i forbindelse med engasjement av vikarer. Med betydelig geografisk
avstand fra lererhogskolen til de aktuelle skoler burde man ogsa forvente at det ville
oppstd en del koordinerings- og samarbeidsproblemer. 6 av de 28 rektorene i Nordland
tylke papekte visse problemer av denne art. Det var sxrlig vansker 1 forbindelse med
oppstartingen av studiet som ble papekt. I tillegg til dette ble det pdpekt at den store
avstanden rent geografisk hindret hyppig nok kontakt.

Veilederne (ovingslaererne)

Veilederne som ble engasjert innenfor desentralisert allmennlererutdanning ved Bodo
lererhogskole hadde studiearet 1979/80 slik utdanningsbakgrunn: 9 var lerere uten
tilleggsutdanning, 13 hadde et eller to ars tilleggsutdanning, og gjennomsnittsevingslerer
hadde ca. 14 irs praksis. De fleste ovingslererne hadde arbeidet 1 fadelt skole. Bare 3
ovingslerere var uten slik erfaring. 2 ovingslerere hadde vart engasjert i tilsvarende
funksjoner tidligere.

Veilederne ble engasjert ved at hogskolen tok indirekte kontakt gjennom rektor eller
skolesjefen 1 den aktuelle kommunen. De var sdledes noe ulikt informert om
desentralisert allmennlaererutdanning da de pétok seg arbeidsoppgavene. De papekte at de
hadde stort behov for oppfelgingskurs i forbindelse med arbeidet, og de papekte at
innferingskursene som ble holdt hesten 1979 var svert viktige for dem. Veilederne mente
at timetallet som var avsatt til veiledning var passende. De syntes ikke 4 fole for sterk
belastning ved oppdraget og mente at studentene i hovedsak tok rimelig kontakt
angdende faglig dreftinger. Nitten av 22 ovingslerere hevdet hosten 1980 at denne
utdanningsformen var like god eller bedre enn lererutdanninga de selv hadde fitt. De
papekte spesielt at sammenhengen mellom teori og praksis var avgjerende for disse
synspunktene. ODvingslererne gav ogsd uttrykk for at det ved eventuelt nye opptak ble
tilrddd 4 praktisere noe mer lempelig kravet om eksamen artium som absolutt
opptakskrav. For ovrig antydet de at det burde tilrettelegges flere kurssamlinger ved
leererhogskolen i lopet av studiedret for dem.

Helhetsinntrykket fra sporreundersokelsene var at bade skolesjefer, rektorer og
veiledere 1 hovedsak var positive i sine vurderinger av den desentraliserte allmenn-
lzererutdanninga. Utdanningsformen vokste jo fram blant annet etter press fra de lokale
skolemyndigheter. Dette kan vare en medvirkende drsak til de positive vurderingene. Fra
lokalt plan forventet man tydeligvis at utdanningstilbudet ville gi en positiv langsiktig
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virkning og forbedring av lerersituasjonen. Det er likevel verdt 4 merke seg at alle parter
som ble bedt om 4 avgi uttalelser vurderte kvaliteten pa utdanninga som positiv. Visse
reservasjoner finnes, men hovedtendensen er her helt klar. Fra lokalt hold mente man at
desentralisert  allmennlererutdanning var fullt pd hoyde med den vanlige
institusjonsutdanninga.

Overforing

Ved Bodo lererhogskole ble en rekke ideer og erfaringer fra DALU innarbeidet i nye
studieopplegg i begynnelsen av 1980-drene: skole- og lokalsamfunn, spesialpedagogikk 1.
og 2. drsenhet og flere etter hvert. Videreutviklinga av den nye studiemodellen fikk stor
betydning allerede aret etter at det forste utdanningstiltaket ble avsluttet. Dette hadde
konsekvenser for organisering av utdanningstiltakene internt ved Bode lererhogskole og
for skoleutvikling i regionen.

Mange yrker forandres sterkt i dag. Det tales om leringsdrevne arbeidsplasser.
Bedriftene har behov for kontinuerlig kompetanseutvikling og organisasjonstilpassede
leringstilbud. Arbeidsplassforankret lering er derfor spesielt aktuell i dag. Laring sees pa
som en livsvarig aktivitet og nedvendighet. Den mangeirige erfaringen lererutdannings-
institusjoner har skaffet seg ved 4 utvikle og gjennomfore arbeidsplassforankret lering
kan uten tvil utnyttes bedre med henblikk pa overforing av modellen til en rekke
profesjoner og bransjer.

Studentenes leringsopplevelser var si entydig positive nar de vurderte utdanningen.
Simmons (1993) sier at det under laeringsprosessen etableres tre typer larings-
representasjoner i langtidsminnet: a) semantiske, som innbefatter begrep og prinsipp; b)
episodiske, som 1 tillegg representerer personlige og affektive erfaringer; c)
handlingsrepresentasjoner, som avklarer hva den semantiske og episodiske informasjonen kan
nyttes til i problemlosning og i praktisk virksomhet. I trdd med det konstruktivistiske
synet pa lering ma alle disse tre elementene vere med nir studenten lerer. I sd fall vil
leringen gi mening og oppleves som relevant. Laererstudenten mé fi anledning til selv 4
vare konstruktiv og produktiv under leringsprosessen (Johansson 1999). Studenten ma
selv delta i definering av meningsfulle leringsmal og realistiske laeringsoppgaver om
leringen skal bli autentisk. Et slikt leringsmiljo ma ifelge Dufty et. al. (1993) inneholde
folgende elementer:

- Studenten ma vare aktivt engasjert 1 leeringsarbeidet

- Miljeet mé veere konstruktivt og kumulativt

- Lezringen ma vere malorientert

- Studentene selvreflekterende og selvvurderende (diagnostisk)

- Laringen ma veare realistisk og ha en relevant kontekst

- Laringsmiljoet mé vaere problemotientert og gi mulighet til case-basert lering

- Leringssituasjonen ma veare sosialt konstruert og ta hensyn til at man laerer sammen
med andre i sosiale forhandlinger

- Studenten ma ha en indre motivasjon for 4 lere.
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Disse elementene kan ogsd hver for seg — eller samlet — nyttes som kriterier for vurdering
av lererutdanning. I desentralisert allmennlarerutdanning var det i startfasen nedvendig 4
tilrettelegge undervisninga under felles studiesamlinger med referanse til en positivistisk
leringstradisjon med hovedvekt pd formidling via lererstyrte forelesninger under
studiesamlingene. Samlingsbaserte studier vil gjerne vare forankret i den positivistiske
leeringstradisjonen nér hogskolens lerere og studentene motes. Studenter forventer ofte at
de skal bli lest for”. Den konstruktive leringen - kognitivt og sosialt - kan imidlertid
forankres i de leringsmulighetene autentisk yrkesaktivitet gir. Slik kan ogsd en positivistisk
formidlingspedagogikk og konstruktivistisk aktivitets- og handlingspedagogikk utfylle
hverandre i utdanninga.

Oppsummering
Det som sarlig kjennetegnet desentralisert lererutdanning ble oppfattet slik:

- Dette var en praktisk og problemortientert utdanning tilrettelagt over 3 4r og forankret i
lzererens daglige yrkesproblemer.

- TFagkongruens ble praktisert ved Bode lererhagskole, det at studenten underviste selv i
samme fag i grunnskolen som han/hun studerte under lererutdanninga.

- Det ble bygd opp en stottestruktur, eller veiledningsordning, lokalt ved timetilsetting av
en ovingslerer og ved deltakelse av hogskolens lerere.

- Vekselvitkningen mellom teoti og praksis medforte at studiet ble opplevd meningsfylt.

- Tematiserte studieomrader forankret i pedagogikk, studiefaget og egenpraksis gav studiet
et helhetlig preg.

- Studentene hadde selvstendig lereransvar i om lag 1/2 stilling over 3 ar som del av
utdanninga. Dette gav mulighet til 4 drive arbeidsplassforankret lering.

- Sarskilte praksisrelaterte problemstillinger som de ordinare institusjonsstudentene ikke
kan oppleve og lere av, ble jevnlig tatt opp av studentene innenfor denne
studiemodellen. Dette forsterket relevansopplevelsen 1 leringa.

- Det ble arbeidet bevisst for 4 skape et godt studiemiljo under studiesamlingene pa grunn
av kortere samvzerstid.

De positive erfaringene fra desentralisert allmennlaererutdanning kan overfores til vanlig
lererutdanning pa mange mater. Forst og fremst er det grunn til 4 vurdere organiseringen
av den tradisjonelle praksisformen. Kanskje kunne en begynnelse vare 4 tilrettelegge praksis
i deler av den tradisjonelle lererutdanninga etter DALU-modellen? En realistisk
oppfatning av lererens arbeid og mykere overgang til yrke kan dermed skapes. Det
siakalte “praksissjokket” nyutdannete lerere og forskolelerere moter vil sannsynligvis
kunne reduseres, eller elimineres, pa dette vis.
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Utviklingen av samlingsbasert laererutdanning ved Hagskolen i
Nesna

Jyvind Jenssen

Innledning

Bakgrunnen for etableringa av den forste desentraliserte allmennlererutdanninga ved
Nesna lererhogskole 1 1979 var den samme for Nesna som for de ovrige nordnorske
hogskolene og er beskrevet i Eivind Bréistad Jensens artikkel.

Nesna lererhogskole grep den utfordringa som departementet lanserte med stort
alvor, men med den klare formening om at dette skulle vaere en engangsforeteelse.

Davarende hogskolelektor i pedagogikk, Gerd Holm, ble utpekt til pedagogikklerer
og koordinator for den desentraliserte pionerklassen og bidro sterkt til at eksperimentet
skulle bli sa vellykket som det ble. Gerd Holm skrev to rapporter om sitt arbeid med
denne klassen og er ogsd representert med en artikkel 1 hogskolens interne rapport Pd nye
veger fra 2006. Det vises ogsa til Kare Vigestads artikkel om norskundervisninga i denne
klassen, samt til intervjuet med pionerstudent Anita Berg Olsen, begge trykt i denne boka.

Betegnelsen “desentralisert lererutdanning” ble etablert i 1979 og har blitt beholdt
som et historisk innarbeidet ord helt fram til i dag, selv om innholdet i ordet
”desentralisert” har endret seg mye siden 1979. Betegnelsene ’samlingsbasert” og
”deltidsstudium” er helt klart mer dekkende, ettersom samlingene i denne utdanningen
for enkelte studier legges til institusjonen, andre ganger utenfor institusjonen.

A skulle bruke ulike betegnelser pa desentraliserte klasser utenfor lerestedet og
samlingsbaserte klasser ved campus virker pa den annen side kunstig. Sett fra studentens
stdsted sa utgjor det ikke den store forskjellen om han eller hun meter til samlinger pa Mo
eller pa Nesna. Studiene er organisert pd samme mate.

Enda en betegnelse brukes i dag av administrasjonen i kommunikasjonen med
departementet — nemlig “fleksible studier”.

Begrepsforvirringen blir ikke mindre ved at de nordnorske hogskolene bruker
forskjellige forkortelser. Ved hogskolen i Nesna brukes forkortelsen DALU for
desentralisert allmennlarerutdanning (eller deltids/samlingsbasert allmennlererutdanning
— om man vil) og DEFU om samlingsbasert deltids forskolelererutdanning. Det ligger
altsa 1 forkortelsen ingen begrepsmessig forskjell mellom samlingsbaserte deltidsstudier
med samlinger lagt utenfor Nesna og studier med samlinger ved institusjonen, men hva
man snakker om gir fram av hele klassenavnet — for eksempel "DALU 04 Mo” og
”DALU 04 Nesna”
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Kort om pionerklassen 1979-82

I det jeg sier om den aller forste klassen er Gerd Holms rapporter og artikkel kildene. For
narmere informasjon viser jeg til hennes artikkel i Pé nye veger (2000).

Da opptaket til den forste desentraliserte klassen pd Nesna i 1979 ble kunngjort, ble
det presisert visse krav for 4 bli opptatt: Studentene matte ha fast tilknytning til Nord-
Norge, kommuner med lav lererdekning skulle prioriteres, og studentene skulle ha
undervisningspraksis under utdanninga, konkretisert til mellom %2 og Y4 stilling i
grunnskolen.

For ovrig gjaldt vanlige opptakskrav til allmennlererutdanninga, samtidig som det var
en dpning for at studenter kunne komme inn via opptaksprove 1 tillegg.

Hogskolen mottok 74 soknader. Av Gerd Holms rapport gir det fram at av de 28
studentene, alle kvinner, som til slutt ble studenter i klassen, var 15 fodt og bosatt i Nord-
Norge. Av de 13 som var fodt utenfor Nord-Norge, var de fleste gift med en
nordlending. Halvparten av studentene hadde bodd i bostedskommunen i mer enn 10 ar.

Nir det gjelder kvalifikasjoner og opptakskrav viste en undersokelse at %s-deler av
studentene ville ha kommet inn pd ordiner lererutdanning ved en nordnorsk
lzererhogskole uten bruk av tilleggskriterier som for eksempel geografisk tilherighet. Fem
studenter fikk gjennomfore en opptaksprove og bestod den. Kravet om at studentene
skulle ha brokstilling i grunnskolen ble det imidlertid lempet pa. Hogskolen innséd etter
hvert at dette kravet var for ambisiost.

De forste desentraliserte studentene var mellom 24 og 48 ar, og gjennomsnittsalderen
var 30,4 ar. Hele 24 av studentene hadde barn i alderen 0—18 ar. Deres sosiale situasjon
var forskjellig, men de hadde det til felles at de sokte denne formen for lererutdanning
for 4 unngd 4 bryte opp fra familie og bosted.

I sin artikkel i Pa nye veger redegjor Gerd Holm utforlig for utdanningens oppbygning
og struktur. Pa dette punktet avvek Hogskolen i Nesna en del fra den samlingsstruktur
som departementet hadde foreskrevet. Nesna lererhogskole reduserte fellessamlingene og
innforte fire regionale samlinger pr. studiedr, der faglerer motte mindre grupper av
studentene. Hensikten var bade av sosial og pedagogisk karakter. Man ville redusere
studentenes fraver fra heimen, samtidig som man ville oke kontakten mellom studenter
og faglerere. Kontakten ble ytterligere forsterket gjennom brev og telefon.

Den sterke praksisforankringa skulle vare den desentraliserte utdanninga sitt
kvalitetsstempel. Men kravet om at studenten under utdanninga skulle ha en brokstilling i
skolen lyktes en bare 4 realisere for to tredjedeler av studentene 1. studiedr. Alt i alt méd en
likevel si at ingen lererhogskoleklasse siden har hatt si sterk praksisforankring som
denne.

Alle de 28 studentene gjennomforte studiet og med et svart godt resultat. Det vises
her til Kare Vigestads artikkel.
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1987: Ny satsing pa desentraliserte klasser

Etter at det forste desentraliserte kullet — med de distriktspolitiske og pedagogiske
foringer som var kayttet til denne utdanninga — hadde blitt avsluttet i 1982, gikk det ved
Hogskolen i Nesna fem édr uten nye desentraliserte studietilbud. Ferst 1 1986 satte
hogskolen i gang en desentralisert halvarsenhet i spesialpedagogikk.

Grunnen til at det ikke kom flere desentraliserte allmennlererklasser, kan vaere at den
forste forsoksklassen — selv om den rent faglic var en suksess — var ganske
ressurskrevende, forst og fremst fordi det fra departementets side var satt av mye
ressurser til denne pionerklassen. Na forstod en at sentrale myndigheter var blitt mer
negative til 4 stotte en desentralisert utdanning med ekstra midler. Samtidig var sokningen
til allmennlererutdanninga tidlig pd 1980-tallet enna bra. I 1981 fulgte 306 studenter et
studieforlop innen allmennlerer- og forskolelererutdanninga ved Nesna lererhogskole.
Hogskolen var redd for 4 edelegge sokergrunnlaget for den ordinare utdanninga hvis
man kjorte flere desentraliserte studieforlop.

Pa den annen side hadde kommunene, gjennom den forste forsoksklassen, fatt oynene
opp for den desentraliserte lererutdanninga som modell, og noen kommuner tok ogsa
kontakt med hogskolen for 4 fa satt i gang et tilbud i deres kommune.

Midt pa 1980-tallet kom den sakalte ”jappetida”, med redusert soking til
lzererutdanninga pa nasjonal basis, og denne trenden rammet Hogskolen i Nesna ekstra
hardt, fordi man na mistet mange av de sekundzre sokerne fra andre deler av landet som
man tidligere hadde tatt imot. I 1985/86 var tallet pd studenter innenfor allmennlerer- og
forskolelererutdanninga (grunnutdanninga) helt nede i 162 studenter. Dette var
urovekkende ndr en tenker pd at grunnutdanning innenfor forskole og allmennlarer-
utdanninga den gang utgjorde hovedandelen av studentene. Videreutdanning og nye
studietilbud var tidlig pa 1980-tallet i sin begynnelse. Forst ved hogskolereformen i 1978
hadde Nesna lxrerskoleskole blitt til pedagogisk hegskole og fitt ansvar for
videreutdanning og forskning / utviklingsarbeid. Nedgang i sokningen til lererutdanninga
betydde av den grunn ekstra mye pa denne tid. Derfor matte noe né gjores.

Det var davarende rektor Jarle Elvemo som frontet ideen om 4 satse pd
desentraliserte tilbud igjen. Forslaget vakte ikke direkte applaus hos alle i lererkollegiet.
Flere lzerere sa pa dette som et uheldig inngrep i deres arbeidssituasjon fordi man trodde
det ville medfore arbeid utenfor heimkommunen og gjore undervisningspersonalet til
pendlere.

Resultatet ble imidlertid at det i 1987 ble sokt departementet om tillatelse til 4 starte
opp hele to desentraliserte allmennlererklasser; de fikk navnene DALU Nord og DALU
Sor. DALU Ser-klassen hadde samlinger pd Nesna. DALU Nord, som stort sett bestod
av studenter fra Lofoten/Vesterilen, hadde samlinger bide i Vesterilen og pa Nesna

Flere av sokerne til disse tilbudene var ikke kvalifiserte etter gjeldende opp-
taksreglement. Nesna lererhogskole fikk derfor lov av departementet 4 organisere
opptaksprover og starte et kvalifiseringskurs ved Sandvik Folkehogskole. Strykprosenten
ved dette knallharde kurset var hog, men 15 studenter kom inn pi de to tilbudene via
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dette intensive kvalifiseringskurset pa Sandvik Ved opptaket til kurset prioriterte man
alder, bosted 1 utkantkommune og yrkeserfaring.

Disse to klassene ble evaluert i en rapport av hogskolelektorene Knut Knutsen og Idar
Vassli 1 1993. Undersokelsen deres viste at studentene var godt forneyd med utdanninga
de hadde fatt. Men et interessant resultat i denne evalueringa var at proveresultater og
studentvurderinger var bedre for DALU Ser enn for DALU Nord. En naturlig tolkning
var at det ikke var gunstig med en si los kontakt med utdanningsinstitusjonen som
tilfellet var med DALU Nord. Dette evalueringsresultatet kan ha bidratt til at hegskolen
seinere la stadig flere samlingsbaserte tilbud til institusjonen.

Hosten 1987 opprettet hogskolen ogsi en rekke desentraliserte videreutdannings-
tilbud. Det kom en desentralisert halvéirsenhet i engelsk, forming, informatikk, sersamisk,
pedagogisk utviklingsarbeid i skole og barnehage, ved siden av en ny desentralisert
halvirsenhet i spesialpedagogikk.

Aret etter, i 1988, startet hogskolen for forste gang opp deltids/samlingsbasert for-
skolelererutdanning (DEFU) — og det med to klasser pd henholdsvis 24 og 26 studenter.
Blant disse 50 studentene var det kun en mann. Nesten alle studentene kom fra
Helgeland.

Med disse tre desentraliserte utdanningene i flerdrige grunnstudier ble studenttallet ved
Hogskolen i Nesna radikalt forbedret. Samtidig var det i 1988 tegn pd bedring av
sokningen til den ordinzre allmenn- og ferskolelererutdanninga.

Desentralisert utdanning — hjelp til utkantstrgk og hjelp til selvhjelp

Den desentraliserte utdanninga var fra starten av omgitt av en aura av ideale pedagogiske
og distriktspolitiske motiver. Og mange av disse motivene ble innfridd. Man greide
gjennom disse pionerklassene 4 forsyne distriktskommunene med utdannede lerere. For
Nesnas vedkommende er det i tillegg serlig grunn til 4 framheve den store kvinneandelen
blant sekerne. De desentraliserte tilbudene hjalp mange kvinner til 4 skaffe seg en hoyere
utdanning, som de ellers ikke ville ha fitt.

De desentraliserte tilbudene kom like etter at den gamle firedrige lererutdanninga
(med opptaksprove) var slutt pa Nesna, og det kan vare interessant 4 sammenligne
rekrutteringsgrunnlaget for de to utdanningene. Den firedrige leererskolen hadde vert et
tilbud til ungdom fra hele landet, ungdom som av geografiske, sosiale eller skonomiske
grunner ikke hadde skaffet seg gymnasutdanning. Den desentraliserte utdanninga
rekrutterte en annen gruppe — i forste rekke kvinner fra landsdelen, som ikke kunne soke
ordinar lererutdanning fordi de satt med ansvar for barn, kanskje med en mann som var
fisker eller hadde et lignende yrke langt fra heimen. Hele 36 % av de desentraliserte1979-
studentene tilhorte primaernaringene (bonde/fisker), og 24 av de 28 studentene i denne
forste klassen var medre. De hadde til sammen 50 barn. (Holm, 1984: 24)

Det er derfor grunn til 4 si at den desentraliserte utdanninga ikke bare hadde et
distriktspolitisk, men ogsa et klart likestillingsperspektiv ved seg.
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Men samtidig hadde et nytt motiv meldt seg ved oppstatt av nye desentraliserte studier
i 1987. Etableringen av desentralisert utdanning hadde na ogsd blitt en strategi i
hogskolens markedstilpassing.

Hogskolen i Nesna hadde fatt sitt nybygg i 1984 og onsket 4 markere seg som en sterk
hogskole, men i tillegg til lav sokning til lererutdanninga, var de politiske foringene 1 tida
truende for sméd hogskoler som Nesna. Det ble arbeidet for 4 redusere antallet
sjolstendige hogskoler gjennom fusjoner. Staten ville samle de norske hogskolene i et
fatall storre hegskolesentra, og dette representerte en fare for at Hogskolen i Nesna
kunne falle bort som sjolstendig hogskole. Det endte med at Nesna fikk fortsette som
hogskolesenter, og fra 1994 mitte Hogskolen i Nesna forholde seg til okte krav om faglig
bredde, forskning og internasjonalisering.

Men ogsa gjennom innforing av et mer produksjonsrelatert inntektssystem noe seinere
ga departementet en utvetydig beskjed til de sma hogskoler: Bli store — eller do!

Bide den lave sokinga til ordinzr lererutdanning og de nye politiske foringene gjorde
satsinga pd samlingsbaserte deltidsstudier til et svert viktig tiltak for Nesna. Men like for
1990 snudde imidlertid den negative nasjonale trenden nar det gjaldt sokinga til
lererutdanning. I de pafelgende ara hendte det at departementet kom til hegskolen og
rett og slett ba om at man tok opp flere klasser. Den vekst som hogskolen opplevde i dra
som kom, hadde derfor ikke bare sammenheng med okt satsing pd desentralisert
grunnutdanning.

Oversikt over de samlingsbaserte klassene innenfor lererutdanning pa Nesna
(her markert med aret studiet startet)

1979:  Pionerklassen — en desentralisert allmennlarerklasse med samlinger pa Nesna og
lokale samlinger. 28 studenter, alle kvinner, 23 kom fra Helgeland

1987: DALU Sor: samlinger pa Nesna, 32 studenter, 4 menn
DALU Nord: samlinger i Vesterilen og pa Nesna, 31 studenter, 1 mann

1988: DEFU A: 24 studenter, samlinger pd Nesna, 22 fra Helgeland, bare kvinner
DEFU B: 26 studenter, samlinger pd Nesna, 1 mann, 2 studenter utenfor
Helgeland

1992: DEFU: 40 studenter, alle fra Nordland, 9 fra Lofoten, 2 menn

1993:  DEFU: 34 studenter, 6 menn, de fleste fra Helgeland
DALU: 33 studenter, fra hele Nordland fylke, 10 menn

1994: DALU Nesna: 33 studenter, 6 menn

1996: DEFU Nesna: 28 studenter, alle kvinner, samtlige fullforte studiet

1997: DEFU Bronneysund: 35 studenter, 1 mann, de fleste fra Sor-Helgeland

1998: DEFU 98 Nesna: 26 studenter, 3 menn
DALU A Nesna: 41 studenter, 6 menn
DALU B, Nesna: 41 studenter, 9 menn

1999: DALU Leknes: Opptak 45 studenter (33 kv, 12 m.); det var stort frafall i denne
klassen.
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2000: DALU Narvik: Opptak 42 studenter, 25 fullforte (19 kv. og 6 m.)
DALU Nesna: 31 studenter, 1 mann, 3 fra Trondelag, resten Nordland
2001: DALU Nesna: 31 studenter, 11 menn og 20 kvinner, 7 fra Trondelag, resten
Nordland
DALU Mo i Rana: 26 studenter, 3 menn, 23 fra Indre Helgeland
DALU Bronneysund: 36 studenter, 5 menn, 18 fra Ser-Helgeland, 18 fra
Trondelag
DALU Nesna: 18 studenter, alle kvinner, 16 fra Helgeland, 2 fra Trondelag
DEFU Narvik: 17 studenter, alle kvinner, alle unntatt en fra Narvik
2002: DALU Mosjoen: 30 studenter, 3 menn, 27 fra Helgeland, 2 fra Trondelag
DALU Nesna: 38 studenter, 9 menn, 17 fra Helgeland, 11 fra Troms eller
Trondelag
DEFU Nesna: 23 studenter, 2 menn, 16 fra Helgeland, 5 fra Trondelag
2003: DALU Nesna: 40 studenter, 3 menn, 14 studenter fra utenfor Nordland
DEFU Nesna: 21 studenter, 2 menn, 16 fra Helgeland
2004: DALU Nesna: Opptak 32 studenter (19 kv., 13 m.) 18 (13 kv., 5 menn)
DALU Mo: Opptak 40 studenter (31 kv., 9 menn). 28 (21 kv., 7 menn)
DEFU Nesna: Opptak 20 (3 menn) 9 (8 kv., 1 mann)
2005: DEFU Nesna: Opptak 24 (4 menn) 11 (1 mann)
DALU Nesna: Opptak 28 (5 menn): 20 (16 kv., 4 menn)
2006: DALU Nesna: 15 studenter, 11 kvinner og 4 menn ble tatt opp
DEFU Oppdal: 25 studenter, med samlinger pa Oppdal.

Den desentraliserte utdanninga sin betydning for studenttallet ved institusjonen

Oversikten viser at i ara mellom 1979 og 2007 har hegskolen pa Nesna tatt opp 31 klasser
innenfor grunnutdanning for forskole- og allmennlarere — 13 forskolelarerklasser og 18
allmennlererklasser. To tredjedeler av de samlingsbaserte lererutdanningstilbudene har
hatt samlingene lagt til institusjonen. Heogskolen har hatt desentraliserte tilbud i
Vesterdlen, Lofoten, Narvik, Mo i Rana, Mosjoen og Brenneysund. I 2006 startet man
sagar opp et forskolestudium i Oppdal 1 Ser-Trendelag. Bakgrunnen for det siste tilbudet
var at de hegskolene som ld nermere Oppdal, ikke sjol ville ta pa seg et slikt oppdrag,
men rett og slett anbefalte Nesna.

Fordi grunnutdanninga gir over flere dr for hver klasse, representerer alle disse
desentraliserte klassene et betydelig antall studenter. Studiearet 2003—-2004 hadde for
cksempel hogskolen samtidig 11 klasser som fulgte et samlingsbasert studieforlop innen
allmennlarer- eller forskolelererutdanning. Dette utgjorde 311 studenter, eller ca. 30 % av
alle studentene som studerte ved HiNe det aret.

Den gamle firedrige linjen — med opptakspreve — hadde veart et viktig grunnlag for
studentrekruttering ved Nesna lererskole/larerhogskole. Nesna tok opp sin siste firearige
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klasse i 1981. Det ble derfor i de pafolgende dr en firedrig klasse mindre i omlep — inntil
den siste firedrige klassen ble uteksaminert varen 1985.

Dette reflekteres i studenttallet. Studenttallet i lererutdanningens grunnutdanning
hadde disse 4ra folgende utvikling:

1982: 247 lzererstudenter,
1983: 237 lererstudenter,
1984: 209 lzrerstudenter
1985: 162 lererstudenter
1986: 130 lererstudenter

Igangsettinga av desentralisert laererutdanning i 1987 markerer et klart skifte nar det
gjelder sokningen til lererutdanning ved Hogskolen i Nesna. Uten de to desentraliserte
klassene ville tallet pd studenter i grunnutdanninga i 1987 ha sunket ytterligere — til 111
grunnutdanningsstudenter. Nd ble tallet 174. Og tallene for de folgende ar viste en
stigende kutve:

1987: 111 leererstudenter + 63 desentraliserte allmennlarerstudenter — tils. 174 studenter

1988: 237 laererstudenter

1989: 317 laererstudenter

1990: 328 lzererstudenter
1 1987 var sokningen sa dirlig til den ordinzre allmennlarerlinja at man det aret bare
kunne sette i gang én ny klasse. I 1987 og 1988 ble de ikke startet opp ny ordiner
forskolelaererklasse. Men i 1989 ble det tatt opp en klasse og i 1990 to klasser.

Dette viser at jappetida var over rundt 1990, og at studentene kom tilbake. Saledes ble
deti 1989 startet opp tre nye parallelle allmennlererklasser.

Hvem er den deltidsstuderende studenten?

Klasselistene alene opplyser om studentenes kjonn og geografiske bakgrunn. Gerd Holm
skriver 1 sin rapport at gjennomsnittsalderen for 1979-klassen var 30,4 ar. Knutsen og
Vasslis undersokelse fra 1993 viste at studentene i de to DALU-klassene fra 1987 hadde
en gjennomsnittsalder pd 34,7 ér, og at 83,3 % av DALU-studentene i disse to klassene
hadde omsorg for barn. Et interessant moment var at 90 % av studentene ved studiestart
hadde undervisningserfaring fra grunnskolen, og 44,4 % hadde minst tre ars
undervisningserfaring (Knutsen og Vassli, 1993: 67).

Professor Gunnar Grepperud, som i en arrekke har sittet i styret ved Hogskolen i
Nesna, foretok i 2003 en systematisk undersokelse av hvem den typiske ” fleksible
studenten” var. Undersokelsen baserte seg pa 4 kull DEFU-studenter og 7 kull DALU-
studenter ved Hogskolen i Nesna i dra 2000-2003.

Nir det gjelder alderssammensetningen fant Grepperud at aldersgruppene 31-36 ér og
37—41 ér for de fleste kull var de dominerende.

Undertegnede undersokte gjennomsnittsalderen i noen av DALU-kullene ved HiNe
etter 2003 og fant folgende gjennomsnittsalder ved studiestart:

DALU 04 Mo: Gjennomsnittsalder: 32,9 ar. Av 26 studenter var de to yngste 21 if,
den eldste 45 ar. 7 studenter var ved studiestart under 30 ir, 5 var 40 eller mer.
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DALU 04 Nesna: Gjennomsnittsalder: 34,6 dr. Av 18 studenter var 2 studenter under

30 ar, den yngste var 20 ar. Den eldste var 48 ar, 12 av studentene var mellom 30 og 40 ar.

DAILU 05 Nesna: Gjennomsnittsalder: 30,0 4r. Av 19 studenter var 3 studenter

19 ar, 7 studenter var 21 dr eller yngte, 3 studenter var over 40 ér, den eldste 43.

Om vi sammenligner med Holms tall fra 1979 (30,4 ar) eller Knutsen/Vasslis tall fra
1987, der gjennomsnittsalderen var 34,7 ar, gir det lite grunnlag for 4 si at studentene malt
i gjennomsnittsalder er blitt vesentlic yngre. Snarere er det snakk om en sterkere
aldersmessig differensiering innenfor gruppen. De eldste studentene er minst like gamle
som for, mens de yngste er blitt yngre.

En reform som i de seinere ér har styrket de eldre studentenes andel av studentmassen
er innforing av opptak pda bakgrunn av realkompetanse. Med basis i gitte kriterier kan
sokere med annen kompetanse enn de tradisjonelle formelle kriteriene anses som
kvalifiserte til 4 bli opptatt til lererstudiet. Grepperud fant at 39 studenter ved HiNe i ara
2000— 2003 kom inn pa sikalt realkompetanse. Eldre studenter og menn var over-
representert blant de sokerne som kom inn pa realkompetanse.

Grepperud undersokte ogsd de desentraliserte forskolelerertilbbudene 1 samme
tidsrom. Til forskjell fra DALU-studentene er en stor del av DEFU-studentene tatt opp
pa grunnlag av realkompetanse. Dette gjelder de eldre studentene. Av 79 studenter pa fire
DEFU-klassene var det kun 4 menn. Aldersfordelingen viste at klassene hadde en stor
gruppe eldre, men ogsi en stor gruppe svart unge. 22,8 prosent var under 25 4r, mens 41
prosent var 37 ar eller eldre.

Jeg gjorde ogsa her en tilleggsundersokelse av DEFU 05. Gjennomsnittsaldeten var pa
31,4 ar, og vel halvparten av studentene var 30 ar eller yngre. Den eldste var 45 ar og den
yngste 21.

Vel 60 % av alle DEFU-studentene i ara 2000-2003 kom fra Helgeland (Grepperud
2003). To tredjedeler av DALU-studentene i samme tidsrom kom fa Helgeland. Av disse
var 70 % fra de store bykommunene — Vefsn, Rana og Bronnoy.

Utviklingstrekk

Om man ser deltidsstudentene over en lengre tidshorisont, kunne man nok stille det
foregiende sporsmalet slik: Hvem »ar og hvem er den deltids allmennlaererstudenten? For
her har det skjedd en utvikling.

De tradisjonelle desentraliserte studentene var personer (kvinner) i utkantkommuner
og med familieansvar. Det var ogsi i stor grad personer med en betydelig praksis fra skole
og barnehage. De var topp motiverte, og andelen studenter som fullferte studiet de hadde
begynt, var veldig hog. I dag er det flere som hopper av studiet for de har tatt eksamen,
men dette synes ikke vare spesielt for desentraliserte klasser. Og kvaliteten pa de
deltidsstudentene som gjennomforer studiet, er fortsatt god.

Elsa Lofsnes skrev en interessant artikkel i den lokale rapporten (Pa nye veger, 2006) der
hun legger til grunn at deltidsstudentene i hennes fag, pedagogikk, er bedre enn de
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ordinare lererutdanningsstudentene. I artikkelen bruker hun Kratwohls taxonomi som en
teoretisk forklaringsmodell pa dette.

Omfattende empiriske undersokelser som sammenligner kvaliteten pd klassene har vi
ikke. Det generelle inntrykket nir man snakker med lererne er at deltidsstudentene ofte
har god arbeidsmoral, at klassemiljoene gjerne er gode og at studentene er interesserte og
didaktisk reflekterte, men nar det gjelder rent faglige ferdigheter i de ulike fag er det
vanskeligere 4 se noen markante forskjeller mellom de to studentgruppene.

Et annet utviklingstrekk er at de yngste deltidsstudentene er blitt yngre. Hoveddelen
av studentene bestir likevel av kvinner rundt og litt over 30 ar som av ulike grunner ikke
onsker 4 reise heimefra for 4 studere. En ny voksende gruppe deltidsstudenter er eldre
studenter som pa grunn av helse eller arbeidsledighet har mattet omskolere seg til nytt
yrtke, og som av samfunnet mottar okonomisk stotte for 4 gjennomfore en slik
omskolering. For allmennlererstudentenes vedkommende har ingen av disse studentene
den praksiserfaring fra skolearbeid som tidligere studenter hadde. De kommer som regel
ikke fra jobber som erstatningslarere, men fra de forskjelligste yrker. Men her er det en
forskjell mellom DALU og DEFU. Flere eldre DEFU-studenter har ogsd i dag lang
praksis fra barnehage.

Satsing pa praksis og nett

Da hogskolen tok opp studenter til den forste desentraliserte klassen i 1979, satte man
omfattende krav til praktisk lererarbeid under studiet. Alle studentene skulle ha kontrakt
med sin heimkommune slik at studentene hadde en brekstilling i skolen. Denne
stillingsbreken varierte seinere fra 30 til over 90 % stilling. Kravet fra hegskolen ble
seinere formulert som 75 % studiebelastning kombinert med minimum 25 %
deltidsarbeid i skole/barnehage.

Etter hvert som nye kull kom til, ble kravet til praksis i DALU-studiet gradvis
redusert. Kommunene hadde fatt en tilfredsstillende lererdekning og nektet nd 4 inngi
kontrakt om brokstillinger i skolen. Resultatet var at man fikk stadig flere studenter som
ikke hadde praksis fra for, og hogskolen ble tvunget til 4 slakke pa krava om brokstilling i
skolen. Til slutt hadde praksisen for deltidsstudentene samme omfang som for de
ordinzre studentene, om enn organisert pi en annen mate.

Davarende hogskolelerer ved HiNe, Hallstein Hegerholm, skrev i 1998 en
hovedoppgave om hvordan DALU-studenter som studerte informatikk, brukte nettet.
Gjennom dette arbeidet si han det potensialet som 14 i okt nettundervisning for alle
DALU-studentene og at praksisdelen i studiet var for darlig.

Delvis initiert av dette arbeidet satte hogskolen i 2003 i gang et proveprosjekt i en
klasse (DALU 03) der bdde nettundervisning og praksistilknytningen ble satt mer i
system. Nettbruken skulle styrkes og praksis forbedres bade kvalitativ og kvantitativt.

Nir det gjelder styrking av praksis, skjedde det forbedringer pa to hovedomrader.
Stikkordene er basisskole og oppleringsbok.
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a) Basisskole — veiledet og ikke veiledet praksis

Man innforte begrepet basisskole. Studenten skulle f4 en skole i nermiljget som sin faste
ovingsskole gjennom hele studiet. Her satte man krav til at studenten skulle ha veiledet
praksis i praksisperiodene, med samme omfang som de ordinzre studentene. Men i tillegg
skulle DALU-studentene ha obligatorisk ikke veiledet praksis i form av lennet eller ikke
lonnet arbeid ved skolen. Veiledet praksis utgjor 5 uker, 4 uker og 5 uker, altsd 14 uker
fordelt over tre ar. I tillegg kommer krav om egenpraksis: 25 timer forste ar, 35 timer
andre 4r og 40 timer tredje ar. Dette utgjor en radikal opptrapping av den kvantitative
siden ved studentenes praksis. Studentene skulle ha kontakt med og utfore funksjoner i
sin basisskole regelmessig gjennom hele aret. Dette ville gi deltidsstudenten et faglig-
pedagogisk fellesskap, et fellesskap som den ordinare studenten fant ved hogskolen.

b) Oppleringsboka

Reformen betydde en kvantitativ okning av praksis for den desentraliserte studenten.
Men ogsa kvalitativt skjedde det endringer i praksis i form av innferinga av den sikalte
oppleringsboka. Laringsarenaene og oppgavene i praksis ble nd beskrevet 1 en egen
oppleringsbok. Formilet var 4 gi studenten innsyn i, kunnskaper om og erfaring med
mangfoldet i lereryrket. Opplaringsboka representerer en kvalitetssikring av de mal en
onsker skal bli oppnadd innen praksisfeltet. Opplaringsboka folger studenten gjennom
tre ar og blir kontinuerlig evaluert og revidert i samarbeid med grunnskolens folk.

Milene i oppleringsboka er inndelt i 11 mdlnummer. Til hvert malnummer horer ulike
underpunkter som konkretiserer oppgavene (Fagplan for allmennlererutdanninga,
deltidsstudier).

¢) Internett

Fagplanen for allmennlererutdanninga for deltidsstudier slir etter 2003 fast at
”studentene er forpliktet til 4 veere tilknyttet internett, da mye av kommunikasjonen
mellom hoegskolen, praksisfeltet og studentene vil foregi digitalt.”

Den obligatoriske tilknytning til nettet gjelder i dag alle studenter ved Hogskolen i
Nesna. Men denne reformen har kanskje hatt mest 4 si for samlingsbaserte studier. For de
desentraliserte studentene betydde denne nye leringsarenaen mer enn for ordinare
leererstudenter, fordi datamaskinen kompenserte for den mangel pa daglig kontakt med
lzerer og institusjon som de samlingsbaserte studiene led av tidligere.

I artikkelen ”Problembasert lering med internett som verktoy” av Anne Lise Wie kan
man lese mer om forseket i DALU 03 (Pa nye veger, Hogskolen 1 Nesna, 2006). Her skriver
ogsid Bente Solbakken om matematikkundervisninga i den desentraliserte klassen. I
Hallstein Hegerholms artikkel samme sted, “Praksisorientert lererutdanning ved
Hogskolen i Nesna” gjengis studentevalueringa bade av satsinga pd nett og andre sider
ved studiet.
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"Kontaktbarnehage” i forskolelwrerntdanninga

Litt av den samme tenkningen om praksis som er beskrevet ovenfor, 14 til grunn for
prosjektet “Fleksibel forskolelererutdanning med bruk av kontaktbarnehager” som ble
kjort ved HiNe 1 2004 og 2005. Her fikk de deltids forskolelererstudentene kontrakt med
en fast kontaktbarnehage, der de skulle ha bade veiledet og ikke veiledet praksis. Malet
var gjennom okt praksis 4 utvikle mestring og identitet i forhold til framtidig yrkesrolle.

Oppsummering

Hogskolen i Nesna har 1 forhold til sin sterrelse vert en stor akter innenfor desentralisert,
samlingsbasert og deltidsorganisert lererutdanning. Det er ingen tvil om at Hegskolen i
Nesna gjennom utstrakt bruk av slike studier har bidratt til en geografisk jevnere
lererdekning i landsdelen. De desentraliserte tilbudene har ogsa hatt et viktig
likestillingsperspektiv over seg, fordi det har dpnet en utdanningsveg for mange kvinner.

Samtidig har denne organiseringa av studiene veart avgjorende for hogskolens egne
behov for 4 overleve og vokse. De samlingsbaserte deltidsstudiene har blitt en viktig del
av hogskolens omstilling og markedstilpassing.

Rekrutteringsgrunnlaget har endret seg siden 1979. Det har ogsa innholdet i studiet,
bl.a. forholdet til praksis. Hogskolen har gjennom reformene i 2003 vist stor evne til 4
forbedre denne typen utdanning — ved 4 ta i bruk datamaskinen som leringsarena og ved
4 styrke praksis i utdanninga.

Etter den forste skepsis pa 1980-tallet har det ikke blant de ansatte vart noen merkbar
negativ holdning til den samlingsbaserte/ desentraliserte utdanninga. Skeptikerne finner
man utenfor institusjonen. Enkelte mener at de desentraliserte studiene er et tveegget
sverd, som undergraver sokningen til de ordinare studiene. Det pekes pi at student-
miljoet ved institusjonen kunne ha veart storre og rikere om flere studenter hadde gatt ved
ordinzre studier, og at det faglige, kulturelle og sosiale miljoet for studentene ville ha
profittert pa at flere av studentene var samlet pa Nesna. Studentsamskipnaden, som leier
ut boliger og prover i skape velferd og et godt miljo for studentene, onsker det — og
bygda ensker det veldig sterkt. En kan blant nesnafolk registrere en irritasjon over den
“utflagging” fra bygda som desentralisert aktivitet etter deres mening representerer. Ferre
studenter bor permanent pa Nesna og kjoper sitt brad her, og det merkes. Gjensidigheten
mellom vertskommune og hegskole blir langt sterkere og viktigere der bide hegskole og
kommune er liten, og Nesna har fra gammelt av veart kjent for sitt gode studentmiljo.

Vi vet ikke nok om i hvilken grad de desentraliserte klassene forer til redusert sokning
til de ordinzre studiene ved institusjonen. Jeg har sjol gjort noen fi sonderinger nir jeg
har vert 1 desentraliserte klasser, og inntrykket er at majoriteten av de desentraliserte
studentene ikke ville ha sokt ordinar lererutdanning dersom det ikke hadde vert gitt et
samlingsbasert tilbud. I undersokelsen fra 1993 svarte hele 72,2 % av studentene i de to
klassene DALU Nord og DALU Ser at de 7&ke ville ha tatt allmennlererutdanning om de
ikke hadde fatt dette desentraliserte tilbudet (Knutsen og Vassli, 1993: 67).
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Hogskolen er fullt klar over den balansegang som mé gis nar det gjelder graden av
desentralisering. Institusjonen har redusert de negative virkningene noe ved 4 legge flest
mulig av de samlingsbaserte studiene til Nesna. Nir det gjelder grunnutdanninga for
allmenn- og forskolelerere, har hogskolen ogsa vist stor evne til 4 legge flere av disse
studiene langt borte fra institusjonen. Det er vanskelig 4 pastd at et DEFU-studium i
Oppdal reduserer studenttallet pa Nesna. Derimot kan en frykte det om en legger klasser
til Mo 1 Rana — som en har gjort to ganger — og til Mosjeen. Men her er hogskolen ogsa
under et betydelig regionalt politisk press. De store bykommunene pa Helgeland
forventer at hogskolen for Helgeland skal ha aktivitet andre steder enn Nesna.

Men uansett hvordan en problematiserer dette med desentraliserte tilbud, si blir
konklusjonen at desentralisert, deltidsorganisert og samlingsbasert lererutdanning i 25 ar
alt 1 alt har veert et gode bide for den enkelte student, for regionen og — ikke minst — for
hogskolen sjol. De desentraliserte klassene hjalp hogskolen gjennom den tunge perioden,
slik at hogskolen i 2007 framstar som en sterk institusjon med nybygg og med 27
studietilbud, i tillegg til den grunnleggende profesjonsutdanninga for lerere og
forskolelzrere.

Nod lerer naken kvinne 4 spinne, og kanskje er det den desentraliserte modellen som
har lert Hogskolen 1 Nesna 4 lofte blikket ut over nordlandsbygda man ligger i — og tenke
ekspansivt ogsi 1 andre sammenhenger.
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De bidrog til noget nyt

Jargen Boelskov

11985, da jeg kom til Bode Lzrerhogskole, var jeg helt uerfaren som uddanner. Jo, jeg
havde varet padagog for bade baby og back-fish, undervist og holdt forelesninger, men
aldrig veeret del af praksisfalleskabet omkring en uddannelse. Det blev derfor en frodig og
leererig tid for mig,.

Kontrasten mellem min egen padagoguddannelse i sin tid pa Frobelseminariet i
Kobenhavn og lererhogskolen var stor. Jeg havde fiet min grunduddannelse pia en
institution, der havde en eneste opgave: Paedagoguddannelsen. Jo, der blev arrangeret
nogle meget korte kurser for vores praktikvejledere, men ellers lod man sig ikke distrahere
vk fra den vej, der var startet i 1885. Selvfolgelig havde uddannelsen udviklet sig, og jeg
er bekendt med mange af de diskussioner der havde varet undervejs (Boelskov 2005),
men man overlod det f.eks. til andre seminarietyper at uddanne pxdagogerne til fritids-
hjem eller vuggestue. Praksisfeltet var de bern ml. 3 og 6 ir som ikke havde brug for
seerligt tilrettelagt stotte. I Bode uddannede man ikke blot forskole- og almenskolelarere.
Man havde for- efter- og videreuddannelse. Der var specialiseringer i musik, special-
pedagogik, administration og ledelse, undervisning i IT. Der var en lulesamisk enhed
knyttet til campus, og man havde til og med en balletlereruddannelse pa bedding]

I lobet af ganske kort tid lerte jeg at sxtte pris pa, at der var mere end to-tre sider af
samme sag. Den nordnorske venlige stedighed udtrykt i setningen: Vi star han av!” og
den imedekommenhed kollegerne viste hinandens faglige sartrak, skabte et kreativt
uddannelsesmiljo. Da vi matte erkende vi ikke havde nok studerende pd den ordinere
uddannelse til to klasser, var der straks nogen som satte det nedvendige forarbejde igang
til en deltids forskolelereruddannelse (deraf navnet DELF). Alle ansatte pa datidens
forskolelererafdeling vil formodentlig nu opleve, at netop de stod debefonden ner, da
DELF blev lyst i ken og kuld. De fleste af os havde ikke provet at lave sd ny en uddannelse
— helt forfra — men almenlereruddannelsens erfaringer med DALU skabte et vist forspring
for de undervisere der allerede havde veret med dér.

Der var kamp om at fa lov at undervise DELF

Vi ville skabe en uddannelse til den erfarne assistent der boede si langt fra Bodo, at et
hvert studium kun var muligt pa fjernstudiets premisser. Med meget lektionstette
samlinger 2 uger ad gangen, fik vi presset godt 55 % af lektionerne ind pa skemaet.
Resten af studiet var opgaver og selvstudium. Som fungerende avdelingsleder kunne jeg
glede mig over, hvor fa og smi justeringer der kom fra det forste hold til de nzste. Den
innovative kompetence var tilstede i alle faggrupper og i vores samlede praksisfzlleskab.
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Den and jeg havde overtaget fra mine forgengere, skabte ogsd en velvilliched i de
fagretslige diskussioner omkring aften og week-end undervisning. Vi var 1 den positive
situation, at den nye uddannelse allerede fra starten var noget man gerne ville undervise
pa. Det er da ikke pa alle arbejdspladser kollegerne stiller sig i ko efter undervisning der
indebzrer

- Radikal @ndring i stofudvealgelse og sekvensering

- Flytning af store dele af pensum til skriftlige opgaver
(med skriftlige tilbagemeldinger pr. brev)

- Koncentreret undervisning tolv dage i trek incl. lordag/sendag (samlingerne i Bodo var
tilrettelagt med 2 uger ad gangen, hvor der var undervisning fra forste mandag til sidste
fredag. Bortset fra i kirketiden og den sidste torsdag eftermiddag — hvor de studerende
skulle handle ’bygaver’ til ungerne hjemme pa bygden)

- Undervisning fra kl. 8 til kl. 20. En enkelt sommeraften frem til kI. 23

Der har sikkert varet mange forskellige motiver bag denne ivrighed for at komme til at
undervise DELF. Personligt havde jeg ved min magisterkonferensforeleesning oplevet at
mine opponenter gav mig ret i, at pedagog udannelsen i Skandinavien stod overfor en
raekke udfordringer som synes at komme fra et metateoretisk plan. Jeg oplevede at
paedagogik som videnskab var pi vej ind i1 en blindgyde. Jeg s arbejdet med DELF som en
mulig vej ud af blindgyden. Det er det denne artikel kommer til at handle om: DELF
bidrog til noget nyt.

Padagogik var degenereret til anvendt psykologi”

I modsztning til den danske uddannelse, var der i den norske uddannelse ikke noget
serskilt psykologi-fag. Sa der blev den hegemoni som den psykologiske videnskab havde
opnéet gradvist siden 40’erne (Boelskov 2005 s. 74, Riis 1982 s. 56) meget tydelig.
Hovedparten af det stof ’ped. lareren’ underviste i pd Bode Lzrerhogskule matte
videnskabsteoretisk henfores under psykologi.

Niér man bade har haft kontorvindue ud imod Saltfjorden og har interesseret sig for
pedagogisk videnskabshistorie 1 nogle 4dr, opdager man, at der forekommer
bolgebevagelser 1 alle storrelsesordner.

Der er sma krusninger pa overfladen, fremkaldt af en eller anden salhund der halser
fra sit golde klippesker. Selhunde er sarbare sjxle, sd jeg vil ikke eksemplificere.

Der er belger, hvor man marker at vi alle bevaeger os i samme retning og interessere os
for de samme padagogiske fenomener. F.eks. nir der et ar optrader flere nyudgivelser
om leg end drene for og efter.

Disse bolger kan vare store som denninger. Vi husker alle Reggio Emilia og mange er
stadigvek lige sd inspireret af denne denning, som vores forgengere blev det af
Montesorri denningen 6070 ar tidligere. Donninger kan godt ligne hinanden, ndr de
kommer fra samme verdenshjorne.

Men si er der tidevandet. Den helt store belge alle andre belger ma underordne sig og
som markes over hele kloden.
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Sidan som jeg ser pd den padagogiske teorihistorie, er tidevandet vendt for anden
gang siden pzdagogik overhovedet blev et universitetsfag.

Padagogik som normativ videnskab

Pxdagogik fodes som universitetsfag i 1809, da man oprettede et professorat i faget til
J.F. Herbart (1776-1841). Sandt nok havde Kant (1724-1804) brugt sit filosofi-
professorat til at skrive lereboger 1 padagogik, men forst med Herbarts professorat et
pedagogik et eget universitetsfag. Et nyt fag skaber selvfolgelig hojvande.

Det forste hojvande handler om at satte mil for opdragelse og undervisning.
Danskeren Grundtvig (1783-1872) er tidligt med. Der var brug for nye normer til helt
nye samfundstyper. Nar Dewey (1859—1952) skriver sit hovedveark 1 1913, hedder den
danske oversattelse: Demokrati i opdragelsen.

En videnskab der vil satte mal og normer, kaldes normativ. Som nomativ videnskab
baserede pzdagogikken sig forst og fremmest pa filosofi (iser etikken). Som
hjxlpevidenskaber kom psykologien og sociologien til. Nar vi filosofisk havde fastlagt mal
og normer, hentede vi midler fra psykologen og viden om gruppeprocesser fra
sociologien.

Denne forste bolge sxtter sig stadigt spor. Nar Stig Brostrém ved festlige lejligheder i
Danmark omtaler diskussionen om de sikaldte “padagogiske retninger” (vakst-,
indlerings-, dialektisk struktureret- og kritisk/frigorende padagogik) kalder han perioden
lidt ironisk for ”Store Nordiske Retningskrig”. Men et flertal af erhvervsaktive padagoger
i 1988 var uddannet midt i denne kamps hede. Pedagoger begrundede deres handlinger
med de mal de ville opnd. Problemet er, at det nok ikke er muligt at opstille de he/# rigtigt
opdragelses- og undervisningsmal. Dertil ved vi for lidt om fremtiden i denne for-
anderlige verden i det hypermoderne samfund der allerede kunne spores i min ungdom.

Padagogik som deskriptiv videnskab

Selvsamme padagog-generation er ellers ogsd preget af den naste store bevagelse. 1
kolvandet pa psykologiens store resultater og sociologiens fremmarch iovrigt blev det, der
for var “hjalpevidenskaber”, til det dominerende. Piaget (1896—1980) beskriver hvordan vi
lerer. Han interesserer sig ikke for hvorvidt vi laerer at samle landminer eller cykler. Hos
Bourdieu (1930-2002) begribes social virkelighed som symbolsk virkelighed, og som
sddan analyserer han de kulturelle monstre. Han tager ikke stilling til alternativer eller har
anvisninger til en mulig pedagogisk intervention.

Begge disse franskmand giver analyser der i detaljer og i helhed beskriver vores
virkelighed. Nar vi i Skandinavien ville vare dygtige, lavde vi klasserums forskning, der
beskrev hvad lererene og eleverne gjorde (f.eks. projekt Skolesprog fra 1979).

Siden har padagogik studerende pa alle niveauer leest om disse kulturelle monstre og
begreber. De unge mennesker siger ”habitus” til hinanden og ser betydningsfulde ud.
Men egentlige forslag til hvad de vil gore, kan de ikke hente hos Bordieu. Det hentede de
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derimod hellere hos Piaget: Begrundelserne for padagogisk handling kunne koges ned til:
”Fordi sadan tenker born pa dette eller hint kognitive trin”.

Tilgiv at jeg betragter det som pzdagogikkens absolutte lavvande. Kritikken rammer
ogsd min egen tidlige undervisning pd Bode Larerhogskole. Den type begrundelser for
pedagogisk handling holder lige sia lenge som teorierne er sande. Pxdagogik var
reduceret til ”anvendt psykologi”. Nir virkelicheden anfxgtede analyserne og de fine
”stadiet” flyttede pzdagogerne lidt pd aldersgrenserne. Men allerede i 1982 udkom
Margaret Donaldson pé dansk (Donaldson 1982). Hun beviser ganske grundigt, at Piaget
tog fejl, ikke i aldersgranserne; men i selve strukturen i teorien om berns tenkning. Den
udvikler sig ikke i afgrensede stadier.

De store teoriers tid er forbi med hypermoderniteten (Sommer 1996). De teorier der
pastir at beskrive alle borns udvikling og som giver oversigtlige skemaer og stadier falder
for modbeviser (Piaget) eller falmer fordi de er skrevet til en anden tid (Erikson gor selv
opmarksom pa sin begrensning i “Barnet og Samfundet”.) Daniel Stern, sagde det selv
igen og igen, da han efterdret 2002 var i Herning og Kebenhavn: ”Det er ikke teorien,
men relationen der er vigtig”.

I 1985 aner man denne udvikling (Boelskov 2005 s. 79), men jeg formiede personligt
ikke at bryde med den herskende forstielse af den pwmdagogiske videnskab. Mit
kompendium til brug i padagogikundervisningen (Boelskov 1987), viser at jeg nok
underviser 1 kritikken af Piaget, men alene kompendiets omfang viser hvilken urimelig
stor plads generelle udviklings- og perceptionspsykologiske teorier var tildelt i min
paedagogikundervisning.

”Kritik fra praksis”

DELF-studenterne var selvfolgelig sultne efter teotier og lerevillige, nu der endelig var et
uddannelsestilbud der passede ind i deres livsvalg. Men de bed ikke pa hvad som helst. Pa
en studiesamling kunne de sidde lige sa flittigt og notere den sande freudianske eller
allportske visdom ned i kladdehzfterne, men allerede inden naste samling (ca. 3 pr.
semester) kunne protestbrevene stromme ind til lereren, fordi de fine teorier ikke lod sig
implementere i virkeligheden pa Sandhorney eller Melbu. Der var da situationer, hvor
underviseren kunne argumentere overbevisende for nytten af at lere det stof der blev
presenteret, men med sd erfarne studerende, nyttede det ikke at havde landkartets
ufejlbarlighed overfor terrenet. Underviserne begyndte hurtigt at betragte DELF som
deres eget efteruddannelseskursus. Der blev skabt et refleksionsrum, hvor studerende og
leerere sammen forholdt sig til faget: Hver fra sin synsvinkel. Lerergruppen fik ogsi
uddybet det gode sammenhold pid tvaers af fag. Den fortxttede organisering af
samlingerne gennemtvang f.eks. eksperimenter med undervisningsformer og der
fantasifulde former af tvarfaglighed. Jarvis bruger udtrykket ’praktikerforsker’ (Jarvis
2002 5.17) om den sygeplejelerer, som efter sin kanditateksamen arbejder videre med sin
Ph.d. Men mindre uddannelsesniveau kan ogsd vare praksisforskning. Jarvis beskriver
(ibid. s. 27) ogsa ’sandwichkurser’, hvor praktikir puttes ind imellem studiear. Denne
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uddannelsesform skulle i serlig grad ansvatliggore den studerende pid forbindelsen
mellem undervisning og praksis (ibid.). Det ansvarliggor ogsd universitetet pa forbindelse
mellem undervisning og praksisfelt, idet det forudszttes at professorerne fra universitetet
besoger den studerende i praktik. Med henvisning til Schén mener han at netop
’sandwich uddannelse’ er forudsxtning for uddannelse af ’den reflekterende praktiker’
(ibid. S. 29). Jarvis® beskrivelse af den type uddannelse ligner i hoj grad skandinavisk
pedagoguddannelse som vi har kendt den 1 120 ar (Boelskov 2005, Riis 1982). Men det
der var serligt med DELF var, at de bade var i den ’sandwich’ mellem praktikperioder og
undervisning pa lererhogskolen — de var samtidigt i deres sadvanlige arbejde, hvor de
havde indhentet arelang erfaring og vidste de formodentlig skulle arbejde mange ar frem.
Det gav en forpligtethed pa praksis som umuliggjorde enhver forstillelse, nar under-
visningen i timerne skabte en kognitiv ubalance. Hver gang praksis og teori ikke var helt
enige, var der stillet op til diskussion inde i de studetrendes hoveder og meget ofte blev de
refleksioner eksternaliseret. Derfor blev timerne praget af et utal af diskussioner mellem
underviser og de studerende.

Padagogik som en refleksiv videnskab

Efter lavvande kommer hojvande. Det der skete med DELF, var tegn pd at den naste
bolge var pi vej, med en helt ny forstaelse af hvad pedagogik er. Det refleksive moderne
meldte sig i klassen.

En af fejlopfattelserne af padagogik der florerede, var netop de sakaldte padagogiske
retninget’. Ingen fornuftig forskolelerer gennemforte en sidan retning i sin praksis, men
hun havde ofte lart at italesxtte sin hverdag, sd den netop passede ind i en af retningerne.
Noget det forste en ordinar studerende lerer er jo at bekrafte sin lerers verdensbillede.
Det var si det DELF studenten havde si svart ved. Man taler om det som DELF
studentens undervisnings restins. Maske fordi underviserne ikke tor diskutere teoriernes
forhold til praksis uhildet.

Disse ’padagogiske retninger’ tog i alt vasentlig udgangspunkt i hvert sit psykologiske
paradigme (Psykoanalysen: Vakstpadagogik, Kognitiv psykologi: Indleringspadagogik.
Den kulturhistoriske skole: Dialektisk/struktureret padagogik. og selv om kritisk/fri-
gorende pedagogik nok var opstiet af kritisk teori, si baserede den sine anvisninger pa
psykologerne Britkner og Lorenzer). Da jeg havde forsogt at fi ogsia min anden DELF
klasse til at se lyset i den opdeling af padagogik, opgav jeg alle senere forsog. Et par ér
efter jeg var kommet tilbage til Danmark, fik jeg lejlighed til at viderefore de refleksioner
som DELF 2 havde sat i gang (Boelskov og Boelskov 1993). Pointen her er, at vi i det
hypermoderne samfund har opgivet at finde de almengyldige normer der skulle galde for
al opdragelse og undervisning. Ligeledes har vi opgivet hidbet om, at finde de pracise
generelle teorier der kan danne grundlag for almengyldig metodik.

Den pzdagogiske praksis idag er kendetegnet ved, at man dokumenterer hvad man
gor, sd man kan diskutere det og videreudvikle praksis. Vi prover os frem. Ikke famlende,
men pd samme made som den medicinske videnskab: Dokumentation og udvikling gar
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hind i hand. Pedagogik er blevet et langt udviklingsarbejde. Padagoger og lerere er ikke
lengere teoriforbrugere, de er langt snarer teoriproducenter hver iszr. Der hvor Age
Rokkjer for kaldte sit fortrinlige kompendium for Frebelseminatiets padagogikfag:
”Padagogik, et personligt anliggende”, hedder det i den nye udgave: “Pzdagogik, et
refleksivt anliggende” (Semi-forlaget 2002).

Vi reflekterer over vores handlinger og i den proces lader vi os inspirere af
diskussionen pé personalestuen, af andre institutioners udviklingsarbejde og af en meget
bred vifte af litteratur fra snart sagt alle genrer og universitetsfag.

For overskuelighedens skyld nedenstiende opstilling:

Normativ paedagogik Deskriptiv pedagogik | Refleksiv padagogik

Psykologi og/eller
Udgangspunktet er filosofi sociologi er udgangspunkt
(retferdiggore mal)

Praksis er udgangspunktet

Alle videnskaber kan bruges til
hjalp

Man laver klasserums-
Hjelp fra psykologi (om midlerne) | forskning.

”Videnskaben” er et langt

og sociologi (om barnets miljo) Man diskuterer ikke, man o .
. L beskei forsegs & udviklingsarbejde.
Videnskaben foreslir mal og ceskttver i )
(sekundrt) metode Videnskaben fastslar Videnskaben diskuterer
metoder resultater

Meget af den tidlige normative padagogiske litteratur var formet som romaner og
fortzllinger.

Parallelt med Kant og Herbart for 200 ar siden skrev de forste universitets bager om
pedagogik skrev Pestalozzi (1746—1827) romanen ”Wie Gertrud Thre Kinder Lehrt” og
Rosseau (1712-1778) skrev bogerne om”Emile”.

Bortset fra Skinners ”Utopia”, som vist aldrig blev accepteret i pedagogkredse, var
den deskriptive paxdagogik uden fortxllinger. Det var nok det der iser gjorde det
vanskeligt for de studerende i DELF.

Som et tegn pd, at vi nu har hejvande igen, kommer de narrative/skenlitterere
teoribeskrivelser tilbage. Forst kom Stern med ” Diary of a baby” i 1992. Aret efter kom
Lene Linds: ”Pa vej, men hvorhen?” Begge er gribende fortzllinger suppleret med
teoretiske betragtninger. Man kan kalde det for semi-narrative fagboger. 1 4r 2000 kom
Margareta Ohmann og Widar Aspeli med den bedirende fortelling om pedagogen Eva,
hendes drager, bornehaveborn og kolleger: ”Lekende narvaer”. Refleksionerne over
pedagogens empati vaeves her ind i et padagogikbegreb, hvor narver og ansvar
sammenstilles med musikalsk ore og sans for rytme pd en helt fortryllende made. En af
mine unge studerende matte ind midt i bogen, for hun opdagede hvordan fortallingerne
hang sammen med hendes studium. Jeg tror at selv DELF-studerende ville undre sig lidt i
starten. Det gdr lig’som for let med lesningen. Senere gir systemet op for leseren og
refleksionerne bliver forst nuancerede og ”sande” nok, nar billedet ikke treekkes op med
firkantede forklaringer. Det er simpelthen ikke alt i pedagogik der kan forklares — noget
ma forstas. Det er i fortallingen forstielsen formidles. Det de studerende i DELF sogte,
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var 1 starten forklaringer, men efterhinden som mange teoretiske forklaringer pi
hverdagen i en lille bygdebornehave kom til kort, sogte de at italesette den forstaelse af
paedagogik der opstod som en social konstruktion i klassen. Selv kaldte de det at satte ord
pa den tavse viden. For mig fremstod det som en tilbageerobring af balancen mellem
livsverdens forstaelse og systemverdens forklaring.

De studerendes frisaettelse bredte sig til underviserne

Der herskede en glad iverksztterstemning omkring DELF. Selvfolgelig var der problemer
ind i mellem. Nogle fi af de studerende havde alvorligt vanskeligt ved at lese teoristof.
Enkelte havde ogsa vanskeligt ved at skaffe den fornedne forstaelse for studiets krav i
deres egen kernefamilie. De elektroniske medier, der i dag holder en decentral
undervisning sammen, var ikke tilgaengelige for DELF 1 og 2. Jo, de talte vist meget i
telefon mellem samlingerne og vi havde organiseret dem i lokalgrupper. Men der kunne
godt vaere bide en og to fergeruter at passere internt i en “lokal” gruppe. Alligevel var
frafaldet minimalt og fremmodet pd samlingerne maksimalt. Det er min erfaring, at
underviserne kun ser en lille del af de konflikter der er imellem studerende og i DELF har
der formodentligt ogsa veret gnidninger, men de studerendes modenhed og individuelle
studieglede, skabte en stemning af sammenhold i klassen. Jeg har siden korresponderet
pd mail med nogle af dem. Jeg har ogsd haft besog i Danmark fra et par stykker. Ved
disse lejligheder har vi selvsagt genopfrisket gamle minder og talt om den ganske sarlige
DELF stemning i klassen. Det der er gennemgaende i de studerendes beretninger er, at de
oplevede en personlig frigorelse og en empowermental proces, som de tilskriver
leererstabens engagement i klassen. Jeg er enig med dem i, at lererne var meget
engagerede, men jeg tror ikke det var der processen startede — efter min mening, var det
den studerendes dybe engagement i praksisfeltet der skabte den helt unike udfordring til
de hojt uddannede underviseres ambition. Jarvis beskriver tilsvarende, hvorledes
underviserne i hojere grad fortolker viden og leder diskussion mellem praktikere i
uddannelsen af praktikerforskere. De studerende er ikke lengere blot klienter i klassen,
men involveret i undervisningen pa bdde planlegning og gennemforelsesstadiet (Jarvis
2002 s. 174). Det galdt i hvert fald i hoj grad for DELF.

Quadrofonisk undervisning

Som et svar pid de to forste DELF-klassers sammenhold og studieglede kom der en
tilsvarende and i lerergruppen. De studerende havde ofte mitte presse sig til det yderste
for at leve op til studiets krav samtidig med de skulle passe et arbejde og en familie (de
fleste berettede om, at de havde matte frasige sig alle tillidshverv 1 foreningslivet. End
ikke menighedsradet var der lengere tid til). Tilsvarende begyndte lererne “at tage penge
med pé arbejde”, dvs de underviste gratis. Vi havde af og til sat penge af til at der kunne
vare to lerere pa klassen samtidigt, men det er altsa for dyrt nar fire laerere stiller sig 1
hvert sit hjorne af klassen og skaber en lang diskussion om kristen formalsparagraf,
overgangen mellem bernehave og skolen eller menneske- og samfundssyn. Det gjorde vi
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s mere eller mindre gratis. Jeg husker ikke hvor ofte det forekom, men det var
stjernestunder ndr de studerende gradvist blandede sig i lerernes quadrofoni og det
lykkedes at skabe det herredemmefri refleksionsrum. Nar lererne var erkleret uenige —
ikke bate for/imod, men i hele fite synspunktet, blev der jo et stort tum for at de
studerende kunne mene noget. Pa en made var det lererenes svar pa de studerendes kritik
af teoriernes praksisrelevans. Hvis de studerende ikke mente vi underviste i ”sandheden”,
sd inviterede vi dem ind i diskussionsklub, hvor det faglige niveau nok kunne gore enkelte
af de studerende svimmel — personligt var jeg da selv klar til et brusebad efter sidan en

session.

Undervisningsdage pa 12 timer

Ja, faktisk er rekorden 15 timer. I Nord-Norge ma man tage hensyn til drstiderne. Nar
man i januar har atholdt 6 lektioner, er de fleste nordlendinge fardige med den dag. Vi
trak vores samlinger om vinteren lidt lengere (78 lektioner), og det gik fint. Til gengaeld
der der jo ingen ende pd nordlendinges energi om sommeren, si der var der fast regel om
undervisning fra kl 8 til kl 20. OK, nzsten ingen ende: Da vi havde undervisning fra kl 8
til kl 23 besvimede en studerende — men hverken hun eller andre i klassen gav et kny fra
sig for.

Set i1 bakspejlet virker meget af det vi gjorde helt umuligt. Meget af det var nok ogsa af
tvivlsom didaktisk verdi, den studerendes lering er hverken kvalitativt eller kvantitativt et
produkt af lektionernes daglige antal. Men vi slap godt fra det meste, og nir vi dummede
os roede vi klassen iland pa den kontinuerlige dialog mellem klassen og underviserne om
studiets organisering og indhold. P4 hver eneste samling diskuterede vi studiet pa kort og
langt sigt. Var noget gaet skevt pa den ene samling, blev naste samling organiseret pa en
anden made. Var et stofomride blevet underbelyst, blev der organiseret skriftlige opgaver
mellem samlingerne eller ryddet lidt plads i den naste samling. Faktisk langtidsplanlagde
vi altid samlingerne med en margin for at kunne rette op pa vore ufuldkommenheder. De
studerende som jeg senere har diskuteret med havder, at de oplevede en hojere grad af
ligevaerdighed mellem os og dem. Selv om jeg personligt havde ord for at vare vanskelig
at argumentere med, sa oplevede de studerende at vi lyttede og radspurgte dem om deres
studium i en grad s de folte sig ligevardige i forhold til undervisningens tilretteleeggelse.

Hvordan var det ligevardige forhold mulig?

Det var dygtige praktikere med mange drs erfaring der blev optaget, og de var hamrende
engagerede. Flere havde varet ledere af deres institution i mange dr. Det var i de ér
vanskeligt at fa besat pzdagogstillinger i yderdistrikterne og de mere tyndt befolkede
kommuner. Miske har det bedret sig med de mange nye broer og tunneller. I slutning af
80’erne var der stadig en del sméd samfund i Nordland der 14 ret isolerede. I disse sma
samfund blev der opbygget en praktisk kompetence samtidigt med der ofte blev opbygget
en uddannelses hunger. P4 lererhojskolen ytrede det sig ved, at DELF-studenten var
engageret og ivrig for at lere det stof vi prasenterede hende for, samtidig med hun med
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stolthed kunne havde, at hun i mange ir havde bestridt arbejdet til born og foraldres
glade tilfredshed.

Der var en lerergruppe, som lagde uddannelsen sewrligt tilrette, med opgaver bade i
praktikforleb og pd den daglige arbejdsplads. Som navnt ovenfor, blev udfordringen at
undervise praksisforskere frem for at haevde en ekspertrolle. Vi lod klassen deltage i vores
didaktiske overvejelser og miske fremstod det lige sd ’stjerneformet’ som en moderne
Hiim & Hippe didaktik (Hiim & Hippe 2006). Men det var egentlig den gamle aristolske
didaktik: Med udgangspunkt i hves der faktisk blev optaget pa DELF diskuteredes hvad de
skulle lere. Meget ofte mitte vi argumentere med de studerende om stofudvalget. Ikke
bare det vi valgte at tage op pd samlingerne, men ogsa det vi ikke tog op og det vi sa
miske “eksporterede’ til lokalgruppeopgaver og egentlig fjernundervisning. Det kravede,
at den enkelte underviser mitte vaere ganske sterk pa feltet hvorfor. Som altid viste det sig
hurtigt, at ndr de tre forste *hv-ord’ var i orden, s kom hvordan helt af sig selv.

N4, ja heeelt sd enkelt var det jo ikke altid. ;-)

For eksempel var der i studieordningen et krav om tre praktikperioder. De fleste DELF-
studerende mente de havde rigeligt med praktisk erfaring, desuden betod kravet om, at de
skulle vaere i en anden bernehave ogsa praktiske problemer. De fleste studerende kom fra
sd afsidesliggende bygder, at praktik ville medfore sa lang rejsetid, at ugependling blev
nodvendig. Det var et tilbagevendende cirkus pd Bodo Larerhogskole, nér vi skulle finde
hybler til halvdelen af en ordinar klasses studerende, idet vores politik gik ud pa, at
indenfor de forste to praktikperioder skulle man have mindst en praktik udenfor Bode.
Den politik skabte et hojt forbrug af klenex pa avdelingslederkontoret, nar de studerende
stod 1 ko for at tale sig ud af et lengere ophold i ”Hyt-i-heia” som nogen kaldte det. DELF
var ikke bange for at bo langt fra Bodes muntre studenterliv, men det var gifte koner,
som ud over arbejde og studium, havde en familie at holde styr pd. DELF argumenterede
derfor kraftigt for, at deres egen institution kunne blive regnet for praktiksted. Larerne
fastholdt at det kun var praktik, hvis det foregik i en anden institution under vejleder af
en pxdagog. Vi onskede ikke at indsnxvre de studerendes horisont, men tvaert om at
udvide den. Jeg husker ikke alle argumenter pd begge sider. De var vist af varierende
lodighed, men et argument husker jeg dog: De studerende papegede, at de allerede i forste
praktik havde lost den karakteristikopgave der var almindelig pa det ordinzre studiums 2.
praktik. Vi var inde pa et omride, hvor avdelingsleder ikke kunne romme skansen.
Studieordninger lader sig ikke xndre i et snuptag, og praktikperioderne var skrevet ind i
bide studieordning og loven. Forsvaret imod argumentet imod 2. praktikperiode der gik
p4, at praktikopgaven allerede var lost, blev derfor en @ndring af den traditionelle opgave.
Det skulle stadig vare en karakteristik, som skrevet stod, men den skulle vare en
karakteristik af deres ovningslerer som fagperson, baseret pi iagttagelse og reflekteret i
teori. Det var en kempeudfordring for de studerende. At skrive en karakteristik af den
person der til sidst afgjorde om de bestod praktikken og med hvilken karakter de bestod.
Det var ogsia en udfordring for evningslererene. Jeg husker ikke lengere hvad den
ovningslerer hed, der rasende ringede til mig og frabad sig den allerede tildelte
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studerende. Hun ville ikke vare studieobjekt og havde en del indvendinger imod, at man
siledes eksponerede mennesker uden et informeret samtykke. Synspunkter jeg, bade
dengang og nu, har stor sympati for. Til gengaeld husker jeg klart hvilke to evningslarere
der ringede og tiggede sig til en af disse spandende studerende. Det blev for resten meget
interessante opgaver. Flere brugte video. Man kan pd sxt og vis sige, at marte meo
metoden brod igennem i Nordnorge ti ar for Maria Aarts slir igennem i Skandinavien

(Ovreeide 1998).

Uddannelsen blev eksporteret til Danmark

Konklussionen pa mine erfaringer med DELF: Det er en uddannelsesform som er lige
sd betydningsfuld for underviserne som for de studerende. For mig betod det ogsi en
gryende erkendelse af en ny metateori om padagogik som en refleksiv praksisvidenskab,
hvor erkendelsesformen 'forklaring' og erkendelsesformen 'forstdelse' er i balance.
Allerede dret efter jeg var kommet tilbage til Danmark, indferte vi en sxtlig tilrettelagt
pedagoguddannelse. Den har bredt sig til mange CVU’er og hedder 1 daglig tale ’merit-
uddannelsen’ idet der, i modsatning i det norske forbillede, gives merit for dele af
praktikperioderne. Danmark er et lille bitte land, hvor det ikke er nedvendigt med
indkvartering pa hybelhotel 1 2 uger ad gangen. Hos os i Kolding er det organiseret med
et helt drs studium, betalt via ’voksenudannelses stotten’ og to dr med deltidsstudium,
med typisk to ugentlige undervisningsdage.

Jo, de har, som DELF, ferre konfrontations-lektioner, men de klarer sig lige sa godt
som de ordinzre danske studerende, bide til eksamen og nér vi senere treffer dem som
praktikvejledere. Men de bliver efter min erfaring ikke praksisforskere i helt den samme
grad som DELF. Der er ikke den swtlige nordlandske iverksatterand, denne kombination
af stolthed over at have styret en bornehave i et grisgrend strog og hunger efter
uddannelse. Der er heller ikke samme arbejdsbetingelser for underviserne. Da jeg kom
hjem til Danmark, kom jeg hjem til klasser der var 20 % storre og en forberedelsesfaktor
péd det halve af den norske. Jo, vi hat stjernestunder i den danske uddannelse og vi har
gode kandidater, men man m4 ogsa tenke pd, at i Norge mdtte man vare akademiker for
at blive lektor pa lererhogskolen. Der var mulighed for at sege om at blive 1. amanuensis
og det var ikke uszdvanligt i 1980’erne, at man publicerede bdde forskning og
udviklingsarbejder. Pa samme tid i Danmark, var det — bortset fra i psykologifaget —
useedvanligt med akademikere, og der var kun en publikationstradition pd nogle fa
seminarier. 1 Bodo var der en heldig kombination af ressourcer og studerende som
udfordrede disse ressourcer til det yderste.
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Innhold i desentraliserte utdanninger:
Leerer- og studenterfaringer
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Desentralisert laererutdanning ved Alta lezererhggskole (ALH) og
Hogskolen i Finnmark (HiF) i perioden 1979-2006

Peer Andersen

Aret 1979 ble en milepzl for Alta lererhogskole (ALH). Da ble den forste desentraliserte
allmennlarerklassen satt 1 gang ved institusjonen. Det ble starten pd en svaert omfattende
desentral virksomhet, og fra 1979 tl 2006 har det totalt vert 18 desentraliserte
allmennlererklasser ved ALH/HIF. Til sammen har 576 studenter begynt pi
desentralisert allmennlarerutdanning i denne perioden. Nesten alle kommuner i Finnmark
har vart godt representert i allmennlererklassene opp gjennom drene. Men i to
kommuner har hogskolens desentraliserte tilbud rekruttert darlig. Det gjelder
kommunene Karasjok og Kautokeino i det kjernesamiske omréadet. Det er ikke gjort noen
undersokelser pa hvorfor folk i dette omradet ikke finner tilbudet interessant. Det kan
tenkes at studenter i disse omridene soker seg til lererutdanningen ved den Samisk
Hogskolen 1 Kautokeino fremfor HIFs tilbud. I den tredje kjernesamiske kommunen,
Tana, har HiF imidlertid rekruttert som forventet.

De desentraliserte klassene har i alle 4r vart underlagt samme rammeplan som de
ordinzre klassene. Faglerere og ledelse har helt siden oppstarten 1 1979 vert bevisste pa
at de samme kravene skulle stilles til de desentraliserte klassene som til de ordinzre. Vi
som var lerere pd DALU, la opp det samme pensumet og stilte de samme krav til
oppgaver for begge gruppene. Med fi unntak har disse klassene ogsd hatt samme
eksamen pa samme dato som de ordinzre, stasjonzre klassene. Dette er et prinsipp som
har blitt lagt til grunn for alle desentraliserte kull som har blitt opprettet senere. I
startfasen var det egne lerere som kun jobbet med slike klasser. Dette endret seg gradvis,
og etter hvert var det ikke lenger noe skille mellom dem som underviste desentralt og
sentralt. Mange av lererne underviste parallelt i de desentraliserte og de sentrale klassene i
Alta.

Germeten har i denne boken redegjort for de politiske diskusjonene som Ia til grunn
for oppstarten av desentralisert lererutdanning, sa vi skal ikke gd narmere inn pd det i
dette kapittelet. Vi skal 1 den videre fremstillingen gi en beskrivelse av de klassene vi har
hatt og rette fokus mot organiseringen av tilbudene, antall studenter, geografisk spredning
og lignende.

Som allerede nevnt, har vi i skrivende stund tatt opp 18 desentraliserte klasser. Antall
studenter har naturlig nok variert fra ar til ar. Topparet 2003 startet 54 studenter i klassen
i Midt-Troms (Finnsnes/Bardufoss). Tabellen under viser en oversikt over hvor mange
som er tatt opp i de enkelte klasser samt hvor mange vi har uteksaminert som ferdig
utdannende lerere.
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Klasse Antall tatt opp |Antall uteksaminerte
1979-1982 Vest 25 23
1979-1982 Dst 22 21
1981-1984 Vest 33 28
1981-1984 Dst 32 26
1982-1985 Lakselv 31 26
1983-1986 Lakselv 33 26
1987-1991 Alta 30 18
1988-1992 Alta 34 26
1989-1993 Alta 28 19
1992-1997 Vardo 34 19
1994-1999 Alta 36 22
1999-2004 Vadso 29 19
1999-2004 Kirkenes 23 15
2000-2005 Hammerfest 40 18
2001-2006 Alta 1) 30 18
2003-2007 Midt Troms 2) 54 9
2004-2008 Kirkenes 3) 38 2
2005-2009 Hammerfest 4) 24 0

1) I tillegg til de som har fullfort er det fire studenter som er oppfort som aktive
og som antagelig fullforer lererutdanningen etter hvert.

2)  Dette kullet skal etter planen vare ferdig varen 2007. Nar det likevel er fort opp
9 som er uteksaminert skyldes det at disse enten hadde fag fra tidligere som de
fikk godkjent eller at de har tatt studiepoeng utover normal studieprogresjon

3) Dette kullet skal etter planen vare ferdig varen 2008. Her er det to som er ferdige,
og begrunnelsen er den samme som for Midt-Troms-klassen. I tillegg til disse
studentene var det 5 studenter som tok enkeltfag.

4) 5 studenter er registrert som ikke-mott til undervisningen hosten 2006. Ingen
av dem har aktvt meldt seg av studiet, og et detfor formelt ennd studenter.
Denne klassen skal vaere ferdig varen 2009.

Kolonnen med antall uteksaminerte studenter er dessverre ikke helt palitelig. For kullene
fra 1979 og til og med 1989 kullet sd er tallene palitelice. For de senere kull sd har vi
dokumentert at en del av dem som er registrert som sluttet, har fullfert lererutdanningen
ved en annen hogskole eller ved HiFF ved en senere anledning. De tallene vi opererer med
er de vi 100 % sikkert vet er uteksaminerte, men det virkelige tallet er nok noe hoyere.
Som vi ser av tabellen er det minst 335 uteksaminerte kandidater ved desentralisert
allmennlarer-utdanning ved HiF. Nar kullene som enna ikke er avsluttet blir ferdige, vil
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tallet antagelig nzerme seg 400. Nir vi tenker pa at majoriteten av disse laererne neppe ville
valgt leererutdanning om det ikke var for det desentraliserte tilbudet, kan vi med rimelig
sikkerhet sla fast at denne méten 4 skaffe seg utdanning pd har hatt stor betydning for 4
oke andelen av fagutdannede lerere i distriktskommunene 1 Finnmark og deler av Troms
og Nordland.

Alta lzererhogskole og Hogskolen i Finnmark har ogsa hatt et omfattende desentralt
tilbud innen andre omrider, som forskolelererutdanningen, sykepleieutdanningen og
ulike videreutdanningstilbud. Det vil imidlertid falle utenfor rammene av dette kapittelet 4
ga inn pd dette, sd vi vil i den videre fremstilling konsentrere oss om de desentraliserte
tilbudene innen allmennlererutdanningen.

De forste arene

Den forste klassen ble, som allerede nevnt, igangsatt i 1979. Germeten har vart inne pa
organiseringen av denne klassen, men for helhetens skyld tar vi med det viktigste ogsa i
dette avsnittet, samt at vi ogsa tar med en del andre forhold rundt denne klassen.

Klassen skulle gjennom et studieforlop pd deltid over 4 ir gjennomfore en fullverdig
3-drig allmennlererutdanning. Modellen som ble valgt var en modell der de to forste
arene av allmennlererutdanningen skulle spres ut over 3 dr, mens det siste dret skulle de
studere pa heltid, det vil si ta 60 studiepoeng. Det var lagt opp til en arbeidsbelastning pa
ca. 67 % hvert av de 3 forste drene. Det var ogsd lagt opp til at studentene kunne ha
deltidsstiling i skolen pd opptil 50 %. Det var imidlertid ikke noe krav. Den studie-
modellen klassen fulgte er vist under.

Studiemodell for desentraliserte studenter som startet i 1979

4. studiedr Valgfag 60 sp

3. studiear Pedagogikk 15 sp Matematikk 15 sp Fagdidaktiske

2. studiedr Pedagogikk 30 sp Kristendom 15 sp kurs/obligatoriske
1. studiear. Pedagogikk 15 sp Norsk 15 sp emner 15 sp

For sammenlikningens skyld tar vi med modellen som de ordinzre studentene fulgte.

Studiemodell for sentrale studenter i perioden 1979 til 1989

3. studiear | Pedagogikk 15 sp | FD kurs 15 sp Valgfag 15 sp | Valgfag 15 sp
2. studiear Pedagogikk 30 sp Valgfag 30 sp
1. studiedr. | Pedagogikk 15 sp | Valgfag 15 sp Valgfag 15 sp | Valgfag 15 sp

(FD kurs er en forkortelse for fagdidaktiske kurs og obligatoriske emner)

Hovedforskjellen pa den desentraliserte modellen i forhold til den sentrale, var — foruten
at den var strukket over 4 4r — at de ordinzre studentene stod friere i forhold til valg av
fag. For den desentraliserte klassen var det lagt et lop der bade matematikk, kristendom
og norsk var obligatiske fag. De ordinzre studentene kunne velge fag selv. Det var likevel
et krav om at norsk, kristendom og ett praktisk-estetisk fag maitte tas. Det er verdt 4
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merke seg at matematikk ikke var et obligatorisk fag for de ordinzre studentene.
Modellen som her er skissert for stasjonzre studenter var gjeldende helt frem til 1990, da
matematikk ble innfort som obligatorisk fag i allmennlaererutdanningen i Norge.

I 1979 var det i utgangspunktet tenkt at desentralisert lererutdanning skulle bestd av
en klasse pd ca. 30 studenter. Men etter opptak viste det seg at vi hadde 47 studenter.
Dette forte til at klassen ble delt i 2 grupper, en ”Gruppe Vest” med 26 studenter og en
”Gruppe Ost” med 21 studenter. Undervisningen for hvert av de tre forste drene ble
organisert ved at det var en felles 2 ukers samling i Alta i august for begge gruppene.
Deretter hadde gruppene fire ukes samlinger fordelt over resten av studiedret. Det forste
aret var undervisningen for Gruppe vest lagt til Skaidi, mens den gikk i Alta de to siste
arene. For Gruppe Ost foregikk undervisningen ved Karlebotn leirskole gjennom alle tre
arene. I tillegg til denne undervisningen matte alle studenter ogsa ha en ukes samling i juni
maned der fagdidaktiske kurs/obligatoriske emner (kalt FD-kurs) ble gitt. Det siste aret
ble forutsatt gjennomfort som heltidsstudium i Alta, der studentene skulle gi sammen
med stasjonezre studenter. Studentene hadde onske om at ogsd det 4. studiedret skulle
desentraliseres. Men hegskoleradet, som da var ALH sitt overste organ, fattet vedtak om
at det studiedret mitte gjennomfores som heltidsstudium i Alta. Imidlertid var det
mulighet for 4 avslutte utdanningen etter de tre forste arene, og i godskrevet dette som
en 2-drig lererutdanning. Det viste seg at dette var et populert alternativ, og hele 39 av de
45 som var igjen etter 3 ar valgte 4 avslutte utdanningen sin og fa vitnemal for 2-drig
leererutdanning. Antagelig har en del av disse valgt 4 ta videreutdanning senere for 4 fa en
fullverdig 3-arig utdanning eller adjunktutdanning. Vi har imidlertid ingen statistikker pa
dette.

Mellom samlingene var det lagt opp til at studentene skulle studere pa egenhind. Det
var ogsd lagt opp til at det skulle sendes inn skriftige oppgaver mellom samlingene som
det ble gitt skriftlig tilbakemelding pa. I tillegg ble det ogsa gitt veiledning/tilbakemelding
pé telefon. Dette er en modell som har vert viderefort for klassene siden, og det var forst
med klassene 1 Vadso og Kirkenes 1 1999 at elektroniske hjelpemidler ble tatt i bruk i
forhold til veiledning og innsending av oppgaver.

Praksis inngikk ogsd som en del av studiet. De stasjonare klassene fikk 15 uker
veiledet praksis i lopet av tre drs utdanning. For den desentraliserte klassen var det tenkt
to forskjellige modeller, et lop for studenter med deltidsstilling i skolen, og et annet for
dem som ikke hadde det. Studenter uten deltidsstilling fikk 11 uker praksis i lopet av de
tre forste drene. Da de tre forste drene pa den desentraliserte utdanningen bare ledet frem
til en 2-drig leererutdanning, er det ikke sa rart at det ble gitt mindre praksis for denne enn
for en fullverdig 3-arig lererutdanning. Noen fa studenter tok det fjerde aret i Alta for 4
fa fullverdig 3-arig lererutdanning. Hvor mye praksis de fikk dette dret har ikke veert lett 4
finne ut. Arne Saether papeker 1 sin rapport (Sether, 1984:54) at studenter som ikke er i
jobb ma gjennomfoere praksis pa lik linje med de ordinare studentene. Det gir grunn til 4
anta at de gjennomforte minst 4 uker praksis ogsa det 4. studiearet. Studenter som var i
deltidsstilling hadde en noe annen modell for praksis. Her var praksisen noe redusert i
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forhold til dem som ikke jobbet som lerere. Det var ulike modeller avhengig av hvor
mange som var i gruppen (Sether, 1984: s. 58).

Geografisk sett var studentene spredd over hele Finnmark, og nar sagt alle
kommunene i Finnmark var representert i klassene. Dette er ogsa en trend som har holdt
seg helt frem til i dag..

Nye kull i 1981, 1982 og 1983

Ingen desentralisert klasse ble tatt opp i 1980. Den neste klassen startet hosten 1981.
Ogsa denne klassen var meget populer. 65 studenter begynte studiene dette aret. Denne
klassen ble ogsi delt i en ”Gruppe Vest” med 33 studenter og en ”Gruppe ost” med 32
studenter. For Gruppe Vest var undervisningen i sin helhet lagt til Alta, mens Gruppe
Ost som foregdende kull fikk sin undervisning i Katlebotn. Denne klassen ble organisert
etter samme modell som klassen fra 1979, med et par smé justeringer. Kristendom ble
flyttet ned til forste aret. Norsk ble lagt til andre aret for Gruppe Vest og tredje aret for
Gruppe Ost, mens matematikk ble lagt til tredje dret for Gruppe Vest og andre aret for
Gruppe Ost. (Plan for desentralisert allmennlaererutdanning kull 1981-1984.) Det ble
ogsd innfort en ekstra samling i forhold til det foregiaende kull hadde. Den geografiske
spredningen i klassen var — i likhet med klassen fra 1979 — meget stor, og bortimot alle
kommuner i Finnmark var representert i den.

11982 ble det gjort nytt opptak til desentralisert lererutdanning. Noen ferre studenter
ble tatt opp i dette kullet enn i de to foregiende selv om sokningen fortsatt var stor.
Totalt ble 31 studenter tatt opp. Det forte til at det ikke var nedvendig 4 splitte klassen i
to grupper. Undervisningen var lagt opp ved at det skulle gis 7 samlinger i hvert av arene,
der forste samling som var en toukers samling og siste samling var lagt til Alta. De ovrige
samlingene var lagt til Karalaks like utenfor Lakselv. Arsaken til at denne var lagt til
Lakselv var antagelig at studentene var spredd over hele Finnmark, og Lakselv var den
plassen det samlet sett var greiest 4 reise til for studenter bide fra ost- og vestfylket.
Studiemodellen som ble valgt for denne klassen var akkurat den samme som for “vest-
gruppen” fra 1981.

Et informasjonsskriv som ble sendt rundt til studentene gir litt mer informasjon om
organiseringen av undervisningen. Her fremgir det at det ble gitt 7 samlinger. P4 de seks
forste samlingene ble tiden i hovedsak brukt til pedagogikk og kristendom. Pa 3 av
samlingene var det 1 tillegg satt av tid til FD kurs. Denne klassen hadde FD-kurs i engelsk
og samfunnsfag det forste dret, og det var satt av 20 undervisningens timer til hvert av
kursene. Den siste samlingen var i sin helhet viet til FD kurs og obligatoriske emner. Av
samme skriv fremgar det at studentene det forste aret skulle ha 10 innleveringsoppgaver,
4 pedagogikkoppgaver, 4 kristendomsoppgaver og 2 praksisoppgaver. Med et slikt
omfang pa obligatoriske oppgaver sa kan vi trygt sld fast at studentene mitte jobbe godt
mellom samlingene for 4 henge med pa studiet. For denne klassen sd ble en av
samlingene lagt til Tromse. Dette er sd vidt vi vet eneste gang at en samling er lagt til
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Tromse. Dette var en samling der det ble lagt opp til flere skolebesok i tillegg til arbeid
med de vanlige fagene. Tromsoturen var et populert innslag for dette kullet.

I 1983 ble det ogsi startet opp et nytt desentralisert kull. Dette fulgte samme
studiemodell som klassen fra 1979. Klassen hadde i likhet med 1982-kullet hovedtyngden
av undervisningen i Lakselv. Forste og siste samling hvert av drene var imidlertid lagt til
Alta. Det ble tatt opp 33 studenter til denne klassen, selv. om det var langt flere
kvalifiserte sokere. En mulig forklaring pa hvorfor de ikke tok opp to desentrale klasser i
1983 kan vaere at heltidsstudiet i Alta pa den tiden rekrutterte dérlig og at en mente at ved
4 ta opp flere studenter pd den desentraliserte utdanningen kunne det odelegge
sokergrunnlaget for heltidssutdanningen (Hoie: s. 44). Studentene som ble tatt opp ble
organisert i en klasse.

For klassene fra 1981, 1982 og 1983 var det samme trend som for kullet fra 1979 ved
at de aller fleste avsluttet studiet etter 3 ar og fikk godskrevet todrig allmennlarer-
utdanning. Karakterprotokollene fra den tiden viser at fra 1981-kullet gikk bare to stykker
videre til et fjerde studiedr. Fra 1982-kullet gikk ingen videre, mens det var en person som
fullforte en 3-arig lererutdanning fra 1983-kullet. Ogsa her ma det nevnes at det nok er
noen som har tatt videreutdanning i de senere drene og som pa den maten har fatt fullfort
en 3-drig lererutdanning. Kullet fra 1983 var det siste som gikk etter modellen som
tidligere er beskrevet. Av ulike arsaker ble det ikke tatt opp nye kull verken i 1984, 1985
eller 1986. Hoie (1986) har redegjort neermere for arsaken til at det ikke ble satt i gang nye
kull disse drene.

Den desentraliserte lzererutdanningen videreferes

Etter noen drs pause kom si den desentraliserte lererutdanningen i gang igjen i 1987.
Organiseringen var noe endret i forhold til de foregiende irene. Forst og fremst var
utdanningen na blitt en fullverdig 3-arig utdanning fordelt over fire ar. Muligheten for 4 fa
godkjent 2-drig laererutdanning var borte. Studiemodellen ble ogsd noe endret i forhold til
den som var benyttet for de forste klassene. Studiemodellen som klassen fulgte er vist

under.
. Pedagogikk
4. studiear 1 Sgsg Valgfag 30 sp
3. studiedr Pedla!Sg(S)gkk Norsk 15 sp | Kristendom 15 sp
' Matematikk Musikk
2 studicar Pedagogikk Norsk 7,5 sp atema FD kurs asi
15sp 7,5 5p 7,5 5p 7.5 5p
i FD k Musikk
Lstudiedr, | T8 Nor 75 sp | Matematikk 75 sp N .
15sp 7,5 sp 7,5 sp

Som vi ser sd var det for dette kullet, i likhet med de fire forste kullene, ikke s4 mye rom
for valgfag som for de ordinzre studentene. Samiske studenter pa dette kullet hadde en
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litt annen studiemodell enn de andre. De samisktalende studentene hadde istedenfor 30
studiepoengstilbudet i norsk en tilsvarende enhet i samisk sprak. De samisktalende
studentene hadde en 15 studiepoengsenhet i norsk i stedet for musikk. De ovrige fagene
var like for begge grupper.

Som det fremgir av tabellen, var det lagt opp til at hvert av studiedrene utgjorde 75 %
av et heltidsstudium. Resten av studiearsverket skulle bestd av 25 % skolerelatert arbeid, f.
eks. som ufaglert lerer. Det hadde sammenheng med at de desentraliserte studentene
hadde fzrre uker praksis enn de ordinare studentene. Den desentraliserte klassen fikk
bare 9 ukers veiledet praksis, mot 17 for den ordinzre. Studentene i dette kullet hadde
relativt liten erfaring fra skolen. I gjennomsnitt hadde de 1,6 érs erfaring som lerere. Syv
av studentene hadde ingen grunnskoleefaring, mens de fleste 14 i omradet 0—1 ars
erfaring. (Motereferat fra planleggingsgruppen for AUD.)

Undervisningen for denne klassen var lagt til Alta, og det var lagt opp til at det skulle
gjennomfores 10 samlinger av en ukes varighet hvert av studieirene. Det var til tider
svaert lange dager pa samlingene. Det var ikke uvanlig at dagen startet 08.30 og varte helt
frem til klokken 20.00. I de senere arene har vi stort sett sluttet av samlingene mellom
klokken 15 og 16, og selv det synes vi blir lange dager bade for studenter og lerere. Totalt
var det 30 studenter som startet i denne klassen. Geografisk sett kom de fleste studentene
fra Vest-Finnmark, men det var ogsd noen studenter fra Ost-Finnmark samt noen fra
indre Finnmark.

Bade 1988 og 1989 ble det startet nye kull etter samme modell som 1987-kullet gikk
etter. Ogsé for disse klassene var undervisningen lagt til Alta. I disse klassene startet det
henholdsvis 34 og 26 studenter. Majoriteten av studentene i disse klassene var fra Vest-
Finnmark, men ogsé her var det innslag fra andre deler av Finnmark.

Det er egentlig litt misvisende 4 kalle disse klassene for desentraliserte klasser, siden
undervisningen var lagt til Alta. I studiehandbokene fra den tiden er studiet heller ikke
kalt for desentralisert lererutdanning. Betegnelsen som utdanningen for disse tre kullene
fikk, var lererutdanning pa deltid. De fire forste kullene vi hadde ble imidlertid kalt
desentraliserte klasser selv om noen av dem hadde hovedtyngden av undervisning i Alta.
Noe av meningen med kombinasjonen av studier og arbeid/praksis var 4 fange opp andre
grupper av utdanningssekende enn den tradisjonelle studenten, som ble tatt opp pa
studiene pa grunnlag av sin studiekompetanse, og som gjerne kom rett fra videregiende
skole. De desentraliserte studentene kunne gjerne vare noe eldre enn studenter i de
ordinzre klassene, og de hadde ogsa arbeidserfaring fra det praksisfeltet de skulle virke i
etter utdanningen sin. Betegnelsen lererutdanning pd deltid har ogsa blitt brukt for
klassene vi startet 1 Alta i 1994 og i 2001, mens begrepet desentralisert lererutdanning har
veert brukt pd klasser som er lokalisert til andre steder enn Alta.

Den 4-arige allmennlarerutdanningen innfoeres

1 1992 ble allmennlererutdanningen gjort om fra 3-drig utdanning til 4-drig utdanning.
Det kom ogsa en ny nasjonal rammeplan for allmennlarerutdanningen som skulle gjelde
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fra 1992. Hosten 1992 ble det startet en desentralisert allmennlererklasse 1 Varde. Vardo-
klassen skulle i likhet med tidligere desentraliserte klasser ogsd veere en deltidsklasse.
Opplegget var slik at studentene skulle studere 75 % hvert av de fire forste drene, mens
det siste dret skulle vare et heltids studiedr i Alta. Men dette valgfagsaret kunne ogsa tas
ved en annen utdanningsinstitusjon. Studiemodellen som denne klassen fulgte var naturlig
nok noe annerledes enn det de ordinzre klassene fulgte siden utdanningen var strukket
over 5 ar. Modellen er vist under.

5. studiedr | Valgfag 60 sp
4. studiedr | Valgfag 30 sp Praktisk/estisk 15 sp

3. studiedr | Natur, samfunn og milje 30sp Praktisk/estisk 15 sp
2. studiedr | Pedagogikk 15 sp | Norsk 15 sp | Matematikk 15 sp
1. studiedr. | Pedagogikk 15 sp | Norsk 15 sp | Kristendom 15sp

For denne klassen ble det besluttet at de skulle ha forming som praktisk/estetisk fag og
engelsk som valgfag det fjerde studiedaret. De ordinare studentene som gikk pa heltid
fulgte til sammenlikning folgende studiemodell

4. studiedr | Valgfag 60 sp

3. studiedr | Praktisk/estisk fag 30 sp Valgfag 30 sp

2. studiedr | Pedagogikk 15 sp | Norsk 15 sp | Natur, samfunn og milje 30sp

1. studiedr. | Pedagogikk 15 sp | Norsk 15 sp | Kristendom 15sp | Matematikk 15 sp

Studentene i Varde fikk heller ikke like mye praksis som de ordinare studentene. Til
sammen hadde studentene i Varde-klassen 12 ukers veiledet praksis, mens de ordinre
studentene hadde 18 uker praksis. For 4 kompensere dette ble det stilt krav om at
studentene skulle ha minst 25 % lererstilling ved siden av studiene. Undervisningen var
organisert ved at det ble kjort 9 hele ukesamlinger i lopet av dret. Det ble forutsatt at det
ble jobbet mellom samlingene, og det ble stilt krav om at oppgaver skulle sendes inn
underveis. En av samlingene det tredje studiedret var lagt til Alta. Dette er en praksis som
har blitt opprettholdt ogsd for senere klasser. Dette var for datamaskiner og internet var
blitt allemannseie, si veiledning og oppfelging matte forega pr. brev eller telefon. 34
studenter begynte i Vardo-klassen og da klassen startet pa det andre aret var det 31 igjen.

Geografisk sett var de fleste av studentene tilhorende i Ost-Finnmark. Kommuner
som var representert i klassen var Ser-Varanger, Tana, Vadse, Varde, Bitsfjord, Mehamn
og Hammerfest. Vi hadde imidlertid ogsé to studenter som var hjemmehorende i Tromso
og som reiste helt fra Tromse til Vardoe for 4 folge samlingene.

I tillegg til artige stunder og hyggelige studenter, er det sxtlig reisene til og fra Varde
og de vermessige utfordringene som huskes. I de fleste tilfeller reiste vi med fly fra Alta
til Varde. Ferden gikk langs hele Finnmarkskysten med Widerses Twin Ottere. Det
kunne mildt sagt vare en blandet forneyelse nir vinterstormene satte inn for alvor.
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Vearforholdene var nemlig i fokus helt fra starten av. Vi som planla samlingene for
klassen, var helt bevisste pa at samlingene matte startes tidlig om hesten og slutte seint pa
viren da vi regnet med at varet ville vere best pa de tidspunktene. Forste samling ble
derfor lagt allerede i august, og forste lerer reiste fra Alta i fint sensommervar med kurs
mot Varde. Men akk — flyet kunne ikke gd ned i Varde pga. av tett tike, og landet i Vadso
i stedet. Noe stresset hev laereren seg inn i en taxi, og kom fram til undervisningsstart i
tide. Men lererteamet lerte allerede pd dette tidspunkt en ting: Varet i Finnmark kan
vare lunefullt, og lite 4 gjore med. P4 seinere reiser til andre klasser i ostfylket har noen av
oss havnet 1 Tromse i stedet for 1 de ostlige delene av fylket. Men — slike provelser horte
med til sjeldenhetene! I dag er nok slike turer satt inn i mappa merket “eksotiske innslag”.
Vi minnes ogsa en av matematikklererne som hadde en lite hyggelig reise til Varde. Han
floy som vanlig med Twin Otteren til Varde. Den dagen var varet darlig, sa det ble en
meget turbulent reise. Noe forsinket startet laereren undervisningen umiddelbart etter
ankomst. Det viste seg at den urolige flyturen hadde satt sine spor, for like etter at
undervisningen var kommet i gang, mitte den bratt avbrytes, og nzrmeste toalett
oppsokes. Etter en liten pause kunne imidlertid undervisningen fortsette som vanlig.
11993 ble det ikke startet ny desentralisert klasse, men i 1994 ble en deltidsklasse satt 1
gang i Alta. Denne klassen fulgte samme studiemodell som Varde-klassen gjorde. Klassen
var popular, og til sammen startet 36 studenter. De fleste av dem var hjemmehorende i
distriktskommunene i Vest-Finnmark. Men det var ogsa studenter fra andre omrader i
Finnmark og Nord-Troms. Fram til 2006 har 22 av disse fullfort lererutdanningen.

IKT-baserte hjelpemidler innfores

Etter oppstarten med Altaklassen 1 1994 var det et opphold pi 5 dr for neste
desentraliserte klasse ble opprettet. Det skjedde i 1999, og vi startet da opp en klasse i
Kirkenes og en parallell klasse i Vadse. Dette var egentlig ganske atskilte klasser, og de
hadde undervisningen pd de respektive steder. De fulgte imidlertid samme studiemodell,
og undervisningen var organisert ved at den ene klassen ble undervist en uke, med de
samme temaene i den andre klassen uken etter. Det var stort sett de samme leererne som
var involvert 1 begge klassene. I likhet med Vardoe-klassen i 1992 var det her lagt opp til
75 % studier de fire forste drene, mens det siste dret var basert pa at det skulle studeres pa
heltid. Det siste aret skulle gjennomfores i Alta eller ved en annen utdanningsinstitusjon. I
likhet med de foregdende kull var det lagt opp til at studentene skulle ha deltidsjobb ved
siden av studiene. Dette gjorde at omfanget av veiledet praksis var noe redusert i forhold
til heltidsklassene. Heltidsklassene hadde 18 uker praksis i lopet av de tre forste arene,
samt 2—4 ukers praksis det fjerde studiedret. For den desentraliserte klassen var det lagt
opp til 12 uker veiledet praksis i lopet av de fire forste drene og 2—4 ukers praksis det 5.
studiedret.

Organiseringen av disse klassene var i store trekk lik den modellen som ble brukt i
Varde. Men i 1998 tradte ny rammeplan for allmennlererutdanningen i kraft, og
Kirkenes/Vadso-klassen fulgte denne planen. Rammeplanen av 1998 hadde litt ulik
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fagsammensetning enn den fra 1992, men organisatorisk var utdanningen ganske lik. Det
var i utgangspunktet lagt opp til 7 ukesamlinger per ir, men det ble likevel gjennomfort 8
samlinger 1 dret. Studiemodellen som klassen fulgte er vist under.

5. studiedr | Valgfag 60 sp

Pedagogikk 15 sp

4. studiedr Natur, samfunn og miljo 30 sp

3. studiear | Kristendom 30 sp Praktisk fag 15 sp
2. studiedr | Pedagogikk 7,5 sp | Norsk 15 sp | Matematikk 15 sp | Estisk fag 7,5 sp
1. studiedr. | Pedagogikk 7,5 sp | Norsk 15 sp | Matematikk 15 sp | Estisk fag 7,5 sp

I folge rammeplanen som klassen fulgte, kunne studentene velge mellom musikk og
kunst- og handverksfag som estetisk fag. Hogskolen bestemte av praktiske arsaker at
begge klassene mitte “velge” kunst og hindverk. Som praktisk fag la rammeplanen opp
til at det kunne velges enten kroppsoeving eller heimkunnskap. Her ble det bestemt at kun
kroppseving skulle gis som tilbud.

Til sammenlikning fulgte heltidsstudentene folgende modell.

4. studiear  |Valgfag 60 sp

3. studiedr

Pedagogikk 15 sp

Praktisk fag 15 sp

Natur, samfunn o

milje 30 sp

2. studiedr

Pedagogikk 7,5 sp

Norsk 15 sp

Kristendom 30 sp

Estetisk fag 7,5 sp

1.studiear.

Pedagogikk 7,5 sp

Norsk 15 sp

Matematikk 30 sp

Estetisk fag 7,5 sp

Pa et punkt markerte imidlertid disse klassene et skille fra tidligere, og det var i forhold til
bruk av IKT- verktoy. Klassen fikk en egen hjemmeside pd web’en der faglerere kunne
legge Det ble
diskusjonsforum pad nettet der studentene kunne ha faglige og mer private diskusjoner

ut relevant informasjon mellom samlingene. ogsa opprettet
over nett. De fleste studenter hadde ogsd tilgang til e-mail slik at mye av kommunika-
sjonen mellom studentene og hegskolen nd kunne vare elektronisk basert. Da klassen
kom til sitt 3. studiedr, ble de gamle websidene erstattet av LMS systemet Classfronter.
Classtronter muliggjorde en enda tettere oppfoelging og dialog med studentene mellom
samlingene enn det vi tidligere hadde hatt. Classfronter har vart brukt pi alle senere
klasser bortsett fra Hammerfestklassen som startet i 2005. De brukte et annet, tilsvarende
system, B-community. Lyd/bilde-studio ble ogsi brukt litt pid disse klassene.
Undetvisningen var ikke basert pa bruk av lyd/bilde, men det ble brukt noen ganger nit
faglaerer ble forhindret i a reise pa grunn av flykanselleringer eller sykdom.

Geografisk sett var det stor spredning i disse klassene. I Vadse-klassen var majoriteten
av studentene fra omradet Vadse/Varde, men en gruppe pd 6 studenter fra Hammerfest
gikk ogsa i denne klassen. Vi hadde ogsa en fra Nordkapp kommune. Kirkenes-klassen
var enda mer spredd. Majoriteten var naturlig nok hjemmehorende i Kirkenes-regionen,
men det var og tre studenter fra Vannoya utenfor Tromse, en fra Nordreisa og en fra

Lakselv.

94



Kommunikasjonsmessig kunne reisen fra Alta til Vadse og Kirkenes vare en
utfordring vinterstid. Det var i noen tilfeller problemer med overflyging og kanselleringer,
men stort sett klarte vi 4 gjennomfere undervisningen som planlagt enten ved 4 forskyve
litt pa timeplanen eller ved 4 bruke lyd/bilde studio. Det stattet 29 studenter i Vadse og
23 i Kirkenes. Etter hvert var det noen som falt fra slik at studenttallet stabiliserte seg pa
25 studenter i Vadse og 19 i Kirkenes.

Aret etter at Kirkenes/Vadso-klassene ble igangsatt, opprettet HiFF en desentralisert
klasse i Hammerfest. Disse studentene fulgte samme modell som dem i Vadse og
Kirkenes dret for, med et 5-arig lop. Denne klassen fikk imidlertid velge om de ville ha
musikk eller kunst og handverk som estetisk fag, og de kunne ogsi velge mellom
heimkunnskap eller kroppseving som praktisk fag. Undervisningen foregikk 1 HiFs
lokaliteter ved avdeling for Helsefag. I Hammerfest startet det 40 studenter. 1 tillegg til
disse var det 2 som kun tok enkelt fag. Malgruppen var primert studenter fra
distriktskommunene i Vest-Finnmark, og det var ogsa her majoriteten av studentene var
hjemmehorende. Men ogsa i denne klassen var det — som tidligere — studenter fra andre
deler av Finnmark og Nord-Troms.

Hosten 2001 ble det igjen opprettet en deltidsklasse 1 Alta. Siktemdlet var som med
klassen fra 1995 og nd med et tilbud til studenter som onsker 4 ta lererutdanning i Vest-
Finnmark, men som ikke hadde mulighet til 4 bo i Alta pa heltid. Studiemodellen denne
klassen folgte var den samme som ble brukt i Hammerfest-klassen. Her var det 30 som
startet pa utdanningen. I denne klassen var litt samkjoring mellom heltidsstudiet og
deltidsklassen. Noen av undervisningstimene var felles for begge klassene. Dette er sd vidt

vi vet eneste gang der det har vart provd samkjoring mellom deltidsklasser og
heltidsklasser.

De desentraliserte tilbudene blir organisert som heltidsstudium

I 2003 ble det vedtatt 4 sette i gang en klasse i Midt-Troms. Hegskolen i Finnmark ble
spurt om 4 starte opp denne klassen etter at hogskolene i Tromse og Bodo begge hadde
takket nei. Forsvarets studiesenter pa Bardufoss og Studiesenteret pa Finnsnes ble vére
samarbeidspartnere i forhold til denne klassen, og dette samarbeidet eksisterer fortsatt.
Klassen ble meget populer, og da opptaket var unnagjort, hadde vi 54 studenter i klassen.
Undervisningen ble fordelt slik at halvparten av samlingene var lagt til Bardufoss, og
halvparten til Finnsnes.

Klassen i Midt-Troms markerte ogsa et skille fra tidligere klasser. Modellen med at de
bare studerte 75 % de 4 forste drene ble na forlatt, og utdanningen i Midt-Troms ble lagt
opp som fulltidsstudier som skulle gjennomferes pi fire ar, akkurat som for de ordinzre
klassene. Det ble naturlig nok heller ikke stilt krav om at de skulle ha 25 % jobb ved siden
av utdanningen. Praksisen for disse studentene var av samme omfang som for de
ordinxre studentene. Organiseringen av praksis var imidlertid noe mer fleksibel. I 2003
ble det igjen innfort ny rammeplan for allmennlererutdanningen, og Midt-Troms-klassen
ble den forste klassen ved HiF som gikk etter denne nye rammeplanen. Studiemodellen
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som bdde den desentraliserte klassen i Midt-Troms og den ordinzre i Alta fulgte, var
denne:

4. studiedr | Valgfag 60 sp

3. studiear | Valgfag 60 sp
2. studiedr | Pedagogikk 20 sp | Norsk 10 sp | Matematikk 20 sp | GLSM 10sp
1. studiear. | Pedagogikk 10 sp | Norsk 20 sp | Matematikk 10 sp | Kristendom 20 sp

Som det fremgar av modellen, er Natur-, samfunns- og miljolere (NaSaMi) nd borte som
obligatorisk fag. Det samme er kravet om at det skulle velges et praktisk fag (heim-
kunnskap eller kroppseving) og et estetisk fag (musikk eller kunst og handverk). GLSM
(grunnleggende lese-, skrive- og matematikkopplering) er na kommet inn som nytt fag.

Organiseringen av undervisningen var som for basert pa ukesamlinger. Totalt var det
lagt opp til 8 ukesamlinger per dr. Ser vi pa antall undervisningstimer og sammenlikner
med Vardoe-klassen fra 1992, kan vi sld fast at mengden undervisningstimer har gitt en del
ned. I Varde hadde vi 9 samlinger pa 75 % studier, mens vi nd var nede i 8 samlinger pa
100 % studier. Noe av forklaringen pa at antall undervisningstimer kunne reduseres, var
at vi né 1 sterre grad kunne bruke IKT- baserte hjelpemidler til 4 veilede og holde kontakt
med studentene mellom samlingene. Arbeidstimeressursen for kursene er ogsa skaret ned.
Hosten 2003 ble det diskutert om en skulle ga ned til 7 samlinger pr dr. Den diskusjonen
endte med at 1. klassene fikk beholde sine 8 samlinger pr ar, mens 2. klassene og
videreutdanningstilbudene matte kutte en samling. Det var den ekonomiske situasjonen
som tilsa det. Men til tross for bruk av IKT, er det bred enighet blant faglaererne at
undervisningstimetallet for de desentrale klassene na er skaret ned til et minimum. Etter
onske fra studentene i Midt-Troms ble det kjort en 3-dagers ekstra samling i matematikk.
Dette ble ogsa gjennomfert 1 klassen i Kirkenes dret etter.

Studentene 1 Midt-Troms-klassen var stort sett lokalisert til Midt-Troms, men det var
ogsa ca. 15 studenter fra Narvik/Harstad-omradet. Men ogsd andre deler av Nord-Norge
var representert. Det kan nevnes at en student fra Hammerfest samt 3 studenter fra
Vesterilen tilhorte klassen.

Det var en utfordring for lererne 4 hindtere 50 studenter i en klasse. Romkapasiteten
var ikke tilpasset sa store klasser, og det ble i perioder rimelig trangt. Det ble ogsa mange
sporsmal om oppgaver og veiledning pa samlingene, og i perioder var vi nedt til 4 bruke
to lerere pa samlingene for 4 kunne gi et faglig godt tilbud. Det kostet selvfolgelig noe
ckstra, men til tross for ulike problem av praktisk art gikk det stort sett greit 4
gjennomfere samlingene. Et eksempel: Den forste samlingen hesten i 2. klasse ble lagt til
Alta, og hovedtemaet var drama. Samlingen var lagt til Alta pga. god tilgang pa ned-
vendige spesialrom og utstyr. Men, denne gangen gikk imidlertid ikke alt som planlagt.
Mandag morgen fikk vi beskjed om at dramalareren var blitt syk, og ikke var det andre
tilgjengelige dramalerere som kunne steppe inn pa sa kort varsel heller. S da stod vi der
med 50 studenter som hadde reist fra Troms og Nordland til Alta for 4 ha drama uten at

96



vi kunne tilby dem det de var forespeilet. Heldigvis klarte vi ved en del omrokkeringer 4
organisere samlingen ved at pedagogikklerere og matematikklerere gikk inn og gav
undervisning i sine fag istedenfor, og sa tok dramalzreren igjen det tapte senere pa aret,
men da 1 Midt Troms. Eksemplet viser sarbarheten ved et slikt komprimert system som
desentralisert, samlingsbasert undervisning er. Om faglererne er spesialiserte innen sine
felt, blir det vanskelig 4 erstatte dem med vikarer pd kort varsel. Om den nevnte samlinga
ikke hadde gitt i Alta, ville det ikke ha vaert mulig 4 sette inn et alternativt tilbud pa si
kort varsel. Men heldigvis har vi (i alle fall fra 1993 nar forfatteren begynte 4 jobbe i Alta)
svart sjelden opplevd sykdom eller andre uforutsette problemer som har fort til at
undervisningen har blitt avlyst.

Gjennomferingsprosenten etter de to forste drene med obligatoriske fag var meget
hoy. 1 skrivende stund er klassen i Midt-Troms inne i sitt fjerde og siste studieir.
Fremdeles er mange av studentene fortsatt aktive fra den gang klassen startet opp. Noe
avskalling har det naturlig nok vart, men det skyldes i hovedsak at en del av studentene
hadde fag fra for som de har fitt godkjent som valgfag. Noen fi studenter har ogsi tatt
ekstrafag underveis slik at de har gjennomfert utdanningen pd kortere tid enn normert.
Noen fa har valgt 4 fortsette ved Hogskolen i Tromse da HiF ikke kunne tilby dem de(t)
onskede valgfag. Men det har ogsd kommet noen den motsatte vei. Det fins eksempler pa
studenter som har startet studiene i Tromse og fullfort dem ved HIFs klasse i Midt-
Troms.

Hosten 2004 ble en ny klasse satt i gang i Kirkenes. Dette var en klasse som var
organisert etter samme modell som Midt-Troms-klassen. Undervisningen ble
gjennomfort ved kompetansesenteret i Kirkenes. Det startet opp 38 studenter i klassen. 1
tillegg var det fem studenter som bare tok enkeltfag. Gjennomfoeringsprosenten de to
forste arene har vart god. Klassen er nd inne i sitt 3. studiedr, et &r med valgfag. De fleste
av dem som fulgte de obligatoriske fagene er fortsatt aktive studenter og felger
valgfagstilbudene vdre i Kirkenes. Storstedelen av dem er hjemmehorende i Ost-
Finnmark, men noen fi kom faktisk fra Midt- Troms, og pendler til samlingene i
Kirkenes.

Hosten 2005 ble det igangsatt en klasse i Hammerfest. Her meldte det seg 24
studenter. Organiseringen er den samme som for klassene i Kirkenes og Midt-Troms.
Denne klassen er i skrivende stund inne 1 sitt andre studiedr.

Hvor star Hegskolen i Finnmark i dag?

Hogskolen i Finnmark hadde planlagt 4 starte opp en ny desentralisert klasse i Vadse
hosten 2006. Tilbudet ble utlyst, men det viste seg at det dessverre var for fa kvalifiserte
sokere til denne klassen, sd tilbudet ble avlyst for det kom i gang. Dette er sa vidt vi
kjenner til forste gang at en desentralisert allmennlererklasse ikke kommer i gang pa
grunn av for fa kvalifiserte sokere. Det kan muligens henge sammen med en generell
nedgang pi sokere til allmennlererutdanningen, men det kan og ha andre irsaker.
Karakterkravene, som tilsier at studenter som tas opp i lzererutdanningen ma ha minimum
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karakteren 3 i norsk og matematikk, gjorde seg forste gang gjeldende i ar. Det kravet kan
ha hatt betydning for det lave antall kvalifiserte sokere. Trenden med darlig sekning til
leererutdanningen de siste drene gjelder ikke bare de desentraliserte klassene, men i like
stor grad de ordinzre klassene i Alta, jf. drets (2006/07) kull pd bare 12-13 studenter.
Tallet er historisk lavt i nyere tid. Kullene pa 1990-tallet var 1 snitt pa 90-100 studenter,
enkelte ar nesten 130, noe som gjorde at lererutdanningen tilforte HiF betydelige
inntekter via studenttilgangen. 1 dag er 1. klassen ved allmennlererutdanningen et
okonomisk tapsprosjekt. Fortsetter denne trenden i framtida, kan det se ut som det
blinker et blatt lys for allmennlererutdanningen ved HiF.

Det planlegges a sette i gang en ny klasse i @st-Finnmark fra hesten 2007. Under-
visningen er tenkt lagt opp med halvparten av samlingene i Kirkenes og halvparten i
Vadso etter monster fra den delte losningen i Midt-Troms (Finnsnes/Bardufoss). Om
den klassen kommer i gang, gjenstir 4 se. Det avhenger av om sokergrunnlaget er
tilstrekkelig. Hvis ikke, vil det for andre ar pa rad ikke bli gitt tilbud om desentralisert
allmennlererutdanning ved HiF. Er det konturene av en ny epoke for Hegskolen i
Finnmark og den desentraliserte lererutdanningen vi her kan se? En ordiner lerer-
utdanning 1 Alta bestiende av miniklasser og den desentraliserte delen av lererut-
danningen nedlagt vil uten tvil fi store konsekvenser Finnmark fylke. Vil vi fortsatt ha
tilgang pa kvalifiserte, faglerte pedagoger med lokal forankring i og tilknytning til fylket?
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Desentralisert la2rerutdanning — fjernundervisning —
implementeres

Jarle Sjgvoll

Desentralisert lererutdanning var i utgangspunktet ikke tilrettelagt med sikte pd 4 utvikle
— eller 4 ta i bruk — alternative undervisningsformer. Den organisatoriske modellen som
ble benyttet gav imidlertid store muligheter for a eksperimentere med fjernunder-
visningens leringsformer. Det ble derfor til en viss grad eksperimentert med under-
visningstiltak som den gang ble kalt fjernundervisning. Ved Bode lxrerhegskole ble
konferansetelefoni provd ut i samarbeid med Norsk Fjernundervisning,

Avstand — eller fysisk distanse — mellom utdanningsseker og utdanningsinstitusjon har
veert en barriere for mange utdanningssekende. Dette er fremdeles et problem i distrikts
Norge. Men utviklingen innenfor hegskole og universitet har de senere ar gitt flere
mennesker mulighet til 4 studere. En vesentlig grunn til dette finner vi i at
avstandsoverbyggende teknologi er tatt i bruk. Innenfor fjernundervisningen har man
alltid beskjeftiget seg med sporsmal som dreier seg om 4 finne fram til arbeidsmater som
gjor det mulig 4 overvinne avstand i tid og rom, og 4 finne fram til arbeidsmater som gir
god lering hos den utdanningssekende. De metodiske problemstillingene innenfor
fijernundervisningen dreier seg likevel om 4 integrere gammel og ny undervisnings-
metodikk og -teknologi. Denne problematikken var allerede aktuell da de forste kullene
innenfor DALU ble tatt opp 1 1979. Organiseringen av utdanningen gav dermed ogsi
mulighet til 4 preve ut hvordan gammel og ny undervisningsmetodikk kan kombineres.

Fjernundervisning oppfattes vanligvis som noe mer og noe annet enn ’fra munn til
ore”- og/eller fra “oye til oye”-undervisning — eller “nzrundervisning” — ved at man
poengterer hvilke arbeidsmetoder som benyttes i undervisninga og ved 4 fokusere pa det
spesielle som kreves av lereren 1 slik undervisning. Bide studiemateriell, leringsmiljo og
kommunikasjon er elementer som far et utvidet innhold innenfor fjernundervisning.
Dette diskuteres i dette kapitlet.

Begrepet fjernundervisning refererer til en undervisningssituasjon der lerer og elev er
tysisk atskilt 1 tid og rom, men elev og lerer har likevel kontakt med hverandre gjennom
et medium som gir muligheter for toveis (eller flere-veis) kommunikasjon. Kommunika-
sjonen kan foregd gjennom anvendelse av flere ulike medier, eksempelvis brev, telefon,
radio, video, data, TV, telefaks, elektronisk formidling m.m.

Vanligvis forutsetter studieopplegg tilrettelagt som fjernundervisning at studiemateriell
og organisasjonsformene tilrettelegges ved bruk av selvinstruerende materiell og med
stottesystemer som gir studenten nedvendig veiledning. Innsendingsoppgaver av
forskjellig karakter vil ofte fungere som kontaktledd i slike studier. Slike oppgaver — eller
studiebrev — var 1 mange ar korrespondanseskolenes kommunikasjonsmiddel mellom
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lerer og elev. 1 studier tilrettelagt som ren fjernundervisning vil det ikke vare direkte
kontakter pa et personlig plan mellom lerer og elev. I lererutdanningen er ren
fjernundervisning ikke si vanlig. I den desentraliserte lererutdanningen var imidlertid
fleksible leringsformer i bruk allerede fra starten, riktig nok nyttet i forskjellig grad og
omfang ved de ulike lererhggskolene, men den tradisjonelle bruk av forelesninger i
kombinasjon med drofting i lokale grupper og oppgavearbeid individuelt og gruppevis,
dominerte. Fjernundervisningsmetoder og -medier ble imidlertid gradvis innarbeidet
innenfor DALU. Senere i en rekke studier ved bdde lererhogskoler, andre hegskoler og
universitet. Selve undervisningen innenfor fjernundervisning foregar da hovedsakelig pa
to miter:

- Ved tlrettelegging av studiemateriellet og ved studieveiledning
- Kommunikasjonen styrkes ved at fijernmedier nyttes

Storskalaundervisning

Begrepet storskalaundervisning benyttes som term nir fjernundervisning tilrettelegges for
4 oppna lering 1 store grupperinger. I slike sammenhenger vil man ta i bruk medier som
kan vare egnet til det formalet, 4 nd mange, for eksempel undervisning via radio, TV eller
andre massekommunikasjonsmidler. Storskalaundervisning forutsetter — og gjor det mulig
— bade 4 utvikle studiemateriell og 4 ta i bruk kommunikasjonsmetoder pa en helt annen
mite enn nir undervisningen tilrettelegges for mer begrensede deltakergrupperinger.
DALU- prosjektet var begrenset i den forstand at bare noen hegskoler deltok og student-
tallet var relativt lavt. Populasjonen — lererstudenter i Norge 1979—1982 — var altsa bare
delvis berort.

Det britiske ”Open University” er et eksempel pa institusjoner som driver under-
visning i storre malestokk. Det samme kan man si om de storste private brevskolene i
Norge. I storskalaundervisning henvender man seg gjerne til den enkelte student som
individ. Og denne kan befinne seg hvor som helst, undervisningen kan nermest
tilrettelegges 1 hva som helst. I storskalaundervisning vil grensene for tid og rom narmest
vare utvisket.

Ved Bodo lererhogskole var det i startfasen bare tale om a ta i bruk
fjernundervisningskomponenter i mindre malestokk. Man hadde en viss angst for 4 fjerne
seg for mye fra det tradisjonelle. I DALU-prosjektets startfase kan man si at fjernunder-
visningselementer bare var representert i ”smaskala-varianten”.

Smaskalaundervisning

Begrepet dekker opplegg utviklet for avgrensede studiegrupper. Studieopplegg av slik
karakter vil sjelden vare av si stort omfang at det kan vere mulig 4 utvikle spesielt
tilpasset studiemateriell av mer omfattende karakter. Kostnadene vil i sa fall bli store.
Studiemateriell og studieveiledninger har preg av tilpasninger av opplegg som anvendes
pa samme undervisningsniva for tilsvarende studentgrupper i tradisjonell undervisning. 1
smaskalaundervisning henvender man seg detfor til avgrensede grupper av studenter.
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Enkeltstudenten blir vanligvis definert som medlem av en gruppe. Smiskalaunder-
visningen kan dermed koples til studieformer der studentene ogsa kan treffes direkte.

Fjernundervisning — fleksibel laering — ”blended learning”

I dag nyttes begrepet “blended learning” nir utviklingen innenfor fjernundervisning
omtales. Dette innebearer at bruk av direkte personrettet lering kombineres med bruk av
ulike arbeidsmiter og metoder som nyttes uavhengig av sted. I en periode har man ogsi
nyttet termen “fleksibel lering” for 4 beskrive dette forholdet nar man vil fa fram at det er
kombinerte undervisningsformer man nytter. Man mikser gamle og nye undervisnings-
former.

Kombinert undervisning eller ”dual learning” kan vi altsd definere som fleksibel bruk
av nzrundervisning og fjernundervisning. Narundervisning representerer i denne
sammenhengen studieformer som bringer student og lerer i direkte kontakt med
hverandre. Slik kontakt vil, 1 kombinert undervisning, innenfor lererutdanningen, forega
ved en blanding av konsentrerte studiesamlinger, weekendsamlinger, kurs av kortere
varighet og veiledningsmoter. I de kombinerte studievariantene utfyller komponenter av
fjern- og nerundervisning hverandre.

Nzrundervisningen vil i kombinerte studiemodeller bli tilrettelagt noe annerledes enn i
tradisjonell undervisning. Fellesundervisning tilrettelegges konsentrert og med lengre
studiedager, men kontakt- og kommunikasjonsformene mellom lerer og elev er i
hovedsak tradisjonelle.

Fjernundervisningskontakten innenfor rene eller kombinerte studievarianter kan
variere sterkt som folge av den vekt som legges pa de to aspektene (Bdath 1989):

— Studiemateriell / leremidler

— Kommunikasjon /dialog.

Innenfor ulike studiemodeller og fagomrader vil det kunne vzre stor forskjell pa
hvilke komponentene man vektlegger sterkest.

Skjematisk kan ulike system for fjernundervisning fremstilles slik:

M = Studiemateriellets pedagogiske funksjon

K = Kommunikasjonselementet eller dialogen i fjernundervisninga
+ = Komponenten har stor vekt

- = Komponenten har liten vekt

Materiell .

.. Liten vekt Stor vekt
Kommunikasjon
Liten vekt M- K- M+ K-
Stor vekt M-K+ M+ K+

Innenfor de ulike rutene vil kombinasjonsmulighetene gi et bilde av hvor stor vekt
fiernundervisningselementene har i studiet.
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M-K- indikerer at bdde studiemateriellet og kommunikasjonsformene i meget liten
grad er tilrettelagt og vektlagt. Det kan vere tvil om slike opplegg i det hele tatt kan
betegnes som fjernundervisning.

M+D- har ifelge Baith (s.7) vart den vanlige undervisningsmaten korrespon-
danseskolene har arbeidet pa. Studiemateriellet er godt strukturert, ofte selvinstruerende,
grundig gjennomarbeidet og ofte tilrettelagt som studiebrev. Kommunikasjonselementene
for ovrig har vart minimale. P4 universitets- og hegskolenivd hatr tendensen til bruk av
hjelpemidler heller vert av typen M-K+. Tradisjonelle lereboker i kombinasjon med
forelesninger var det sentrale. Man har ikke lagt sa stor vekt pa a wtvikle og utarbeide nytt
studiemateriell som pa 4 holde kontakt med studentene. Dette gjelder ogsa de
kombinasjonsmodellene Bodo lererhagskole har nyttet. Troen pa at nerundervisning gir
et bedre leringsresultat enn fjernundervisning har vert med pa 4 nedprioritere utvikling
av tilpasset studiemateriell og studieveiledninger for selvstudium. Det er fremdeles
betydelige muligheter for videreutvikling av fjernundervisningstiltak ved okt satsing pa
tilrettelegging av studiemateriellet. A skrive for fiernundervisning kan betraktes som en
spesiell sjanger.

Nir man utvikler malrettede undervisningsopplegg, vil et sporsmil for de som
underviser og veilederne alltid dreie seg om hvordan man skal — eller kan — lede
studentene mot malet. Slik veiledning kan anga innholdet, tidsstyring og arbeidsmitene.
Utdanningsinstitusjonens oppleringskultur vil blant annet virke avgjorende for hvilken
vekt man legger pi studentens autonomi. Dette har sammenheng med de vurderinger
utdanningsinstitusjonen gjor av oppfelgingsbehov.

Fjernundervisning og utdanningspolitikk

I et utdanningspolitisk perspektiv er det naturlic 4 fokusere pid de mulighetene
kombinerte undervisningsformer gir med sikte pa 4 fjerne utdanningsbarrierer. Tid og
avstand tilhorer slike barrierer. Det samme kan vi i et historisk perspektiv si har vart
knyttet til kjonnsroller.

I Stortingsmelding nr. 43 (1988—89) ”Mer kunnskap til flere” ble det sterkt framhevet
at fjernundervisning md bygges ut. ”Milet for det videre arbeidet mé vare 4 utnytte og
videreutvikle den kompetanse som er knyttet til de forskjellige miljoer for fjernunder-
visning og fi aktivisert disse til satsing pa tilbud pd alle niva i utdanningssystemet i langt
storre grad enn hittil” (St.meld. 43, s. 88). I Innst. nr. 267 (1988-89) gav Stortinget sin
tilslutning til synspunktene i meldinga.

Det hevdes videre at fjernundervisning vil vare et sentralt element i kunnskaps-
politikken 1 drene framover. Norges bosettingsmonster og topografi tilsier at
fiernundervisning vil vaere et viktig element i kunnskapsoppbygginga i samfunnet. Det er
mulighetene de nye mediene gir som er érsak til at fjernundervisning sees pa som et
sentralt satsingsomride i en kunnskapspolitisk sammenheng. Fjernundervisning basert pa
datakommunikasjon betraktes i St.meld. 43, som et av de mest lovende nye teknologiske
hjelpemidlene.
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I Stmeld. nr. 14 (1989-90) ” Informasjonsteknologi i skole og opplering” sies
folgende:

” Departementet vil satse pa tilrettelegging av teknologi og programvare som gjor det mulig

med enkel og fleksibel utnytting til fjernundervisningsformal....... Evaluering av utbytte og

resultat er viktig underveis” (s. 22).
Et OECD- utvalg (Rapport nr. 7/90 fra Telemarksforskning, s. 12) har ogsd gitt sin
tilrdding om 4 styrke bruken av informasjonsteknologi i undervisninga. Dette utvalget har
videre konkret ridet Norge til 4 satse pé fjernundervisning basert pa telekommunikasjon.

Fjernundervisning skal altsa vaere et viktig virkemiddel for 4 gi flere mennesker del i
kunnskapssamfunnets tilbud. Mulighetene til 4 nd nye befolkningsgrupper er til stede, og
mulighetene til 4 fjerne utdanningsbartierer basert pd bosted/geografi og kjenn et store.

Brukerne av ”blended learning”

Lering forbindes ofte med at det etableres et mote mellom en elev og en lerer.
Tradisjonelt var denne relasjonen assosiert med et mote mellom lerer som underviser og
en eller flere elever som larer. Implisitt 12 det ogsa et bestemt leeringssyn til grunn for
denne forstdelsen. Kunnskap formidles fra lerer til elev ved et personlig mote. Men
alternative syn var i sterk framvekst i 1970- og 1980-irene. “Forutsatt at man har
tilstrekkelig pedagogisk fantasi gir det an 4 undervise praktisk talt hvem som helst i
praktisk talt hva som helst pa distanse.”(Bdath s.11.)

Erfaringer fra ulike land, og fra undervisning av personer med svert varierende
forutsetninger, viser at det er narmest umulig 4 pavise omrider som det ikke kan
undervises i ved bruk av fjernundervisningens metoder og hjelpemidler. Problemene er 4
tilrettelegge studiemateriellet og ta i bruk undervisningsmediene pd en hensiktsmessig
mite 1 det enkelte kurs. Det er her snakk om tilpasset opplering pa universitets- og
hogskolenivil

A tilrettelegge fjernundervisning innebzarer ogsd at geografiske, skonomiske og sosiale
hindringer for 4 folge ordiner undervisning overvinnes. Flere far muligheter til 4 utdanne
seg, hvor de vil og nir de vil. Ofte med en personlig onsket progresjon. Frafallet innenfor
fiernundervisning er ofte betydelig. Dette kan forklares ved vansker i forbindelse med
tilrettelegging samt faglic og personlig oppfoelging. Folgende faktorer mi vies spesiell
oppmerksomhet i denne sammenhengen:

- Veiledningen — kan det vaere manglende oppfolging og kontroll fra en lerer?

- Er kursmateriellet tilpasset individuelle behov?

- Fir studenten umiddelbar “feedback” pa undervisningen”?

- Det tar tid for skriftlige svar/oppgaver kan kommenteres. Konsekvenser for omfanget?

Men leringsresultatet er ofte meget godt for studenter som fullforer hele kurs tilrettelagt
som fjernundervisning. Fjernundervisning oppdrar i tillegg til selvstendighet. Ansvaret
plasseres hos den som utforer laeringsarbeidet.
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Tradisjonell fjernundervisning i kombinasjon med ulike ”nzrundervisnings-former”
tar i bruk nedvendige stottestrukturer som forhindrer stort studiefrafall. Dette er fordelen
med 4 nytte studieformene som gir under betegnelsen ’blended learning”.

Utviklingsbehov

Det kan vzre utfordringer ved tilrettelegging av fjernundervisning i det 4 finne
studiemateriell innenfor de ulike fagene. Og det foreligger alltid utviklingsbehov selv om
det vanligvis vil vere tale om fjernundervisning i smaskalavarianten. Og mulighetene er
store for god leremiddeltilpasning. Ellers er det fremdeles aktuelt 4 undersoke
mulighetene og begrensningene ved de nye mediene, spesielt kombinasjoner av video,
data og TV. I studier eller kurs der studiefrafallet tradisjonelt er stort, vil det i serlig grad
vaere behov for utvikling av bade studiemateriellet og kommunikasjonselementene.
Erfaringer fra desentralisert lererutdanning og deltidsutdanning innenfor hegskolen,
tyder pa at studiemodeller som inneholder et visst minimum av nerkontakt er med pa 4
forhindre studentfrafall.

Om utvikling av undervisningsmateriell og laeringsmiljo
A tilrettelegge for fjernundervisning vil vare 4 reflektere over folgende sporsmal:

- Hvordan kan man bringe fjernundervisningsstudentene inn i en utforskende og
reflekterende leetingssituasjon?
- Huvilke krav stiller dette til valg av lerestoff og arbeidsmater?

Selv om en rekke medier vil vaere aktuelle 4 benytte i fjernundervisning, vil hovedvekten
ogsd 1 ner framtid vere basert pa skriftlig materiale. Men 1 lererutdanningen — og 1 andre
profesjonsutdanninger — gir de leringsmulighetene som foreligger ved at studenten ogsa
befinner seg i den utovende yrkessituasjonen gi utvidete leringsmuligheter. Det er
undervisningsinstitusjonens forstielse av hva studentens leringsmiljo kan anvendes til
som blir avgjerende for hva som defineres som ’studiemateriell” i slike sammenhenger.
Nir skriftlig materiale utarbeides, er det viktig at hver studiedel eller sekvens ma vare
noye planlagt. Man ma forutse studentens behov og ta hensyn til disse ved utarbeiding av
veiledningssystem (Baath 1989).
- Grafiske hjelpemidler ma benyttes for 4 fange oppmerksomheten, stimulere
kursdeltakerne og fokusere det sentrale innholdet.
- Dialog kan initieres ved 4 gi oppgaver som fremmer dette, ved 4 be om kommentarer,
skrive 1 diskuterende stil og gi ”apne” kommentarer og stille sporsmal til
ovingsoppgavene.

Informasjonsformidlingen blir mindre viktig enn 4 bringe studenten i et utforskende/-
sporrende og droftende/reflekterende forhold il lerestoffet. Kontinuerlig kobling til
lzererens praksissituasjon gir muligheter til 4 anvende slik lering. Det er dette fjern-
underviserens hovedfunksjon ma gd ut pal Studentens leringsformer kan naturlig
tilrettelegges ut ifra prinsippet ’forskningsbasert lering”. Forutsetningen er at studenten
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har en nar relasjon til praksis innenfor profesjonen studenten utdanner seg til. Og det et
en vanlig situasjon 1 desentralisert lererutdanning,

Informasjonen finnes gjerne i vanlige lereboker, tidsskrifter og artikler publisert
elektronisk, eller 1 det feltet studenten selv befinner seg i. I storskalaundervisning kan det
veere aktuelt 4 utvikle eget studiemateriell. I smdskalasammenheng vil det skriftlige
materialet vanligvis utgjores av andre og mer tradisjonelle skriftlige kilder. For 4 kunne
trekke bevisst og reflektert lerdom ut av feltet studenten selv beveger seg i, kreves bruk
av forskningsbasert undervisning. Dette tas opp 1 annen sammenheng,.

Skriftlig studieveiledning

Her folger noen prinsipp som er viktige i forbindelse med tilrettelegging av skriftlig stoff.
Det er viktig at man ikke glemmer at undervisning er en aktivitet som skal bidra til 4 lette
innleringen hos studentene. Og dette stiller krav til den skriftlige veiledningen som gis
enten dette dreier seg om bruk av veiledningshefter eller veiledning formidlet elektronisk.
Man bor som kursutvikler tenke over:

- Huvilke forklaringer og rad tror du en ikke for dyktig kursdeltaker har behov for?

- Skriv for dine kursdeltakere, ikke for andre. Dine akademiske kollegers behov for faglige
resonnement er gjerne helt andre enn det dine studenter har behov for. Vi ma derfor se
det som en helt spesiell sjanger 4 undervise skriftlig.

- Studieveiledninger skal vare noe annet enn en alternativ lerebok. En studieveiledning
kan imidlertid gjerne vaere relatert til en leerebok. Men studieveiledningen skal vaere et
bidrag til 4 lette leringen.

Konkrete momenter som ma gjennomtenkes nér skriftlig materiale og studieveiledninger
utarbeides:

- Hvordan vil du aktivere studenten? Hvilke motivasjonsmidler kan nyttes?

- Innleringsmilene — hva bestar de i?

- Hvordan vil du rette studentens oppmerksomhet mot leerestoffet?

- Har lerestoffet forbindelser med tidligere kunnskap? Krav til forkunnskap?
- Veiledningsbehov i letingsprosessen?

- Hvordan forsterke innleringen? Overlaringsbehovet — hva er det?

- Kan det innlerte overfores til nye situasjoner?

- Hvordan kan studenten fi vist hva hun/han har lert seg?

- Tilbakemeldingsbehov pa loste oppgaver?

Skriftlig laerestoff — studieproblemer

I deltidsstudier vil studentene gjerne kombinere arbeid med ansvar for familie og kanskje
opp til 50 % studium i tillegg. Totalt ser vi at arbeidsdagen da lett kan passere 150 %
”jobb”. Omfangsrike litteraturlister og sterke leseforventninger kan derfor virke sveert
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belastende. Dette er ofte et problem spesielt for nybegynneren. Litteraturmengden kan
fortone seg som et uoverstigelig hinder. Det er derfor svert viktig at undervisnings-
institusjonen gir god veiledning i forste studiefase med hensyn til lesing av litteratur. Hvor
det er hensiktsmessig 4 starte og progresjon i lesingen er det viktig 4 veilede nybegynneren
i. Studentene ma fa vite hva slags litteratur de forventes 4 ha oversikt over og hva slags
litteratur de md arbeide med mer intensivt. Studieveiledninger i forhold til bestemte
littereere kilder kan veare til god hjelp. Det er erfaringsmessig gunstig at studenten leser
litteraturen individuelt, skaffer seg innsikt i terminologi og fagets begreper, mens lokale
studiegrupper loser oppgaver i fellesskap.

Lzeringsmilje og forskningsbasert undervisning

Jeg har hevdet at utfordringen er 4 bringe studenten inn i en utforskende og reflekterende
studierolle. Jeg har allerede nevnt betydningen av 4 arbeide med tilpasning av skriftlige
leeremidler slik at disse er best mulig tilrettelagt for studenten. Men det md ikke glemmes
at studentene vanligvis befinner seg i et nermiljo eller leringsmiljo som ogsd kan utnyttes
i leringa. Dette leringsmiljoet vil ogsd gi mulighet til 4 drive forskningsbasert
undervisning. Hva som kan benyttes — og hvordan studenten bor gi fram i utnyttelsen av
det nare leringsmiljo — méd gjennomtenkes av utdanningsinstitusjonen og innarbeides i
studieveiledningen. Nar studenten ma nytte andre leringsmidler enn skriftlige kilder, vil
han/hun ogsa fi tatt i bruk mer motiverende og aktiviserende arbeidsformer, andre
leeringsprinsipp til 4 oppnd andre ferdigheter enn lesing, skriving og memorering. Det
som her tenkes pa er feltstudier med tilhorende tolking og analyse ved bruk av
lzeringselementer som harmonerer med bruk av forskningsbasert undervisning:

- Observasjon

- Intervju

- Logg

- Ekskursjoner

- Innsamling av informasjon
- Dokumentanalyser

- Saksdokumenter/protokoller

Med bruk av arbeidsformer og metoder som her er nevnt, vil studenten kunne anvende
dialogorienterte leringsformer i tillegg til de materiellstyrte som anvendes 1 skriftlig
sammenheng,.

Det er mulig 4 fremme anvendelsen av slike leringsmetoder ved forpliktende
oppgavearbeid. Konkrete eksempler pa oppgaver som fremmer forskningsbaserte
leeringsprinsipp kan vare folgende nir temaet som studeres er #passet opplering:
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- Intervju minst en radgiver i ungdomsskolen og en ridgiver i videregdende skole for 4
finne ut hva slags informasjon videregaende skole trenger nar elevene har spesielle
behov det ma tas hensyn til i forbindelse med utvikling av tilpasset opplering for klassen
cleven gar i og for eleven spesielt.

- Hvordan samarbeider grunnskolen og den videregaende skolen seg imellom nar det er
behov for individuelt tilpassete opplaringsplaner i grunnoppleringa pa videregiende
nivd, og hvordan trekkes eleven/foreldrene inn i dette samarbeidet? (Studer forholdene
pa en videregdende skole ved 4 anvende intervju av de aktuelle partene, observasjon,
dokumentanalyser.)

- Hvem er aktuelle samarbeidspartnere for skolen i forbindelse med at tilpasset opplaring
gjennomfores? Kontakt arbeidskontoret og en bedrift som benyttes som lerebedrift for
4 kartlegge praktiske vansker/hindringer som mi loses.

Oppsummering

Oppgaver som dette vil gi muligheter for 4 nytte arbeidsformer som bringer studenten i
kontakt med nokkelpersoner i samarbeidet om den saken studiet dreier seg om. Det er
studier forankret i et aktuelt yrkesfelt som her initieres. Studenten ma vare aktiv i
leringssituasjonen og han/hun mi lare seg 4 systematisere informasjon som innhentes.
Arbeidsmétene kan vi kalle aksjonsinnrettet erfaringslering. Ved dette ser vi at
arbeidsformene som nyttes i fjernundervisningen blir like viktige som studiemateriellet.
Slike arbeidsmetoder blir enda viktigere for studenter som gjennomforer sine studier
alene enn for studenter som har en liten stottegruppe 4 forholde seg til. Og slik
aksjonsrettet leering i en lokal kontekst kan nyttes som grunnlag for 4 forbedre praksis.
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Studiekvalitet i samlingsbasert deltids grunnutdanning
— tre vesentlige kvalitetskriterier

Ragnar Norum

Innledning

Undertegnede har i snart 20 ar arbeidet som koordinator og pedagogikklerer pa
samlingsbasert deltids allmenn- og forskolelererutdanning ved hegskolene i Alta og
Tromse. Med hovedfag i sosialpedagogikk som bakgrunn opplevde jeg snart at den
samlingsbaserte deltidsmodellen passet godt overens med mitt faglig-pedagogiske
grunnsyn. Jeg erfarte at studiemodellen trakk til seg studenter med sterk motivasjon for
studiet. De fleste hadde egen livs- og omsorgserfaring ut over det som var vanlig for
tradisjonelle lererstudenter, og nesten alle arbeidet som lerere eller forskolelerere i lopet
av studietiden. Denne kombinasjonen av motivasjon og egen erfaring fra de virksom-
hetene utdanninga rettet seg mot, opplevde jeg bide som en faglig utfordring og en
pedagogisk inspirasjon i mitt arbeid med studentene.

Jeg har liten erfaring med fulltids samlingsbasert grunnutdanning og har bare i noen fi
tilfeller arbeidet med desentralisert grunnutdanning. Det er ogsi slik at jeg 1 hovedsak har
arbeidet med grunnutdanningstilbud som har forutsatt at studentene i studietiden skulle
ha en arbeidstilknytning til skole eller barnehage i 25-50 % stilling. De siste to—tre ars
studentopptak ved Heogskolen i Tromse har ikke stilt dette kravet, men fortsatt har
flertallet av studentene en slik tilknytning i studietida. Nar dette ikke er tilfellet, har
studentene ofte fra ett til mange drs tidligere erfaring som assistent i barnehage.

I arbeidet med samlingsbasert og deltids lererutdanning har jeg fra tid til annen blitt
konfrontert med synspunkter om at denne studiemodellen knapt kan regnes som et
tullverdig utdanningstilbud. Disse reaksjonene har forst og fremst kommet fra kollegaer i
hogskolesystemet og 1 mindre grad fra de virksomhetene vi utdanner studentene til. I det
folgende vil jeg argumentere for at den samlingsbaserte deltids studiemodellen
representerer en fullverdig grunnutdanning under visse forutsetninger. Jeg vil ogsa
argumentere for at denne studie-modellen har spesielle kvaliteter, som kan gi inspirasjon
og begrunnelser ved organiseringen av nye studiemodeller i dagens markeds- og
konkurranseutsatte hogskolevirkelighet.

De to innvendingene mot denne studiemodellen som jeg oftest har mott, er at
studentene far ferre lererstyrte undervisningstimer og at de ikke far ta del i hogskolens
faglig-sosiale miljo ved at de bor/arbeider pa sitt hjemsted utenom studiesamlingene.
Studentene far altsd for liten tid til Zering og de gér glipp av den sosialiseringen til yrket som
studiet er ment 4 skulle gi. Men disse innvendingene har to underliggende forutsetninger.
Den ene er en vektlegging av at leering er ensbetydende med lererstyrt undervisning, den
andre er at fysisk tilstedevarelse pd hogskolen utgjor den beste arena for sosialisering inn
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i yrket. Dette er etter min oppfatning to for enkle slutninger, og jeg vil i denne teksten
argumentere for at bade faglig lering og sosialisering til yrket kan ivaretas innenfor
rammen av en samlingsbasert deltidsmodell.

Mitt hovedanliggende blir derfor 4 argumentere for det jeg vil kalle tre vesentlige
kvalitetskriterier i arbeidet med samlingsbasert deltids grunnutdanning av lerere og
forskolelarere:

1) Rekruttering

— Om livs-, omsorgs- og yrkeserfaring som grunnleggende motivasjon i studiet.
2)  Organisering og klassekoordinering

— Om klassemiljo og personforankret faglig-sosial oppfelging fra hegskolen.

3) Samlingsdidaktikk

— Bt didaktisk perspektiv pa undervisning og studiearbeid knyttet til studiesamlinger og

mellomperioder.

Den foreliggende tekst er ikke et resultat av et systematisk empirisk arbeid, men tar
utgangspunkt i nesten 20 ars sammenhengende erfaring som klassekoordinator og
pedagogikklaerer pa samlingsbasert deltids grunnutdanning. Etter beste evne vil jeg prove
4 formidle mine erfaringer og begrunne mine synspunkter gjennom faglig argumentasjon
og referanser til faglitteratur.

Slik jeg ser det, vil en organisering av studiet ut fra disse tre kriteriene utgjore en
vesentlig forutsetning for 4 sikre faglig kvalitet 1 denne typen grunnutdanning. Hver for
seg vil disse kriteriene neppe vare avgjorende, men en samlet vektlegging av alle disse tre
forholdene vil etter mitt skjonn kunne gi et bedre grunnutdanningstilbud enn et
tilsvarende studieopplegg som ikke bevisst og systematisk legger vekt pa disse forholdene.
Om man svekker vektleggingen av et av kriteriene, tror jeg det er mulig 4 kompensere
dette gjennom motsvarende 4 styrke vektleggingen av ett eller begge de to andre
kriteriene.

I det folgende vil jeg argumentere for og illustrere betydningen av disse tre kriteriene,
eller det vi ogsd kan kalle tre studiebetingelser. Siden jeg hovedsakelig har arbeidet
innenfor ferskolelererutdanninga, vil jeg bruke den aktuelle studiemodellen ved
Hogskolen 1 Tromso som referanse for droftingen. Denne studiemodellen innebzrer at
studentene bor pd sine hjemsteder og kommer til hogskolen pd en ukes studiesamling ca.
en gang i mdneden, til sammen 8-9 samlinger i aret. Studiet tar et ar lengre tid enn vanlig,
men med et vesentlig redusert omfang det 4. studiear (fordypningsfag; 30 studiepoeng).
Sammenliknet med tilsvarende studenter pd stasjonzr grunnutdanning, har disse
studentene til nd hatt en heyere gjennomsnittsalder, gjennomsnittlig flere drs erfaring fra
arbeid 1 barnehage for de begynte pd studiet, og de har si 4 si alle hatt en arbeids-
tilknytning til barnehage i studietida. Felles for svart mange av disse studentene er at de
er kvinner, de har omsorg for et eller flere barn, og de har oppfattet det som uaktuelt 4
flytte fra hjemstedet for 4 ta utdanning. Ut fra disse karakteristikkene vil jeg i deler av den
péifolgende drofting anlegge et voksenpedagogisk syn pi denne gruppen studenter og
deres studie-/leringsforlop.
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Rekruttering

Med dette kvalitetskriteriet vil jeg rette sokelyset pd livs-, omsorgs- og yrkeserfaring som
grunnleggende motivasjon i studiet. Jeg vil med andre ord drefte om det inngar spesielt
positive studentforutsetninger gjiennom selve rekrutteringa til denne studiemodellen.

Den faglig-politiske begrunnelsen for 4 opprette samlingsbasert deltids lererutdanning
var den store mangelen pa utdannede lerere og etter hvert ogsd forskolelerere i Nord-
Norge pa 1970, 80- og utover pd 90-tallet. Spesielt var underdekningen av kvalifiserte
lzerere stor 1 grisgrendte og avsidesliggende strok 1 Nordland, Troms og Finnmark. P4 den
andre siden utgjorde disse ufaglerte, sakalte erstatningslererne, en stor rekrutteringsbase
for de nye samlingsbaserte og deltids grunnutdanningene som etter hvert dukket opp ved
de nordnorske hogskolene.

Ut fra min erfaring fra hegskolene i Alta og Tromse har den vesentlige delen av
studentene som har vart rekruttert til samlingsbasert deltids lererutdanning hatt en
identitet som voksen, dvs. etter etablering av egen familie og etter noen ars arbeid 1
yrkeslivet. I de fleste tilfellene har studentene mange ars erfaring fra de virksomheter
utdanninga kvalifiserer for. Felles for disse studentene er at de har oppfattet det som
problematisk 4 flytte fra hjemstedet for 4 ta utdanning. Noen ganger har studentene
annen utdanning og yrkeserfaring som bakgrunn. I denne gruppen finner vi ogsa
studenter under attforing fra andre yrker og studenter som mer eller mindre tilfeldig har
arbeidet en tid som ufaglert lerer eller forskolelerer og funnet at de trivdes i yrket. Noen
av studentene har vert rekruttert fra utdanningsstedet (f.eks. Tromso eller Alta) men har
av forskjellige grunner onsket den fleksibiliteten som de samlingsbaserte modellene tilbyr.
Dette kan vare studenter som har omsorgsansvar for sma barn eller som har lonnet
arbeid ved siden av studiene.

De samlingsbaserte grunnutdanningene skiller seg som nevnt fra de tilsvarende
stasjonaere fulltids studiemodeller ved et redusert antall lererstyrte undervisningstimer, jf.
sporsmalet om redusert lering. For det andre ved en losere tilknytting til utdannings-
institusjonen og studentmiljoet, jf. sporsmalet om en svakere sosialisering til yrket.

Jeg vil derfor drofte om det ligger kvaliteter i rekrutteringa til det samlingsbaserte
deltids studietilbudet som kan kompensere for disse to innvendingene mot utdanninga.

Slik jeg ser det kan det knyttes to kvalitetstrekk til studentene pa samlingsbasert deltids
grunnutdanning slik rekrutteringen har vert til na. Det ene er erfaring fra lereryrket og det
andre er en cksistensielt begrunnet motivasjon for lering og sosialisering til yrket. Disse
kvalitetstrekkene vil jeg derfor drofte i relasjon til de to nevnte hovedinnvendingene som
jeg opplever har vert rettet mot studiemodellen.

Det forste av disse kvalitetstrekkene, eller studentforutsetningene, erfaring fra lereryrket,
gjelder innvendingen om redusert undervisningstimetall i samlingsbasert deltids
grunnutdanning, og derved et péstitt dérligere utgangspunkt for faglig lering.
Lezrerutdanninga kan sies tradisjonelt 4 ha vart en overveiende teoretisk utdanning
(Dysthe, 2001) med et omfattende teoretisk fagpensum pd ca. 3000 sider pr. studiedr. En
vesentlig del av studiearbeidet bide i den stasjonazre og den samlingsbaserte studie-
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modellen vil derfor bestd av: 1) 4 lere faglige begreper, modeller og teorier gjennom 4
bruke konkrete yrkeskrav, og yrkesarenaen (skole/barnchage) som cksemplifiserende
kontekst. 2) 4 problematisere ulike sider ved utfordringer/kvalitet i utovelsen av yrket ved
hjelp av begrep, teorier og faglig argumentasjon. I begge tilfeller er det min erfaring at det
er enklere og mindre tidkrevende 4 arbeide med de samlingsbaserte klassene. Det trenger
ikke vaere slik at alle studentene i1 en samlingsbasert klasse har omfattende erfaring fra
barnehagen, men min dialog med klassen, og dialogen i klassens arbeidsgrupper har vert
preget av den yrkeserfaring og miljofortrolighet som klassen totalt besitter. Dette
reservoar av pedagogisk erfaring vil i mange henseender overgd det jeg som
pedagogikklarer sitter inne med. I de stasjonzre fulltidsklassene som holder til pa
hogskolen og fir undervisning daglig, er det derimot min erfaring at mange ferre
studenter har slik livs-, omsorgs- og yrkeserfaring. Utfordringen i 4 relatere fag, teorier og
begreper til praktisk yrkesmestring blir derfor pedagogisk sett vanskeligere og mer
tidkrevende enn tilsvarende for de samlingsbaserte klassene. Jeg oppfatter derfor
studentgruppens samlede livs-, omsorgs- og yrkeserfaring som en vesentlig forutsetning
for lering 1 studiet. Denne erfaringen oppfatter jeg 4 vare i samsvar med sentrale
perspektiver fra de seneste drs forskning omkring lering, som for eksempel det
sosiokulturelle aspekt ved lering (Sdlj6, 2001) og et sterkere fokus pa hvordan man
utvikler profesjonell handlingskompetanse i ulike praksisfellesskap (Nygren, 2004).

I de drene jeg har arbeidet i lererutdanninga, har jeg pa faglig hold opplevd et retorisk
fokus pa det sakalte ”forholdet mellom teori og praksis”. At teori er viktig for praksis, og
omvendt at praksis (erfaring) er viktig for 4 forstd og utvikle teorier, mener jeg er
innlysende. Men for meg har denne pdstitte “relasjonen” mellom teori og praksis vert
vanskelig 4 begrepsfeste, og den har vert tilsvarende vanskelig 4 gjore til gjenstand for
studentenes lering. Spersmil om hvordan teori og praksis kan oppfattes 4 henge sammen
oppfatter jeg snarere som et metateoretisk sporsmal med storst relevans for
vitenskapsteori og pedagogisk filosofi (Kvernbekk, 2005).

Leringsteorier fra de seneste dr har vaert mer opptatt av at lering skjer i spesifikke
kontekster, bade nar det gjelder lering av teori og lering av praksis. Fokus har i sterre
grad blitt rettet mot de praktiske og kommunikative sidene ved lering og spersmalet om
hvilken relevans og overforingsverdi lering i en kontekst kan ha for praksis i en annen
kontekst (Toumi-Gréhn og Engestrém, 2003). Hvilken relevans og overforingsverdi har
for cksempel teori- og ferdighetslering i hegskolen for praktisk yrkesutovelse i en
barnehage? Tilsvarende kan man sperre hvilken relevans og overforingsverdi lering i en
praksissituasjon vil kunne ha for yrkesmestring i en annen praksissituasjon. 1 dette
perspektivet blir det ogsd relevant 4 vurdere hvordan praksis for studiet kan inngd i
studentenes lering i studiet.

Siden lxrerutdanninga tradisjonelt har lagt sapass liten vekt pd praksis i
barnehage/skole (ca. 20 %), vil etter min mening all relevant praksis som studenten har
tilegnet seg, vare av stor betydning for den lering som skjer pd hogskolen som
leeringsarena. Dette gjelder bade praksis som har funnet sted for utdanninga, og
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studiepraksis som gjennomfores i lopet av utdanninga. Ut fra en forutsetning om at
deltidsstudentene har gjennomsnittlig hoyere alder, lengre relevant yrkeserfaring og lengre
omsorgserfaring med egne barn enn fulltidsstudentene, mener jeg derfor at det er
studiemessig forsvarlig 4 beregne et lavere lererstyrt undervisningstall for disse
studentene.

Denne argumentasjonen er nok lettere 4 slutte seg til nar det gjelder utpregede teorifag
i forskolelererutdanninga, som for eksempel pedagogikk, norsk, kristendom/livssyn og
samfunnsfag. Den er kanskje vanskeligere 4 akseptere for de mer utpregede
ferdighetsfagene, som for eksempel forming, drama, musikk og fysisk fostring. Personlig
er jeg imidlertid av den oppfatning at alle fagene i utdanninga skal tilfore faglig kunnskap i
form av teori, ferdigheter og de holdninger som er relevant for en framtidig
yrkesmestring. For meg innebarer det at alle fag- og hoegskoledidaktiske valg ma
underordnes studiets profesjonsinnretning. Da ma man utnytte den yrkes- og livserfaring
som ligger potensielt i studentgruppa. Da md studieopplegg og undervisning utnytte
perioden mellom studiesamlingene, og da ma fagene forholde seg til barnehagen som
kontekst for yrkesutovelse og mestring. Jeg innser imidlertid at en slik vektlegging vil
kunne komme 1 en viss motsetning til et krav om egenmestring innenfor f.eks. de
praktisk-estetiske fagene og nok vil kunne utfordre disse fagenes selvstendige og “rene”
autonomi.

Det andre kvalitetstrekket, eller forutsetning, som jeg vil knytte til de studentene som
jeg har mott 1 det samlingsbaserte deltidsstudiet, er en eksistensielt begrunnet motivasjon for
lering og sosialisering til yrket. Denne forutsetningen vil jeg vurdere opp mot innvendingen
om at den samlingsbaserte modellen representerer en svakere sosialisering eller identitets-
utvikling til yrket sammenliknet med den tilsvarende stasjonzre modellen.

I den stasjonzre grunnutdanninga har det tradisjonelt vaert lagt stor vekt pa deltakelse i
faglig-sosiale og faglig-politiske studentaktiviteter ved hegskolene som en viktig del av
kvalifiseringa til yrket som lerer. Jeg vil forst anfere to momenter som etter min
oppfatning har svekket hogskolen som sosialiseringsarena til yrket nir det gjelder 4 utvikle
en bevisst holdning til og identifisering med lereryrket. For det forste er det min erfaring
at stadig ferre studenter engasjerer seg i faglig-politiske aktiviteter i laererutdanninga —
som 1 hoyere utdanning generelt. For det andre oppfatter jeg at det blir stadig faerre
sakalte ”heltidsstudenter”, dvs. studenter som har studiet som sitt hovedengasjement.
Mange av de stasjonzre studentene kombinerer i dag studiene med lonnet arbeid som
ikke har noe med skole- eller barnehagesektoren 4 gjore, og mange studenter er engasjert
idrettslig, kulturelt eller politisk utenfor hegskolen. I seg selv kan alt dette vaere positive
erfaringer 1 forhold til lereryrket. Men om jeg har rett i mine vurderinger, kan disse
forholdene samtidig svekke hogskolen som identitetsskapende sosialiseringsarena til
yrket.

Dersom vi ser pa tilsvarende forhold i den samlingsbaserte grunnutdanningsmodellen
ved Hogskolen i Tromse, vil flertallet av studentee ha sin primzre forankring til
hjemsted, familie, og til arbeid i skole eller barnehage. Hoem (1978) peker pa at sosiali-
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seringen far en erkjennelsesmessig, dvs. betydningsfull dimensjon nér det eksisterer bade
et verdi- og et interessefellesskap mellom personen (studenten) og sosialiseringsarenaen
(hogskolen). Verdifellesskapet med utdanninga har deltidsstudenten med seg fra de
barnehager og skoler de arbeider eller har arbeidet i. Interessefellesskapet bestir i at
utdanninga gir tidligere assistenter/vikatlerere oket status, lonn og faglige utfordringer i
et ytke som de har valgt pd bakgrunn av egen arbeidserfaring. De stasjonzre studentene
derimot, er i storre grad rekruttert direkte fra ungdomskulturen og den videregiende
skolekulturen, og mange har foretatt et studievalg ut fra helt andre grunner enn egen
erfaring i yrket. Dette samsvarer med min erfaring av at deltidsstudentene har en sterkere
motivasjon til studiet og en sterkere identifikasjon med barnehagen som framtidig
yrkesarena. Ut fra dette resonnementet vil jeg hevde at deltidsstudentenes sosialisering til
yrket er sterkere erkjennelsesmessig forankret og ligger nermere opp til de virkelighets-
krav som moter studentene etter endt utdanning, enn det som tilsvarende gjelder for de
stasjonare studentene.

Studieorganisering og klassekoordinering

Gjennom dette kvalitetskriteriet vil jeg fokusere pa klassemiljo og personforankret faglig-
sosial oppfelging fra heogskolen. Forst vil jeg se pa hva organiseringen betyr for lering og
sosialisering til yrket i de to studiemodellene, dvs. samlingsbasert og stasjonaer modell.
Nir deltidsstudentene tas opp til studiet knyttes de til en klasseenhet. Denne
klasseenheten blir deres studiearena, hvor de tilbringer all sin tid pa hegskolen, med
sammenhengende undervisning i de ulike fagene hver dag hele samlingen gjennom. De
fleste studentene bor spredt i fylket/landsdelen og vil derfor trolig i mindre grad enn
ovrige studenter identifisere seg med studentrollen og hegskolen som institusjon. Jeg
mener 4 ha erfart at disse studentene raskt utvikler en sterk tilknytning og vi-felelse til
dette definerte klassefellesskapet. Dette oppfatter jeg som et naturlig enske om en
tilknytning til et oversiktlig og trygt fellesskap i mote med en ukjent, sammensatt og for
disse studentene noe fjern og fremmed hogskolekultur. Det er videre min erfaring at
studentene moter lojalt opp til studiesamlingene, bade i form av tilstedevzrelse, men ogsa
gjennom et sterkt og aktivt engasjement i studiefellesskapet. Fraver fra samlingene er
oftest knyttet til egen eller familiemedlemmers sykdom. Nér det gjelder de stasjonzre
studentene knyttes undervisningen vanligvis til en variasjon av seminargrupper, klasser og
sammensldtte klasser 1 plenumsforelesninger. Dette gjor det vanskeligere 4 etablere en
tilknytning til et forpliktende studiefellesskap.

Fordi stasjonare studenter vanligvis har bosted, venner og ofte lennet arbeid i
umiddelbar narhet av studiestedet, vil det vere mange forhold som konkurrerer om
studentenes oppslutning til den organiserte undervisninga. P4 tross av at de stasjonzre
forskolelererstudentene ved Hogskolen i Tromse gjennom de siste arene har gitt positiv
evaluering av undervisninga, er det ikke uvanlig at oppmete til undervisningstimene har
vaert pd rundt 50 % og mindre. Alle disse forholdene gjor det etter min oppfatning
vanskeligere 4 etablere en like sterk faglig-sosial tilknytning og et like forpliktende
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studiefellesskap som i de tilsvarende deltidsklassene. Jeg mener detfor at det er viktig 4
knytte studentene pa samlingsbasert deltids grunnutdanning til en klart definert
klasseenhet, og det er min erfaring at disse klassene verken ma vare for smé eller for
store. Blir de for smi, dvs. mindre enn 18-20 studenter, ser det for meg ut som at man
mister noe av den mangfoldigheten i personlighet og erfaringsbakgrunn som bidrar til 4
skape et utfordrende og reflektert fagmiljo. Dette er viktig siden klasseenheten pa mange
miter skal erstatte hogskolens campus som faglig-sosialt studiemiljo. Dersom klassene
blir for store, dvs. mer enn ca. 30 studenter, er det min erfaring at det blir vanskelig bade
for lerere og studenter 4 etablere forpliktende og faglic utviklende relasjoner i
studiearbeidet. Dette skyldes at disse studentene tilbringer vesentlic mindre tid ved
studiestedet enn de stasjonzre studentene. Da kan det rett og slett bli for mange
mennesker 4 forholde seg til pa for kort tid, bade for studenter og lerere. De
synspunktene som jeg her har knyttet til klassens organisering har imidlertid en
underliggende forutsetning som etter mitt skjonn er viktig for a sikre kvalitet i denne
studiemodellen.

Til en relativt autonom klasseorganisering bor det knyttes en Roordineringsfunksjon som
skal ivareta to viktige hensyn. For det forste skal koordineringsfunksjonen ivareta
studentgruppas behov for faglig, administrativ og sosial oppfelging fra hegskolens side.
For det andre skal koordineringsfunksjonen ivareta hogskolens behov for 4 kvalitetssikre
en studieenhet som ikke pd ordiner mate er integrert i institusjonens administrative,
faglige og studentsosiale/politiske struktur. La meg utdype og eksemplifisere.

Nir det gjelder faglig, administrativ og sosial oppfelging av den enkelte stndent er det
viktig at noen ansvarlige i hogskolesystemet kjenner til studentens konkrete studie-
situasjon. I pendlingen mellom krav fra familie- og arbeidsforpliktelser pa hjemstedet, og
hogskolens studiekrav, vil det ut fra min erfaring ofte dukke opp vanskelige studie- og
livssituasjoner hvor disse kravene, iallfall for studentene, kan synes uforenlige.
Deltidsstudentene gir ofte uttrykk for at hjemmemiljo og familie ikke forstir deres
situasjon, og pé studiesamlingene gir undetrvisning/studiearbeid i ett hele dagen. Det kan
derfor vere en ganske hoy terskel for 4 ta opp personlige og faglige problemer med
hogskolens lerere eller den formaliserte veiledningstjenesten. En studiekoordinator som
har et definert ansvar for 4 felge opp klassen, som kjenner studiemodellen, og som har
etablert en relasjon til studentene, kan folge opp enkeltstudenter i forhold til personlige
og faglige problemer knyttet til studiet. Slik oppfelging kan skje gjennom uformelle
samtaler eller gjennom avtalt veiledning. Ved Hogskolen i Tromse bestir denne
kontakten i at koordinator (pedagogikk- eller faglarer) har lopende kontakt med
studentgruppa og deres tillitsvalgte biade uformelt og gjennom klassens time. Koordinator
er i tillegg gitt ressurs til gruppevise og individuelle samtaler med studentene.

I disse samtalene er hovedtema den enkelte student og studentgruppas studiesituasjon.
Koordinator har ogsd en funksjon overfor studentgruppa som et kollektiv, dvs. det faglig-
sosiale klassemiljoet. Det er min erfaring at mange deltidsstudenter kommer til studiet
med en svak og usikker identitet som student. I lopet av studietida skal de lere seg
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studiets og profesjonens mer eller mindre uttalte verdier og holdninger. Studentene skal
ogsd utvikle et faglig sprak og en personlig frimodighet til 4 formidle seg i ulike
yrkessammenhenger. I begge tilfeller er det klassen som er den viktigste arenaen for slik
personlig og faglig utvikling.

I det forste studiearet har jeg opplevd studenter som ubevisst eller ureflektert har
formidlet holdninger som ma sies 4 vare uforenlig bide med lereryrkets verdier og dets
offentlige mandat. Videre har jeg opplevd at studenter pa grunn av sjenanse eller
prestasjonsangst har hatt problemer med 4 ta ordet i klassen og formidle seg personlig og
faglig. 1 begge disse tilfellene mener jeg det er viktig at noen av hegskolens fagpersonale
bade har ansvar for, og kompetanse til, 4 etablere og vedlikeholde et klassemiljo som kan
bidra til 4 fremme studentenes personlige og faglige vekst. Dette gjelder nok alle studenter
og alle studietilbud, men det blir spesielt viktig i en studiemodell hvor studentene
oppholder seg i studiemiljoet bare 1 av ca. 4 uker. Konkret handler dette om 4 gi rom for
proving og feiling den forste tiden, og ikke stille for eksakte og lukkede krav til faglige
prestasjoner, hva enten det gjelder form eller innhold. Dersom man forst har lyktes i 4
etablere en grunnleggende trygghet bade innad i studentgruppa, og i gruppas relasjon til
oss faglerere, ligger det ut fra min erfaring et stort potensial for videre lering og en
gradvis faglig selvstendiggjoring i studentgruppa. Som pedagog har det vert bade
overraskende og inspirerende 4 se hvordan enkelte studenter noe uventet har vokst til 4
bli selvbevisste fagpersoner med et sterkt faglig uttrykk og reflekterte holdninger til bade
seg selv og sitt yrke.

For det andre skal koordineringsfunksjonen bidra til 4 kvalitetssikre hogskolens
studieopplegg i det daglige undervisnings- og studiearbeid, bade overfor enkeltstudenter
og studentgruppa. Pa et zndividniva er det snakk om 4 sikre at studentene fir den
informasjon som er nedvendig for at studieopplegget skal fungere pa de enkelte
samlingene. Da er timeplanen sa stram at manglende tilrettelegging, eller kollisjoner nar
det gjelder rom, utstyr og larerkrefter lett fir store negative konsekvenser. Koordinator
skal ogsd ha et ansvar for 4 fange opp signaler pa det som kan virke som manglende
personlig eller faglig egnethet hos enkeltstudenter, og formidle disse videre til Hogskolens
institusjon for skikkethetsvurdering.

Hogskolens organisasjon, administrasjon og fagpersonale har tradisjonelt vert
innrettet mot 4 betjene stasjonare studenter som er fysisk tilstede pa hogskolens campus.
Det er nok mulig 4 tilpasse deler av administrasjon og studieavvikling overfor de
samlingsbaserte grunnutdanningene ved 4 bruke IKT og nettbasert kommunikasjon. Men
om vi ser pa studentgruppen i et voksenpedagogisk perspektiv, er kanskje den viktigste
begrunnelsen for en studiekoordinator av rent laeringsmessig art. Ifelge Knowles (2005)
har voksne studenter forventninger om 4 bli behandlet som avhengig lerende. Disse
studentene trenger generelt en sterkere og mer styrende studiemessig og faglig oppfoelging
enn tilsvarende studenter som ennd ikke har etablert en voksenidentitet gjennom
familieliv og yrkeserfaring. I tillegg til voksenstudentens forpliktelser 1 hjemmemiljoet og
pa egen arbeidsplass gis det lite rom for 4 gjore egne leringsstrategiske valg, fordi
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studiesamlinger har en meget stram regi med undervisning 6—8 timer hver dag. Etter min
mening kan man konkludere med at voksenstudentenes vilkar for 4 ta ansvar for egen
lering 1 mange henseender er vanskeligere enn for tilsvarende yngre studenter i den
stasjonare studiemodellen. I dette perspektivet ser jeg betydningen av en gjennomgiende
koordineringsfunksjon for 4 styrke kvalitet i studieopplegget og derved kvaliteten pa
studentenes leering til yrket.

Samlingsdidaktikk

Det tredje kvalitetskriteriet omfatter et didaktisk perspektiv pa undervisning og studie-
arbeid knyttet til studiesamlinger og mellomperioder i samlingsbasert deltids grunn-
utdanning.

De forste drene jeg arbeidet med deltids samlingsbasert grunnutdanning opplevde jeg
en ”av og pa” kontakt med studentene. Jeg hadde nzr og lett tilgang til studentene pi
samlingene, mens kontakten i mellom samlingsukene var minimal, vanligvis i form av et
studiebrev. Disse brevene inneholdt hovedsakelig kopier av faglige tekster og
sammendrag av forelesninger fra forrige samling. Noen ganger ble det sendt ut tekster
som forberedelse til neste studiesamling. Det var vanlig at fagene bidro med sine ark, og
sd var det min oppgave som klassekoordinator 4 fylle konvolutter og klistre adresselapper
for postutsendelse til studentene. Studieopplegget sikret imidlertid et visst faglig utbytte i
mellomperiodene ved at studentene hadde mellom 25 og 50 prosent stilling i en
barnehage eller skole pi sitt hjemsted. De forste drene praktiserte hogskolene en ordning
med lokale veiledere for studentene pd deres arbeidssteder. 1 tillegg fikk bide student og
Zovingslerer” besok og veiledning av en fagperson fra hegskolen.

Hosten 2000 endret rammene for studiet seg vesentlig ved at en 1. klasse ble knyttet til
Hogskolen i Tromso ved hjelp av internett. For meg ble dette et avgjorende tidsskifte,
som kom til 4 representere et viktig skritt framover for denne typen grunnutdanning,
Siden da har bide stasjonzr og samlingsbasert deltids grunnutdanning ved Hogskolen 1
Tromse vert knyttet til nettbasert kommunikasjon. Samtidig med denne teknologiske
utviklingen, som sterkt har bidratt til 4 fremme kvaliteten pd denne typen samlingsbasert
deltidsutdanning, har det skjedd endringer i rammevilkér for utdanningen som kan sies 4
ha virket i motsatt retning. Det siste tidret har vi opplevd generelle nedskjeringer i
undervisningsressurser til lererutdanningene og spesielt til samlingsbasert-deltids
grunnutdanning. Det er ikke lenger et krav til studentene om 4 arbeide i barnehage eller
skole under studiet (Hogskolen i Tromse). Folgelig er det heller ikke noe tilbud om
veiledning pa arbeidsstedet dersom man frivillig har slikt arbeid. Jeg oppfatter at ny
datateknologi er ment 4 skulle kompensere for disse endringene og derved sikre fortsatt
kvalitet i de samlingsbaserte utdanningene. Men det tror jeg bate er mulig dersom
datateknologien fungerer som et didaktisk redskap, og ikke som en informasjons- og
fiernkopieringssentral for masseutsendelse av papirtekster og bilder.

I denne delen av teksten vil jeg derfor skissere et eksempel pa en bogskoledidaktikk for
undervisnings- og studiearbeid bade for studiesamlingene og for perioden mellom
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studiesamlingene. Med andre ord en arbeidsmate som tar sikte pd 4 skape sammenheng
mellom undervisning/studiearbeid pa samlingene, og studentenes eget studiearbeidet
hjemme i mellomperiodene. Prinsippet er illustrert i figuren nedenfor.

Samling Mellomperiode Ny samling ... osv.

e
4151

|
NI

|

|
AN\

1) Tematisering 2) Mellomarbeid 3) Etterarbeid
- forelesning - litteraturlesing - studentframlegg
- erfaringsutveksling - gruppediskusjoner - dokumentasjon
- film, ekskursjon etc. - arbeid med case - plenumsdiskusjon
- problematisering - innlevering via internett - etterlesning

Det viktigste poenget i denne modellen er at faglerer har et didaktisk ansvar for alle de tre
sykliske fasene; temastart, mellomarbeid og etterarbeid.

I den forste fasen, fematisering, introduseres et nytt faglig tema, vanligvis i siste del av
samlingen (skravert felt). Den faglige introduksjon eller tematisering kan komme fra
lzereren, for eksempel i form av en forelesning eller presentasjon av et case. Avhengig av
studentenes modenhet i faget/studiet kan de noen ganger selv gis ansvaret for a
introdusere et nytt faglic tema. En slik introduksjon kan for eksempel bestd av en
erfaringsutveksling eller problematisering som bygger pa deres egne erfaringer. Poenget er
at studentene sammen med faglaerer etablerer et felles faglig fokus for det videre arbeidet
med det aktuelle fagtemaet. Avhengig av temaets omfang og beskaffenhet mé faglarer,
noen ganger sammen med studentene, gjore konkrete valg som gjelder progresjon og
arbeidsmater fram mot neste samling, evt. over flere samlinger.

I den andre fasen, mellomarbeid, skal studentene arbeide faglic med de tematiseringer
som ble gjort pa forrige samling og ut fra de arbeidskrav som stilles til neste samling.
Studentene kan arbeide individuelt eller i grupper, for eksempel fysiske moter i region-
gruppet, eller “virtuelle moter” pa internett. Mellomperioden utgjor en viktig periode for
individuell pensumlesning. Men like viktig er gruppevise dreftinger med utgangspunkt i
denne lesningen. Jeg oppfatter det som spesielt viktig i denne fasen at faglerer bidrar med
en struktur for studiearbeidet. En slik struktur kan eksempelvis besta i at studentene skal
drofte en case eller formulere et refleksjonsnotat som problematiserer en gitt eller
avgrenset tematikk. Her er det mulig 4 tenke kreativt i mange metodiske retninger, og det
er min erfaring at kvaliteten av studentenes arbeid i mellomperiodene sterkt avhenger av
at det eksisterer plan, struktur og en presisering av hva som skal gjores til neste samling.
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Den tredje fasen bestar av etterarbeid, vanligvis lagt til starten av ny samling (skravert
felt). I dette arbeidet skal studentene ha et hovedansvar for framlegg av ulike slag. Dette
arbeidet kan ogsa innebzre 4 organisere diskusjoner, formulere nye problematiseringer,
og eventuelt bidra med ulike former for sammenfatninger eller konklusjoner. I denne
fasen kan det ogsa vare aktuelt at faglerer kommer med faglige innspill, eller med en
“etterlesning” om det aktuelle fagtemaet. Noen ganger vil det ligge til rette for at etter-
arbeid og diskusjoner i studentgruppen apner nye problemstillinger som kan representere
en videre faglig fordypning og en bredere utvikling i faget.

Slik gjentar disse tre fasene seg, fra samling via mellomperiodearbeid til neste samling.
Det didaktiske opplegget som er skissert ovenfor, er ressurskrevende for lereren og ikke
alltid helt enkelt 4 fi gjennomfert rent praktisk. Men dersom man folger prinsippet fra
skissen 1 figuren som et didaktisk ideal, er det min erfaring at det er mulig 4 skape en
helhetlig struktur i studieforlopet. Et opplegg av denne typen vil ogsa kunne bidra til 4
skape en kontinuitet 1 studentenes arbeid fra en samling, via mellomperioden, til neste
samling. Da kan man kanskje unngi det som ofte ma kunne sies 4 ha vart et kjennetegn
ved hoyere utdanningen, et skille mellom lereren som aktiv formidler og studenten som
passiv/aktiv mottaker i undervisningen.

En didaktisk tilnerming som skissert ovenfor har som en viktig forutsetning at
faglaerer har et profesjonsperspetiv pé sitt undervisningsarbeid. Faglarerne i studiet ma veere
villig til 4 problematisere sitt fag i forhold til de yrkeskrav studenten moter etter endt
utdanning. Man gir da studenten storre mulighet til 4 trekke inn egne livs-, omsorgs- og
yrkeserfaringer enn om man arbeider med teorier i et avgrenset fagperspektiv (Nygren,
2004). En profesjonsrettet og faglig problematisering som forankres i studentenes egne
erfaringer vil etter min mening bide styrke deres motivasjon for studiearbeidet og
samtidig utvide grunnlaget for dette arbeidet. Denne miten 4 arbeide pa er ogséd egnet til 4
skjerpe studentens bevissthet om hvordan faglige utfordringer/problemer inkluderer
henne selv i relasjon til framtidige yrkeskrav og mestring i barnehage og skole.

Det er ogsd min erfaring at denne studiemodellen i noen storre grad enn den
stasjonzre modellen krever en samarbeidsinnstilling fra fagpersonalets side. Dersom man
vektlegger et profesjonsperspektiv med inkludering av studentenes egne erfaringer, ma
faglererne tilegne seg et minimum av miljefortrolighet til barnehagen som yrkeskontekst.
Med et helhetlig blikk pa barnehagen som omsorgs- og utviklingsarena for barn, vil den
enkelte faglerer mitte se sitt fag ogsd i relasjon til de andre fagene i utdanninga. Etter
mange ar med profesjonsrettet samarbeid med andre fag har jeg lert mye om disse fagene
og om barnehagen som yrkeskontekst. Det har gitt meg storre innsikt i mitt eget fag.

Avslutning

Det er mange forhold som spiller inn i vurderingen av hva som er kvalitet i samlings-
basert grunnutdanning, enten den gar pa deltid eller pé fulltid. Slik jeg ser det, ma man i
dag forholde seg til de rammefaktorene som omgir lererutdanninga, med okonomiske
innstramminger, internasjonalisering, nasjonal konkurranse om studenter og ikke minst
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med en rivende utvikling av datateknologien. Mange vil dessuten hevde at det er en ny
type studenter som rekrutteres til utdanninga sammenliknet med noen tidr tidligere. Pa
den ene siden herer jeg kollegaer klage over at dagens studenter har svekkede
forutsetninger for 4 bli lerere. P4 den andre siden horer jeg studenter klage over at vi
lerere er i utakt med dagens pedagogiske utfordringer. Slike generaliseringer har jeg lite til
overs for. Jeg har stor tro pd dagens ungdom, og jeg har tro pa lererutdanninga sa lenge
fagpersonalet klarer 4 etablere og opprettholde en gjensidig forpliktende, kritisk
utfordrende og faglig utviklende dialog mellom, og med studentene. Larerutdanninga stir
overfor rammebetingelser og utviklingstendenser i tida som ikke uten videre gjor det
enkelt 4 opprettholde kvalitet i studiene. Med dagens krav til forandring blir det desto
viktigere 4 fokusere pd hvilke vesentlige forhold i studiet, innenfor hogskolens handlings-
rom, som kan bidra til et engasjert, utforskende og kritisk fagfellesskap mellom studenter
og lerere. De tre kvalitetskriteriene som jeg har argumentert for i denne teksten mener jeg
er viktige perspektiver for a sikre kvalitet 1 studentenes lering i de eksisterende modellene
for samlingsbasert deltids lererutdanning. Men kanskje vel sa viktig er disse perspektivene
for hogskolenes planlegging av nye studietilbud i et utdanningsmarked hvor det er stor
konkurranse om studentene og deres tid.

Samlingsbasert deltids lererutdanning har forandret seg gjennom 25 ar. Jeg tror
dagens varianter med utstrakt bruk av ny teknologi har styrket utdanninga, og at disse
studiemodellene er minst like gode som de tilsvarende stasjonzre variantene. Det tror jeg
i sd fall skyldes at man sd langt har hatt muligheten til 4 planlegge og gjennomfere
studietilbudene primart ut fra faglige kriterier. Dersom utdanningsmarkedet tvinger
hogskolene til 4 planlegge nye IKT-baserte og fleksible studievarianter overveiende ut fra
okonomiske hensyn, foler jeg meg ikke like trygg pd at studiekvaliteten wvil bli
opprettholdt pa et niva som tjener studentene og deres framtidige arbeidsplasser.

Litteratur

Knowles, Malcolm S. (2005): Andragogik: En kommende praksis for voksenopplaring. 1
Hleris og Berry (red.) Tekster om voksenopplering. Roskilde Universitetsforlag.

Dysthe, O. (red.) (2001): Dialog, samspel og lering. Oslo: Abstrakt forlag.

Hoéem, A. (1972): Kunnskapsoverforing som sosialt fenomen. 1. Tidsskrift for samfunns-
Sforskning 1972, Nr. 13 ss 251-264

Kvernbekk, T. (2005): Pedagogisk teoridannelse. Insidere, teoriformer og praksis. Bergen:
Fagbokforlaget.

Nygren, P. (2004): Handlingskompetanse:om profesjonelle personer. Oslo: Gyldendal Akademisk.
Sdlj6, R. (2001): Lering i Praksis. Et sosiokulturelt perspektiv. Oslo: ].W. Cappelen.

Terttu Tuomi-Grohn og Yrj6 Engstrom (red.) (2003): Besween Schoo! and Work: New
perspectives on transfer and boundary-crossing. Oxford: Pergamon.

122



Ei utdanning pa ville vegar?

Kare Vigestad

Problemstilling

Denne artikkelen skal dreie seg om norskfaget og norskundervisninga for det forste kullet
av desentraliserte allmennlararstudentar i Nord-Noreg, 1979-82.

Som bakgrunn for dei opplysningane og vurderingane som kjem fram i artikkelen, vil
eg her 1 innleiinga minne om ei av dei problemstillingane vi stod overfor da vi skulle g i
gang med den desentraliserte utdanningsmodellen: Fra ulike hald kom det sterke
motforestellingar mot ei slik organisering av allmennlararutdanninga. Mange var mellom
anna redde for at krava til studentane skulle bli for lige og arbeidsinnsatsen tilsvarande
laber, og ein meinte at det var eit klart minus at studentane ikkje fekk ta del i det
pedagogiske miljoet ved ein utdanningsinstitusjon. Det kom til 4 bli ei utdanning ”’pa ville
vegar”, bade 1 konkret geografisk forstand og ikkje minst i overfort tyding!

Erfaringane fra den desentraliserte utdanninga gjorde alle slike motforestellingar til
skamme! Tvert imot viste det seg heilt fra det forste aret at utdanningsmodellen fungerte
svart bra, og dei desentraliserte studentane var bide meir interesserte i studiet, viste
storre arbeidsvilje og gjorde det betre til eksamen enn dei ordinzre studentane ved
hogskulane. Kva var sa grunnen til det? Dette enkle sporsmailet er utgangspunktet for den
vidare framstillinga.

Forst vil eg presentere materialet som artikkelen byggjer pd, og gi eit kort riss av
omfanget og organiseringa av norskfaget ved dei tre hogskulane som gjennomforte norsk
kvartirseining det forste aret av den desentraliserte allmennlararutdanninga. Deretter vil
eg vise korleis studentane etterpd vurderte det studiet dei hadde vore igjennom,
samanlikna med kotleis ordinare studentar ved hogskulane vurderte norskstudiet. Til slutt
kjem ei samanfatning med tankar som ein kan gjere seg om formidling av norskfaget (og
andre fag) for komande lerarar.

Bakgrunnsmateriale

Etter at det forste kullet hadde kome i gang studiedret 1979/80, bad rektorane ved dei fire
hogskulane i Nord-Noreg om at det blei laga rapportar med opplysningar om studentar,
undervisningspersonale, studiemodell, arbeidsformer og med ei evaluering av opplegget.
Denne oppfordringa forte til at underteikna blei utpeikt til 4 laga ein rapport om
norskfaget i den desentraliserte udanninga ved dei tre hogskolane som hadde norsk
kvartarseining det forste studiedret, nemleg Nesna, Bode og Alta (Tromse hadde
kroppseving det forste aret). Det resulterte 1 rapporten Norskundervisning pa ville vegar? Om
undervisning i norsk kvartarseining ved den desentraliserte allmennlwrarutdanninga ¢ Nord-Norge
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1979/80, med undertittelen ”Vurdering av desentralisert norskundetrvisning samanlikna
med vanleg institusjonsundervisning” (Skriftserien ved Hogskolen i Nesna, nr. 1, 1982).

Rapporten byggjer for ein stor del pi ei sporjeundersoking blant studentane ved dei
tre hogskolane ved slutten av det forste studiedret. Eit spotjeskjema blei sendt til alle dei
desentraliserte studentane, og eit tilsvarande skjema blei sendt til dei studentane som
hadde gjennomfort norsk kvartirseining som ordinare fulltidsstudentar ved hegskolane,
og som var ferdige med si tredrige utdanning viren 1980. Vurderingsdelen av rapporten
byggjer pd resultata frd sporjeundersokinga og i tillegg péd intervju med dei andre
faglaerarane i norsk ved dei aktuelle hogskolane.

Sjolve modellen for den desentraliserte allmennlararutdanninga og ulike opplysningar
om studentgruppa kan ein finne i rapporten som er nemnd ovanfor, og dessutan andre
stader i denne artikkelsamlinga. Her skal berre nemnast at talet pd desentraliserte
studentar som hadde norsk som kvartrseining det forste aret, var 103 (Alta 45, Bode 30
og Nesna 28). Svarprosenten pa spotjeskjemaet var 94. Fra dei studentane som hadde
teke norsk kvartarseining som ordinare studentar ved hegskolane, var svarprosenten 56,9
(i realiteten ein del hogte, fordi sporjeskjemaet blei sendt ut etter klasselistene og nokre av
desse studentane hadde teke halvarseining i norsk).

Organisering og arbeidsformer

Det lag sipass sterke foringar fra Kyrkje- og undervisningsdepartementet si side om
opptakskrav og organisering av utdanninga at mykje var avklart allereie for Stortinget 21.
mai 1979 gjorde vedtak om 4 setje i gang den desentraliserte allmennlerarutdanninga.
Modellen blei nokolunde lik ved dei fire hogskulane som skulle std for gjennomfoeringa.
Ved sida av pedagogisk teori og praksis skulle studentane gjennomfore ei kvartarseining i
eit av dei sentrale skulefaga kvart ar. Alta, Bode og Nesna starta som nemnt med norsk
kvartdrseining det forste dret, og alle dei fire hogskulane fordelte pedagogisk teori og
praksis over tre dr. Dei vanlege fagplanane ved hegskulane skulle liggje til grunn, og
omfanget av lerarstyrt undervisning skulle tilsvare det undervisningstimetalet som
vanlege studentar fekk.

I den nemnde rapporten er det gjort detaljert greie for undervisningsomfanget i norsk
og organiseringa av undervisninga ved dei tre hogskulane. Her kan vi kort nemne at dei
desentraliserte studentane fekk om lag 120-140 timar med direkte undervisning (det
vanlege for studentar ved hogskulane var ca. 140 timar). Det blei arrangert
studiesamlingar gjennom dret, 2 veker i august ved alle dei tre hogskulane og deretter
vekesamlingar (eventuelt helgesamlingar) utover i studiedret. Til slutt var studentane
samla i 2 eller 3 veker i juni/juli, og denne samlinga blei avslutta med eksamen i norsk
kvartarseining.

I tillegg til samlingane kom oppgaveskriving (ca. 10 storre fagoppgaver), med grundig
individuell respons fra faglararen, og 4-6 undervisningsbrev fra fagleraren, det vil seie
skriftleg formulerte presentasjonar av ulike faglege emne (Bodoe og Nesna). Dessutan
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reiste fagleraren rundt pd praksisbesok til studentane. (Norskleraren og leraten i
pedagogisk teori og praksis delte studentgruppa seg imellom.)

Som bakgrunn for dei vurderingane som kjem seinare, bor det ogsa nemnast at heile
83 prosent av studentane hadde deltidsstilling i grunnskulen. Resten hadde vanleg praksis
hos ein evingslerar, og nokre av desse studentane hadde tidlegare erfaring som vikarlarar.

Studentvurderingar

Dei to studentgruppene (heretter kalla desentraliserte studentar og ordinzre studentar)
fekk fleire sporsmal innanfor kvar av kategoriane 1) innhald i faget, 2) pensumomfang og
vektlegging, 3) leringseffekt/utbytte og 4) samanheng mellom undervisninga i studiet og
eigen praksis/yrkessituasjon. Kort oppsummert viste vurdetingane frdi dei to
studentgruppene at dei studentane som tok desentralisert utdanning, hadde ei klart meir
positiv vurdering av faget og undervisninga enn det dei ordinzre studentane gav uttrykk
for. Det gjaldt alle delemne innanfor faget, det gjaldt undervisnings-/arbeidsformer og
det gjaldt relevansen for arbeidet i skulen. Szrleg klart kom forskjellen i vurderingar fram
i to oppsummerande sporsmal:

Totalvurdering av norskstudiet

Studentane fekk tre svaralternativ pa sporsmalet om 4 gi ei totalvurdering av norskstudiet,
altsa den kvartirseininga dei hadde vore igjennom: “meget tilfredsstillende”, tilfreds-
stillende” og lite tilfredsstillende”. Svarfordelinga var slik:

Svaralternativ desentr. stud. | ordinaere stud.
Meget tilfredsstillende 65 4
Tilfredsstillende 35 51
Lite tilfredsstillende 0 45

Totalyurdering av norskstudiet, desentraliserte studentar og ordinere studentar ved hogskulane (%o)

Svarfordelinga viser eit forbloffande sprik. Dei to studentgruppene hadde altsid opplevd
norskstudiet svert ulikt. Det méd ein kunne seie sjolv om halvparten av dei ordinere
studentane kryssa av for “tilfredsstillande”. Eit interessant poeng er likevel at dersom vi
samanliknar vurderingane av einskildemne i faget med totalvurderinga, er dei desentrali-
serte litt meir positive i totalvurderinga enn i summen av enkeltvurderingar, medan dei
ordinzre studentane, derimot, er meir negative i totalvurderinga av faget/studiet enn
dersom vi summerer prosenttala for enkeltvurderingane.

Vurdering av den relevansen norskstudiet har for arbeidet i grunnskolen

Ogsi her fekk studentane tre svaralternativ: “meget relevant”, “relevant” og ”lite
relevant”. Svara fordelte seg slik:
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Svaralternativ

desentr. Stud.

ordineere stud.

Meget relevant 49 8
Relevant 48 33
Lite relevant 4 59

Vurdering av den relevansen norskstudiet har for arbeidet i grunnskolen,
desentraliserte studentar og ordinere studentar, i prosent

Vi ser det same spriket her, sjolv om dei desentraliserte ikkje er fullt sid positive som i
totalvurderinga. Til gjengjeld er dei ordinare studentane endd meir negative.

P4 sporjeskjemaet blei studentane oppfordra til 4 kome med utfyllande kommentarar
og grunngivingar. Nokre av dei kommentarane som blei gitt, gjekk pa totalvurderinga av
studiet. T1 av dei desentraliserte studentane nytta hovet til 4 kome med ros for interessant
og godt opplegg av pensum/undetvisning, og ingen kom med negative kommentarat. Av
dei ordinzre studentane var det ingen som sa noko positivt om norskstudiet, medan fem
uttalte seg svart kritisk. Denne kommentaren er representativ for dei fem: «Jeg mener rett
og slett at kvartirsenheten i norsk pa lererskolen ikke forberedte meg det minste pa 4
undervise i norsk i grunnskolen.

Vurdering av ulike arbeidsformer

Dei to studentgruppene fekk sporsmdl om 4 vurdere leringseffekten av ulike
arbeidsformer, bade spesifikt for dei ulike delemna i faget og for kvar arbeidsform
generelt. Dei fekk tre avkryssingsalternativ for kvar arbeidsform: ”stor”, ”middels” og
“liten laeringseffekt”. Dei desentraliserte studentane vurderte oppgéaveskriving” som den
arbeidsforma dei lerte mest av (94 % kryssa av for 7stor leringseffekt”). Deretter kom
“undervisning pa kurssamlingar” (90 %) og ’personleg rettleiing” (76 %). Ligast kom
Zoruppearbeid” (49 %) og sjelvstudium” (32 %). Sja elles den nemnde rapporten for
svarfordelinga totalt.

Dei ordinzre studentane fekk ikkje sporsmal om undervisning i heve til andre
arbeidsformer, men pa sporsmalet om undervisning (frd leraren) er eigna som
arbeidsform i ulike delemne i faget, gav dei i storre grad enn dei desentraliserte uttrykk for
at undervisning var viktig. Av dei andre arbeidsformene vurderte dei personleg rettleiing
som det viktigaste, deretter kom gruppearbeid, sjolvstudium og til slutt oppgaveskrivingy»

Vi ser igjen at dei to studentgruppene vurderte ulikt, serleg pa eitt punkt: Dei
desentraliserte rangerte oppgaveskriving hogst, medan dei ordinzre studentane sette
denne arbeidsforma lagast. Begge gruppene sette undervisning hegt, dei ordinzre
studentane i storre grad enn dei desentraliserte. Her er det ogsa interessant at sjolv om dei
ordinzre studentane vurderte oppgaveskriving lagast av arbeidsformene, vurderte dei
behovet for individuell gjennomgang av oppgaver like hegt som dei desentraliserte
studentane!

Forklaringa pi den gjennomgaande store forskjellen i vurderingane ligg truleg i dei
ulike forventningane dei to studentgruppene hadde til studiet. Dei desentraliserte visste at
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dei gjekk til eit desentralisert studium som i stor grad skulle vere basert pa heimearbeid.
Undervisninga pd studiesamlingane blei oppfatta som eit nedvendig supplement. Dei
ordinzre studentane, derimot, hadde nok meir ei oppfatning av at studiet var noko som
forst og fremst skulle gi fore seg i klasserommet, berre supplert med nokre skriftlege
oppgiver og eventuelt gruppearbeid. Meir undervisning blei di loysinga pa
fordjupingsproblemet i norskstudiet. Sjolvstudium blei ikkje sett pa som eit aktuelt eller
viktig alternativ. Det er likevel verdt 4 merkje seg at dei ordinzre studentane, sjolv om dei
prioriterte oppgaveskriving lagt, enskte seg meir personleg rettleiing. Slik rettleiing hadde
dei nok fitt mykje mindre av i sitt studium enn det dei desentraliserte studentane fekk.

Eksamensresultatet

Det finst ikkje eigne data for eksamensresultatet til dei ordinre studentane som var med
i undersokinga. Derfor blei karakterane til dei desentraliserte studentane samanlikna med
landsgjennomsnitt varen 1980, altsa det aret dei tok avsluttande eksamen 1 norskfaget. Til
cksamen gjorde dei desentraliserte studentane det klart betre enn landsgjennomsnittet.
(Og hadde vi samanlikna med alle studentane ved dei tre aktuelle hogskulane som tok
eksamen i norsk varen 1980, hadde forskjellen vore storre.) Tabellen nedanfor viser den
prosentvise fordelinga etter den karakterskalaen som blei brukt den gongen.

Karakterskala Bokmil Nynorsk
desentr. stud. | landsgj.snitt | desentr. stud. | landsgj.snitt
Sg 2,0 0,1 2,0 0,1
Mg 343 230 18,6 11,8
G 59,8 62,8 62,7 54,2
Gk 39 12,5 15,7 28,3
Igk 0,0 1,6 1,0 5,6

Prosentvis fordeling av eksamenskarakterar, desentraliserte studentar og landsgiennomsnittet varen 1980

Kvifor opplevde dei to studentgruppene norskstudiet sa ulikt?

Kortleis skal ein sd tolke dette formidable spriket 1 oppfatninga av innhaldet 1 norskfaget,
relevansen for arbeidet i grunnskulen og vurderinga av arbeidsformer hos dei to student-
gruppene?

Vi kan prove 4 finne forklaringar innanfor ulike felt: Vi kan for det forste stille
sporsmal om dei desentraliserte studentane og dei ordinare studentane verkeleg meotte det
same faget og fekk den same undervisninga. For det andre kan vi prove 4 finne
forklaringa ved 4 sjid pd situasjonen til studentane — alder, livssituasjon, motivasjon,
arbeidsinnsats osv. Eit tredje forklaringsomrade kan vere miéten studentane blei motte pa
av utdanningsinstitusjonen og undervisningspersonalet og kva for mekanismar som set i
gang ein god leringsprosess.
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Innhald og omfang

Om det forste moglege forklaringsomradet kan vi seie at det faglege innhaldet i prinsippet
var akkurat det same for begge studentgruppene. Det var fagplanane i norsk ved kvar
hogskule som bestemte innhaldet og omfanget. Den einaste prinsipielle forskjellen var at
dei i Finnmark (Alta) la opp eit lyrikkpensum der alle tekstane var av nordnorske
forfattarar. Det blei oppfatta som positivt av studentane. Men ser vi det i hove til andre
vurderingar fra dei same studentane, kan det ikkje forklare meir enn ein sveart liten
brokdel av totalvurderinga.

Studentgruppa — motivasjon

Det andre forklaringsomradet, forhold ved studentgruppa, kan derimot ha mykje 4 seie
for vurderingane. Andre bidrag til denne artikkelsamlinga droeftar ulike drsaker til at
erfaringane frd desentralisert undervisning er mykje betre enn det ein i utgangspunktet var
redd for (sjd til demes artiklane til Gerd Holm og Elsa Lofsnas nar det gjeld pedagogikk-
faget). Det gjeld bide haldninga til studiet og eksamensresultat. Moment som kan forklare
forskjellen, kan mellom anna vere at dei desentraliserte studentane av fleire grunnar var
sterkt motiverte for a ta lerarutdanning, og at dei hadde naer tilknyting til praksis (mange
hadde deltidsstilling i skulen).

Sa kan ein spotje seg: Hadde dei desentraliserte studentane generelt sett ei meir positiv
innstilling til utdanninga enn det dei ordinare studentane hadde? Var dei meir motiverte
for utdanning/lering? Eller hadde dei mindre kritisk distanse til utdanninga? Var dei meir
autoritetsbundne? Var dei positive vurderingane uttrykk for at dei ville vise si takksemd
for det utdanningstilbodet dei hadde fatt?

Forklaringsmatar

Det var heilt klart for oss som arbeidde med dei desentraliserte studentane, at dei var
sterkt motiverte for utdanninga. Svaert mange av dei gav uttrykk for at den desentraliserte
utdanninga var sjansen dei hadde venta pad. Onsket om 4 ta lerarutdanning hadde vore
der lenge, men pd grunn av familieforhold og avstandar hadde dei sett det som urad 4
reise til ein av hegskolane for 4 vere fulltidsstudentar. Dei var altsd takknemlege for
tilbodet om desentralisert utdanning og gjekk med glede og iver i gang med studiet.
Denne iveren gav seg utslag i grundig arbeid med fagstoffet. Og det forte truleg til ei
positiv vurdering ogsd av faginnhaldet.

Det gode miljoet som oppstod mellom desse studentane pa samlingane, og den gode
kontakten mellom studentar og lerarar (det var kvart dr berre to laerarar som stod for
undervisninga og rettleiinga av studentane) kan ogsi vere faktorar som gjorde
lzeringsprosessen relativt lystprega. Ei positiv haldning til medstudentar og leerarar kan ha
fort til ei positiv haldning ogsd til innhaldet i studiet.

Dei positive vurderingane fra dei desentraliserte studentane kan ogsd ha med innhaldet
og organiseringa av studiet 4 gjere. Faginnhald og undervisningsformer var om lag det
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same for begge studentgruppene. Det som var ulikt, var forst og fremst praksistilknytinga
og det at oppgaveskriving var ein vesentleg del av studiet for dei desentraliserte.

Dei vurderingane som det er gjort greie for ovanfor, inneheld ein indirekte kritikk av
den vanlege undervisninga ved hegskolane, nemleg at vi der finn mindre motiverte
studentar, mindre arbeidsglede blant studentane, darlegare kontakt mellom lerarar og
studentar, mindre samkjensle mellom studentane, darlegare praksisordning og mindre
effektive arbeidsformer. Det som har med motivasjon, arbeidsglede og kontakt 4 gjere,
kan vere ei forklaring nir vi samanliknar det forste kullet med desentraliserte studentar
med dei ordinzre studentane som studerte ved hegskulane rundt 1980. Men slike
forskjellar er sjolvsagt avhengige av dei personane som utgjer studentgruppa (og av
lzerarane deira) og ikkje av sertrekk ved den desentraliserte utdanningsmodellen. Dette
poenget er det viktig 4 ha klart for seg, slik at ikkje sjolve utdanningsmodellen far heile
ara for det vellykka resultatet og for dei positive vurderingane fra studentane si side.

Kva lzerte vi av den desentraliserte alimennlararutdanninga?

Nir det gjeld sjolve organiseringa og arbeidsmatane, synest det pa bakgrunn av
vurderingane fra studentane og erfaringane til faglerarane at serleg éin faktor var serleg
avgjerande for den positive opplevinga av studiet, nemleg det tette faglege forholdet som
oppstod mellom lerarar og studentar pa grunn av oppgaveskrivinga. Oppgiveskrivinga
forte til eit stort innslag av individuell rettleiing og personleg kontakt, forst og fremst
gjennom dei skriftlege tilbakemeldingane frd leraren. Den systematiseringa av fagstoffet
som oppgavesktivinga kravde, og dei relativt grundige tilbakemeldingane studentane fekk,
skapte eit felles prosjekt for studenten og laeraren. I dette prosjektet kunne studenten
kjenne seg verdsett. Ho eller han fekk gjerne bade ros og ris, men péd ein méte som tok
studenten pd alvor som studerande — oppgaveskrivinga var ein undervisningsmetode.

Her meiner eg vi kan finne arsaka til mykje av spriket i vurderingane mellom dei
desentraliserte og dei ordinare studentane. Medan oppgiveskriving og respons var ein
natutleg del av undervisningsopplegget for dei desentraliserte, opplevde dei ordinzre
studentane dei obligatoriske oppgdvene som kontroll. Dei fekk stort sett korte og
generelle kommentarar — og ein karakter. Hovudpoenget med oppgéveskrivinga, slik
studentane opplevde det, var at leraren skulle fa eit grunnlag for 4 setje standpunkt-
karakter. Det kan forklare at dei ordinare studentane vurderte oppgaveskriving ligast av
arbeidsformene.

Bide ut frad vurderingane frd dei to studentgruppene og dei erfaringane lerarane
gjorde, er det altsa tydeleg at kvaliteten pa arbeidet med fagstoffet og utbyttet av dette
arbeidet er sveert avhengig av den responsen studenten fir, og den interessa laeraren viser.
At vi i ein periode dei par siste tidra har gitt i motsett retning i utdanninga ved
hogskolane, er eit tankekors. Rett nok er det i ulike skuleslag satsa pa sdkalla mentorar,
men den faglege framgangen er noko som ma skje i motet mellom fagstoffet og
studenten, og der har fagleraren ei avgjerande rolle som katalysator. I tillegg til at ein
leerar ma gjere det klart for studenten kva som krevst av henne eller han i det aktuelle
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faget eller studiet, og kva som er malsetjinga med den undervisninga leraren gir, ma
lzeraren ikkje berre gi fagleg “input”, men ogsa fagleg respons pa det studenten arbeider
med. Det gjeld mellom anna 4 fi studenten til 4 ta ansvar for si eiga faglege utvikling.
Mykje kan sjolvsagt skje gjennom samtalar med den enkelte, men grundige
tilbakemeldingar pa skriftlege arbeid, altsa pd noko studenten har produsert sjolv, er nok
ein vel si effektiv bruk av tida.

Arbeidsformer som stiller krav om grundig arbeid med fagstoffet, om fordjuping og ei
analyserande haldning, kan vere med pa 4 aktivisere studentane, i staden for 4 gjere det til
passive kunnskapsmottakarar. Kontinuerleg rettleiing kan gi studentane ei sterkare kjensle
av 4 arbeide i eit fagleg-pedagogisk miljo, der dei fir respons pa sitt eige arbeid. Dette
siste er ogsa viktig dersom studentar skal fa eit lystprega forhold til studiet.

Dersom det er (eller har vore) slik at vanlege studentar som tek lerarutdanning, ikkje
har noka sterk kjensle av at det blir stilt konkrete forventningar til dei om
lering/studieframgang, er det ikkje s merkeleg at dei opparbeider ei negativ innstilling til
faget og studiet. Mottiltaket mot ei slik innstilling méd vere 4 gjere studentane ansvarlege
for si eiga faglege utvikling. D4 méd hegskulen, gjennom faglerarane, la dei fi mote
utfordringar — og klart definerte utfordringar — gjennom heile studiet. Det ligg eit stort
ansvar pd fagleraren ndr det gjeld 4 fi studenten til 4 oppleve seg sjolv som «studerande»,
medverkande i ein leringsprosess der malet ikkje er vitnemalet, men fagleg og pedagogisk
innsikt. Jamfer ogsd at dei ordinare studentane forst og fremst ettetlyste «personleg
rettleiing» nar dei skulle vurdere verdien av ulike arbeidsformer.

Dei motforestellingane som gjorde seg gjeldande for vi sette i gang med desentralisert
allmennlerarutdanning, viste seg 4 vere grunnlause. Erfaringane frd “pionertida” viser at
kvaliteten pa desentralisert utdanning ikkje er si avhengig av desentraliseringa, men
derimot av opplegget og gjennomforinga av studiet. Betre kontakt mellom lerar og
student, tettare oppfolging av studentane og konkrete krav om studieinnsats er sars
viktig.
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Intervju med en pionerstudent ved den forste
desentraliserte klassen pa Nesna 1979-82

Jyvind Jenssen

Anita Berg Olsen var 26 dr da hun i 1979 ble student ved den forste desentraliserte
allmennlarerklassen ved Nesna lererhogskole.

— Huvordan var din livssitnasjon i 1979, og hva var det som fikk deg til a soke?

Jeg har alltid hatt lyst til 4 bli leerer, og jeg sokte lererutdanningen pia Nesna flere
ganger. Men av ulike drsaker tok jeg ikke mot plassene da jeg ble tatt opp. Istedenfor
etablerte jeg meg med familie, og da ble det straks flere barrierer som gjorde det vanskelig
a bli fulltidsstudent og ukependler. Det var jo under den ”grenne bolgen” pa 70-tallet, og
vi flyttet tilbake til heimbygda mi, der jeg fikk lererjobb ved bygdeskolen her som
ufaglert. Det trivdes jeg veldig godt med, men lysten til 4 utdanne meg var der hele tiden.
Og jeg sa jo at skulle jeg fa beholde jobben, matte jeg ha papirene 1 orden. Dessuten
hadde jeg jo litt mer ambisjoner enn som sa. S da Nesna Lzrerskole utlyste opptak pé et
nytt desentralisert laererstudium, var det jo som en gave fra himmelen. Endelig kunne jeg
fa min sjanse.

— Fortell hva du husker fra den forste samiinga.

Arlig talt sa husker jeg ikke si veldig mye. S4 det kunne jo ikke vart de store
medieoppslagene i forbindelse med dette nye tilbudet. Det ble jo sett pa som en lettvint
mate for voksne husmedre 4 fa seg en hoyere utdanning pa. Og det var mange kritiske
roster bade fra faglig hold, og ikke minst fra lererorganisasjonene og fra studentene som
gikk heltid. Og vi ble jo heller aldri integrert 1 skolemiljoet. Stort sett var vi noksa for oss
selv. Oppstarten var jo tidlig i august, og vi var ganske alene pa campus. Det var sikkert
bra, for da kunne vi bli kjente med hverandre og studiesituasjonen i fred og ro. Det ble
kanskje holdt tale av rektor. Men utover det, kan jeg ikke huske at det var noe festivitas.
Vi kom jo fort i gang med det vi skulle gjore og hadde mer enn nok med 4 forholde oss til
vir nye livssituasjon. Og Gerd Holm gjorde virkelig en stor jobb med 4 legge til rette for
oss. Ved siden av 4 organisere studiet, la hun mye i a skape et godt sosialt milje. Hun ba
oss heim til seg flere ganger og oppvartet med mat og ellers det som skulle til for a sveise
oss sammen. Hun arrangerte turer i omegnen, og kjorte oss pa ferga nir vi hadde behov
for det. I det hele tatt gjorde hun nok mer enn man kunne forvente. Men jeg tror det var
en bevisst pedagogisk strategi for 4 skape et godt leringsmiljo. Hun hadde store
ambisjoner for oss, og det 14 nok mye faglig, og ikke minst personlig prestisje, i dette
prosjektet hun skulle lede, og som sd mange var kritiske til. Og ndr man ser seg tilbake, s
kan man vel si at hun klarte det meget godt.

— Det ble opptatt en ren jenteklasse pa 28. Hvordan opplevde du miljoet i klassen?

131



Selv om vi var bare jenter, sd var det likevel en gjeng som trodde pa hverandre og som
stottet hverandre. Vi var jo veldig innstilte pa dette og var nok mer enn vanlig motiverte.
Jeg savnet i alle fall ikke gutter i klassen. Jeg tror aldri jeg tenkte pa det. Dette var jo i en
tid da dette med likestilling var sterkere pd sakskartet, og selv om det nok ikke var ment
slik, sa ble jo tilbudet indirekte rettet mot kvinner, for det var jo ufaglerte kvinner som
forst og fremst tok ledige lererstillinger i distriktet. Og vi hadde jo alle ambisjoner om
mer utdanning. Vi var rimelig voksne, ganske selvbevisste, hadde mal som vi ensket 4
oppna. De fleste hadde familie og hjem der ute og var ikke sd veldig interessert 1 4 leve ut
det glade studentlivet. Jeg tror dette preget mange av oss uansett om vi unge eller eldre.
Det farget ogsi sikkert miljoet i klassen. Men det var en veldig god tone i klassen, fylt
med humer, latter og sestersolidaritet.

— Det framgir av Gerd Holms rapport at alderen pa dere var mellom 20 og 48 ar. Hvordan virket det
inn pd miljoet?

Jeg tror ikke vi tenkte sd veldig mye pa det. Og som sagt sd var vi en gjeng som hadde
gjort et bevisst valg — et valg som egentlig innebar veldig mye forpliktelser og ansvar
spesielt i forhold til familiene vare, men ogsd overfor arbeidsgiverne vire (det var en
forutsetning at vi hadde lererjobb ved siden av studiet), og skolene vi arbeidet ved. Det
var en spesiell situasjon vi var i, som de forste ute med denne maten 4 studere pa.
Dessuten tror jeg at aldersforskjellene og spredning i erfaring gjorde at vi utfylte
hverandre. De eldre hadde mye praktisk skoleerfaring som de kunne dele med de av oss
som var yngre. De yngre hadde mer ner erfaring om hvordan det er 4 vere i en
leringssituasjon, og det kunne kanskje de eldre laere noe av.

— Fortell litt om organiseringa av studiet. Hyilke kontaktformer badde dere med institusjonen og lererne?

De gangene vi mottes var jo under fellessamlingene 6—8 ganger i dret. Samlingene ble
brukt, da som nd, til 4 f4 undervisning og veiledning fra lererne, og gjennomfore sikalte
fagdidaktiske kurs i de fagene som ikke var obligatoriske. Og det ble jo mye opp til oss
selv 4 utnytte de spesialfunksjonene pé skolen som bibliotek, formingsrom, musikkutstyr
osv. som vi ikke hadde tilgang til ellers. Mellomperiodene matte vi i stor grad organisere
selv. De fleste etablerte arbeids-/studiegtupper som mottes og arbeidet sammen. Det
hendte ogsa at faglererne reiste rundt i regionene for 4 undervise disse gruppene sarskilt.
Ellers gikk jo kommunikasjonen mellom oss og skolen pr. brevpost, og evt. telefon. Stort
sett fikk vi undervisningsbrev fra de ulike faglererne en gang i mellomperiodene, og
planla vart eget studiearbeid ut fra det. Vi var jo tilknyttet en ovingslerer — fortrinnsvis
ved den skolen der vi arbeidet — som var vir mentor og veileder i det daglige arbeidet.
Selv om vi arbeidet som vanlige” leerere, hadde vi ogsa intensive praksisperioder der vi
arbeidet med spesielle oppgaver, fikk praksisbesok, skrev oppgaver — altsi mer
tradisjonelle praksisperioder etter modell fra den vanlige lererutdanningen.

— Synes du det var for fa eller for mange samlinger?

I den livssituasjonen de fleste av oss var i, syntes sikkert de fleste at det var nok
samlinger. Med hus og heim, og arbeid og studier pd si’, hadde vi tiden oppfylt, og mange
folte sikkert at tiden ikke strakk til. Men jeg tror de fleste gledet seg veldig til 4 motes og
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bare vare studenter for en uke. Ikke for det, det var mange som matte ta med seg unger
og det som horte til heime, nar for eksempel mannen var pa fiske. Og det var ikke bare,
bare for dem som reiste lange strekninger med bit for 4 komme seg til Nesna. Det var
nok mer strevsomt for noen enn for andre.

— Hua er du mest fornoyd og minst forngyd med nar du ser tilbake pa hele studiet?

Nir jeg ser tilbake, er jeg mest fornoyd med maten studiet ble organisert og tilrettelagt
pd, og som gjorde at vi kom oss gjennom disse drene. Si vidt jeg husker klarte alle
sammen 4 gjennomfere studiet pa normert tid. Muligens var det ett tilfelle der en fikk
utsatt studiet pga. flytting til en annen landsdel. Det var jo absolutt tilpasset opplaring. I
og med at vi var et proveprosjekt, var opplegget rundt oss tilpasset vare behov. Jeg tror vi
slapp unna mye av byrakrati og frustrasjoner som systemer skaper. Som sagt fikk vi nok
serbehandling, ikke minst takket vaere pedagogikklektoren Gerd Holm og de enkelte
faglererne vi hadde. Gerd hadde grepet om det meste. Den nzrheten som et lite miljo
skapte, forte nok ogsa til et bedre leringsmiljo generelt sett. Vi var privilegerte. Hvis jeg
skulle peke pa noe som kunne vart bedre, kan jeg nevne utviklingen av forholdet mellom
teori og praksis. Den unike situasjonen vi var i, der teori og praksis egentlig gikk hand i
hand, kunne sikkert vart enda bedre utnyttet. Men ikke for det, dette er et omride som
ikke fungerer godt nok den dag i dag. Det ser ut til at den tradisjonelle miten 4 tenke teori
og praksis pd, sitter meget godt forankret i systemet og gjor det vanskelig 4 se nye og
bedre alternativer.

— I de evalueringene som ble gjort av studiet virker de desentraliserte studentene mer fornoyd med studiet
enn studentene ved campus, og dere badde ogsa bedre resultater. Hyordan forklarer du det?

Det er jo litt morsomt at det slo ut den veien, og ikke minst kunne vi godte oss over
alle skeptikerne som demte opplegget nord og ned. Det ble jo sagt at det kom til 4 trekke
ned kvaliteten pd lererutdanningen. Men jeg tror vi folte oss ganske trygge pa at vi klarte
oss bra, og at det var et seriost og godt opplegg. Vi var jo som sagt veldig malrettet og
arbeidet hardt for 4 komme oss gjennom dette med «ra i behold. Jeg tror ogsa at vi som
kom inn her, pA mange miter var veldig selvbevisste. Vi var en sterk faglig gjeng som
visste hva vi var med pa. Jeg ser jo ogsd i ettertid at veldig mange av oss har avansert til
lederstillinger, og bidrar pa mange andre omréder 1 lokalsamfunnene vi kom fra. I tillegg
hadde mange en stor styrke i at de hadde en bred praktisk erfaring med undervisnings-
arbeid som gjorde at vi hadde faglige forutsetninger som ble en fordel i en profesjons-
utdanning.

Det er jo interessant at denne studiemodellen har fatt en slik utbredelse bade ved
Hogskolen 1 Nesna, men ogsd ved de fleste andre leringsinstitusjonene, og ved ulike
studieretninger. Det er ingen lenger som stiller kritiske sporsmal ved denne utdannings-
modellen. Tvert imot er denne méten 4 studere pd som gjor prinsippet om livslang lering
mulig.

— Var arbeidsformene forskjellig fra de som studentene ved campus hadde?

Pensum var nok den samme. Og undervisningsformene var nok ganske like. Det som

nok var forskjellig, var relasjonene mellom studenter og lerer. I og med at vi var den
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klassen vi var, fikk vi nok et nerere forhold bade til hverandre og til lererne ikke minst.
Forventningene til oss var kanskje klarere, og gjorde sitt til at vi arbeidet hardere.
Kombinasjonen mellom studier og arbeid var jo helt annetledes, der vi var i den praktiske
pedagogiske situasjonen daglig. Selv om jeg tidligere har sagt at dette kunne vart bedre
utnyttet, tror jeg at spesielt dette var positivt og viktig for at det gikk sd godt som det
gjorde. Pa den andre siden gikk vi jo glipp av alt som folger med det 4 vere tilstede pa
campus daglig. Dette gjelder ikke minst muligheten til 4 vaere med i de mer fag-politiske
diskusjonene som angikk utvikling av studiet. Vi gikk jo ogsa glipp av sosiale og kulturelle
sammenkomster utenom studietiden som ogsa er viktig i utviklingen av en lererrolle.

— Kan du kort fortelle om hva du har giort etter at du var ferdig med lererutdanninga?

Jeg har jo arbeidet ca. 20 i skoleverket, og fortrinnsvis pa fadelte skoler. Jeg har ogsa
provd 4 vere innenfor byrdkratiet som pedagogisk konsulent pa kommunenivd, men jeg
trivdes nok best som praktisk pedagog. Jeg har gitt gradene fra ufaglert laerer til leder og
rektor, og arbeidet pa alle niva i grunnskolen. Jeg har etter hvert tatt hovedfag i
pedagogikk — til og med forskolepedagogikk — s jeg har jo fitt en ganske god bredde og
dybde pa forstielse og kunnskap om utdanning og undervisning. Na arbeider jeg selv som
leererutdanner pa Hogskolen i Nesna, ogsd innenfor deltidsstudiene. For tiden er jeg
engasjert 1 et forskningsprosjekt sammen med flere andre forskere, finansiert gjennom
Norsk Forskningsrad og HiNe.

— Huvordan var motet med hogskolen som lerer?

Det var spennende 4 fi nye utfordringer, og det tok jo litt tid 4 lere seg 4 forholde seg
til et nytt nivd i utdanningssystemet. Her er det jo mye mer fagtenking, og mindre
helhetstenking slik jeg var vant med fra arbeidet i skoleverket. For meg var dette
frustrerende, ettersom begge institusjonene holder pa med lering, utvikling og pedagogisk
virksomhet. Hogskolesystemet har etter min mening mye 4 lere av skoleverket nar det
gjelder tilrettelegging av lering. Men det krever en helt annen mate 4 tenke pa, og jeg har
jo etter hvert mistet en del illusjoner nar det gjelder muligheten av 4 fa til et tilbud som
ivaretar det helhetlige aspektet i leringen. Tkke minst gjelder det forholdet mellom teori
og praksis. Selvfolgelig er dette et sporsmal om ressurser, men like mye gjelder det evnen
til 4 tenke nytt og annerledes. Det er ikke alltid like lett 4 samordne to ulike
profesjonsgrupper som lererutdannere og lerere pd ulike niva, selv om man skulle tro at
det var mange likhetspunkter mellom dem som skulle kunne gjore dette mulig. Det er
virkelig et stort behov for 4 utvikle samarbeidet mellom praksisniviet i skolen og
hogskoleniva som teoriniva.

— Huvordan skal dette bli bedre?

Jeg har ikke all verdens tro pd at alt skal bli s4 mye bedre bare ved 4 utvide lengden pa
allmennlererstudiet, eller ved 4 utvide fagkretsen. Ting henger sammen, og skal vi fi
bedre lerere, handler det etter min mening like mye om 4 utvikle deres forstielse av hva
leering er, hvordan lering skjer, og hvordan det best kan tilrettelegges. Og det kan bare
skje gjennom en pedagogisk bevissthet. Det nytter ikke bare 4 pose pa med flere fag. Men
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slik blir det ndr det er politikerne som vet best, og nir pedagogikk etter hvert blir fagene i
skolen, og ikke et forholdningssett hos lereren.
— Kan du ta med deg noen erfaringer som desentralisert student inn i lererrollen?

Den tida jeg har vart pd Nesna, har jeg ogsa vert innenfor deltidsstudiene, og jeg har
provd 4 overfore mine erfaringer som student til det 4 vaere lerer. Det har jeg gjort ikke
minst i forhold til utvikling av studiene, og da mest i forhold til organisering og
arbeidsmiter. Innholdet blir jo fastsatt sentralt. Men det er ennd en stor faglig utfordring
4 fi til et bedre opplegg i forholdet mellom teori og praksis, der deltidsstudiene gir helt
spesielle muligheter for 4 koble studentenes erfaringer med praktisk virksomhet til et mer
teoretisk bevissthetsniva.

I tillegg prover jeg 4 etablere et naert forhold til studentene, i hvert fall slik at jeg vet hvem
de er, og de vet hvem jeg er, og at jeg oppfattes som en person og en lerer de kan vende
seg mot ndr de har behov. Dette har med mitt leringssyn 4 gjore. Uansett om den
leerende er i barnehage, skole eller hogskole og universitet, kreves det alltid samhandling
og gjensidig involvering mellom lerer og den lerende for at positiv lering skal skje. Dette
var noe jeg opplevde som desentralisert student, og det har ingenting med fysisk avstand
eller naerhet 4 gjore. Selv om vi ikke hadde anledning til 4 motes 1 det daglige sa var det
kvaliteten pd relasjonene som betydde noe for hvordan vi opplevde leringsmiljoet, og
som hadde innvirkning pa leringssituasjonen og resultatene.

— Du holder na pa med et doktergradsarbeid. Kan du kort fortelle om hva det gar ut pa?

Da er vi tilbake til utgangspunktet for hele samtalen. Desentralisert lererutdanning var
jo rettet inn mot en bedring av lerersituasjonen ved sma fadelte skoler i smd samfunn. Jeg
har jo selv arbeidet det meste av min yrkeskarriere i nettopp denne skoletypen. Og mitt
doktorgradsarbeid har fokus pa denne type skoler. De framstir jo som forskjellige pa
mange miter fra den konvensjonelle fulldelte urbane skolen, og ofte nir de omtales, et
det med negativt fortegn. Det er ikke disse skolene som dras fram i lyset som pedagogiske
tyrtirn. Og det er ikke fordi det ikke skjer positive ting her. Jeg vet at mange sma skoler
gjor mye bra og pd mater som kan vare forskjellige méter i store skoler. Men av en eller
annen grunn fir de ikke den samme pedagogiske oppmerksomheten. Jeg er opptatt av
hva som skjer i dette feltet, hva det er som gjor at lerere i dette feltet utvikler det som vi
kanskje kan kalle en fideltpedagogikk, og hva denne pedagogiske virksomheten har 4 si
for lering generelt. Kanskje den pedagogiske verden ogsa kan lere noe av dem som
arbeider i disse smd, ofte marginale skolemiljoene. Mer kunnskap om disse skolene kan
kanskje vaere med 4 hjelpe dem som arbeider her til lering om og utvikling av fadeltskolen

pa egne premisser.
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Min historie fra deltidsstudier.
Fra veiledningspedagogikk til hovedfag

Kirsten Limstrand

For oss som var lererutdannet pa 60-tallet, 14 det fjernt fra tankegangen at vi kunne
utdanne oss videre og ta et hovedfag. En lererutdanning var en lererutdanning, og det
lengste vi kunne komme var 4 bli adjunkt. Sjel hadde jeg fullfort to-arig lererutdanning og
grunnfag 1 musikk, for jeg startet min lererkarriere. Sist pa 70-tallet tok jeg en
halvdrsenhet i forming ved Bode Larerhogskole og manglet dermed et halvir fram til
adjunktstatus og adjunktslonn. Dette ble virkeliggjort gjennom Bode Larerhagskoles
tilbud om et samlingsbasert studium i veiledningspedagogikk. Her ble det plutselig mulig
4 kunne studere ”desentralisert” samtidig som jeg var i full jobb.

Studiet var tilrettelagt for evingslerere i grunnskolen. Det ble lagt opp over to ir, med
tre-dagers samlinger og mellomperiodearbeid i lokalgrupper. A studere pa denne maten
ble pd mange mater en dpenbaring for en hverdagslaerer; ettersom vi endelig fikk komme
sammen og ha gode faglige diskusjoner som varte litt lengere enn et friminutt inni en
hektisk skoledag. Vi fikk lere noe nytt, sette oss inn i ny faglitteratur og avlere gamle
fordommer. Jeg husker samlingene som en befrielse, bade sosialt og faglig. Nar sd mange
lzerere motes over tid, blir det utvekslet mange morsomme historier fra skolehverdagen.
Vi lo mye og jeg gledet meg til hver samling. Faglig sett var det inspirerende, ettersom
lzererhverdagen sjelden ga overskudd og rom for 4 lese et fagtidsskrift. Jeg glemmer aldri
forelesningen om kommunikasjon og boka ”Snakk med oss lerer” av Thomas Gordon.
Var det virkelig slik det var fatt at barn ensket oppmerksomhet nir de snakket til meg pa
et sprik jeg ikke likte? Jeg tror nysgjerrigheten for pedagogikk ble vakt i det eyeblikket, og
siden har interessen bare vedvart. Jeg glemmer heller ikke den forste gruppeeksamen som
foregikk pd en suite pd Grand Hotell i Bodoe. Jeg mener 4 huske at gruppene besto av
seks—sju personer og at karakteren var bestitt/ikke-bestitt; en karakter som jeg pa det
tidspunktet ikke hadde noe kjennskap til. Ei heller hadde jeg vart med pd en
gruppecksamen. Men si vidt jeg kan erindre besto vi alle proven fra ei ”’storseng” pa
hotellrommet. En litt absurd opplevelse sett fra mitt synspunkt. Men larerikt.

Sosialpedagogikk

Nir sa mange studenter hadde fatt smaken pa 4 studere i godt voksen alder, kom snart
onsket om, og behovet for, 4 lere mer. Studiearet 1984—85 ble det satt i gang en ny
halvirsenhet ved Bodo Larerhogskole. Studiet var sosialpedagogikk, og det ble fulgt opp
av 2. halvirsenhet aret etter, noe jeg fikk mulighet til takke ja til. Organiseringen var delvis
den samme som i veiledningspedagogikkstudiet. Det innebar at vi kunne vzre i full jobb,
med smd avbrekk fra jobben fylt med faglig og personlig utvikling. Avbrekkene skjedde
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gjennom helge- og ukesamlinger. I tillegg ble det satt av ukentlig tid til lokalgruppearbeid,
hvor 67 studenter dannet ei gruppe. Dette ble samordnet distriktsvis, slik at vi ikke
skulle behove 4 reise si langt. Fra hele Nordland fylke deltok ca. 45 studenter, fordelt fra
Helgeland i sor til Lofoten/Vesterilen og Narvik i nord. P4 denne maten utviklet det seg
etter hvert en slags ”pedagogisk elite” 1 Nordland Fylke, gjennom personer som hadde litt
mer pedagogisk kunnskap enn det som 14 i den tradisjonelle lererutdanningen. Men det
interessante med sosialpedagogikkutdanningen var ogsé at ulike yrkesgrupper mottes og
utfordret hverandre. Her skulle vi leerere plutselig krysskobles med sykepleiere, nzerings-
livsansatte, kommuneansatte, sosialarbeidere og jeg vet ikke hva.... Ingen lokalgrupper
skulle dannes av rene yrkesgruppet, og vi ble nzrmest “tvunget” til 4 jobbe sammen om
felles prosjektoppgaver.

Hvordan vi tenker og larer

Jeg har aldri veert sa frustrert i oppgavesammenheng som da vi ble satt til 4 skrive en felles
prosjektoppgave forste studiedret pa ’sos-ped”. Jeg har alltid trodd at jeg var samarbeids-
villig og har hatt lett for 4 innordne meg, men her fikk jeg det motsatte bevist. Gruppa vir
besto av en smabedriftseier, en helsesoster, en sykepleier og fire laerere (to mannlige og to
kvinnelige). Vi kranglet si fillene fok om hvordan oppgaven skulle se ut og endte til slutt
opp med sju ulike deler som var hektet pd hverandre og som ikke liknet verken “fugl eller
fisk”. Jeg mener 4 huske vi fikk en stikarakter, men den var ikke sxrlig god. Siden har vi
ledd av det og tenkt at sannelig var det bra vi tilegnet oss den erfaringen. For vi ante jo
ikke at sprak og kommunikasjon var s forskjellic mellom kjonn og mellom utdanninger.
Det ble en serdeles interessant oppdagelse som gjorde oss ytterligere nysgjerrige. Som en
avsluttende eksamen ble det gjennomfert gruppe-cksamen. En ny og nyttig erfaring.
Denne gang skulle den mangfoldige gruppen opptre med ér stemme og passe pa at alle sju
sine meninger ble respektert og ansett for like mye verd. Vi skulle ende opp med en felles
karakter. Dette ville bli ”hédrda bud”; dersom vi ikke innordnet oss, ville det gd det ut over
fellesskapet. Egentlig var det veldig morsomt, og det skapte mye forberedelser og oving i
4 ikke “overkjore” hverandre. Kanskje innbed nettopp dette lille studiet til storre respekt
for andres meninger, ettersom de fleste av oss fortsatte dret etter og onsket oss den
samme gruppa tilbake. Men neida; da skulle det skiftes gruppe! For vi skulle ikke tvinges
inn i et spor, og vi skulle pent leere oss 4 samarbeide med flest mulig.

I andre halvarsenhet lerte vi oss 4 utrede en sak, og vi ble anmodet om 4 benytte dette
1 oppgavesammenheng. Vi kunne velge noe som sto virt hjerte nart, og jeg valgte 4
studere nermiljoet mitt nermere. Det ble virkelig en fin anledning til 4 sette fokus pé
Tverlandet Grendeutvalg, pa nermiljoavisa Tverlands-Tidende og pa ”Kulturvekka” som
bygdas samordnede kulturorganisasjon. Jeg utformet en utredning og en plan som etter
hvert dannet delgrunnlag for en kommunestyresak om grende- og bydelsutvalg i
kommunen. Aldri for hadde jeg utformet en slik plan, ei heller hadde jeg kunnskap om
hvordan slikt kunne gjores, men gjennom sosialpedagogikkstudiet fikk jeg en viss innsikt i
hindverket: Fra plan #il handling. Vi fikk til dels ogsa lere 4 jobbe prosjektorientert,
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giennom 4 foreta en viss grad av undersokende virksomhet som en del av en
utredningsfase. Det vil si at vi laerte 4 ikke trekke konklusjoner pa for lost grunnlag, noe
kanskje jeg hadde hatt for vane tidligere.

I dette oppgavearbeidet fikk vi anledning til 4 jobbe individuelt. Det innebar at jeg
”slapp” jeg 4 forholde meg til gruppen, men nu var vi likevel blitt s vant til 4 lese
hverandres skrifter at det var greitt 4 be om respons pa hverandres oppgaver. Igjen en
nyttig erfaring. Som regel blir en utredning bedre nir den underlegges tanker fra flere
hoder. Eksamen var atter en gang i gruppe, denne gang sd vidt jeg husker med individuell
karakter. Noe som 1 seg sjol er utfordrende og lett kan skape misunnelse og misstemning,
men det kan jeg ikke huske at det gjorde. Jeg opplevde at vi var blitt en sammensveiset
gjeng som syntes det var goy 4 lere, og som syntes at karakterer ikke betydde sa enormt
mye.

Vi hadde ogsi samlinger plassert ute i distriktet, gjerne utenom der studentene var
bosatt. Dette med den hensikt 4 bli litt bedre kjent og for 4 unngd at noen dro hjem rett
etter undervisningen. Dette er en fordel med samlingsbaserte og til dels desentraliserte
studier; vi kommer nermere hverandre, forhdpentligvis pa en positiv mite. Skjont for
noen ble det for nxrt og for sterkt, noe som resulterte i konfliktfylte situasjoner pi
hjemmebane, noe jeg ikke gir nermere inn pa her. Dette matte vi muligens forvente,
bade i kraft av studiets egenart og miten det var lagt opp pi, uten at det betyr at man
burde ha gjort noe annerledes. Men det kan veare lurt 4 vare oppmerksom pa dette som
en tilleggsfaktor nar vi legger opp til denne type studier, idet samlingsbaserte studier ofte
bringer mennesker ut av den tradisjonelle hverdag og vanemonster. Det kan gi en folelse
av “ferie” og frihet fra heim og familie.

Erfaringer a ta med seg

Sjel hoppet jeg av lerergjerningen for en stund i denne tida. Jeg fikk et engasjement i
Nordland Fylkeskommune for 4 utarbeide en felles tverrfaglig og tverretatlig barne- og
ungdomsplan. Det kom nemlig ei tid, etter FN’s internasjonale ungdomssar i 1985, at alle
kommuner og fylkeskommuner ble pélagt 4 lage barne- og ungdomsplaner. Da ble lxrere,
sosialarbeidere eller personer med sosialpedagogikkutdanning sett pa som godt egnet til 4
lede dette arbeidet.

Flere av mine medstudenter ble engasjert i tilsvarende jobber 1 kommunene. Noen av
oss forble i byrdkratiet, mens andre gikk tilbake til gammelyrket da prosjektperioden var
ovet, deriblant jeg. Skjont smaken pé utdanning, smaken pa 4 lere mer og nysgjerrigheten
for at det fantes andre yrker enn leereryrket var 1 hoyeste grad blitt stimulert.

Jeg hadde etter hvert fatt mot til 4 virke utenfor skoleverket, og sosialpedagogikk-
studiet hadde gitt meg nyttige kunnskaper pd veien. I jobben med barne- og ungdoms-
planen satte man krav til en prosjektorientert og undersokende arbeidsmate. Her skulle
det administreres bade politiske og administrative styringsgrupper, og her skulle man
krysskoble og forene stemmer fra ungdomstrepresentanter med de “gamle” fylkestings-
representanter; dette gjennom heringsmeter og wngdommens fylkesting. Da var det nyttig 4
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kjenne til teorier om sprik og kommunikasjon, og det var greitt 4 vite at nir ulike
fagetater skulle fore felles sak med felles sprak inn i ei ’smeltegryte”, sa var det ikke gjort
over natta. Prosessen med 4 lage en fylkeskommunal barne- og ungdomsplan tok
nermete to og et halvt ir, og hadde jeg ikke lert hvor komplisert kommunikasjon kan
veere, sd hadde jeg mest sannsynlig gitt opp péd halvveien. Kanskje hadde jeg kapitulert
under folelse av at det bare mitte vaere meg det var noe i veien med. Men vi kom i havn,
og det gjorde ogsd de andre fra sosialpedagogikkstudiet vart som hadde tilsvarende jobber
rundt i kommunene.

Fra sosialpedagogikk til hovedfag

Pa slutten av 80-tallet fikk vi tilbud om et nytt studium fra Bode Larerhegskole:
desentralisert hovedfag i pedagogikk; et samarbeid med Universitetet i Tromse. Studiet
var, si vidt jeg husker, tenkt og ment for oss om hadde gjennomfoert sosialpedagogikk
grunnfag eller en studieenhet i et annet pedagogisk emne, enten veiledningspedagogikk,
skoleforskning eller spesialpedagogikk.

Pa det tidspunktet var jeg tilsatt i lederstilling ved en skole i Bodo Kommune. Men jeg
folte delvis vantrivsel i jobben. I en periode over flere ar hadde jeg nzrmest blitt humor-
los og var begynt 4 grue meg til 4 gi pa jobb, noe som ikke var likt meg. Arbeidsdagen
hadde tidligere vaert en berikelse.

Arsaken til vantrivselen var mangel pa handlingsrom, noe som hadde sammenheng
med dype konflikter i skolen som organisasjonen. Lzrere og skoleledere i Norge hadde
vert inne 1 en serdeles lang og konfliktfylt periode som, etter min mening, endte med et
darlig resultat gjennom UFA-forhandlingene. Resultatet forte narmest til handlings-
lammelse for ledere som var opptatt av skoleutvikling. Da muligheten for hovedfag bad
seg, fant jeg det fristende 4 hoppe av lederstillingen. Jeg fikk stotte og oppbacking fra
familien om 4 ”ta laus” og gjere noe annet. Jeg sa opp lederstillingen, sokte halv
permisjon, og gikk over i ordinzr lererstilling. Deretter gjennomforte jeg hovedfags-
studiet nermest pd “strak arm”. Motivasjonen og humeret begynte 4 komme tilbake. Det
hjalp 4 studere, og jeg hoppet like godt av ”desentraliseringen” etter forste studieir og
gikk over pd ordinart studium, hvorpa jeg fullforte hovedfaget det andre aret. Kanskje
syntes jeg tre dr var lang tid 4 holde pa med et studium, og kanskje var jeg redd for at jeg
ikke klarte 4 beholde motivasjonen sa lenge. Pa den maten fikk jeg anledning til 4 bli godt
kjent i studentmiljoet i Tromse og jeg fikk mulighet til 4 prove hybeltilvarelsen i godt
voksen alder. Underveis fikk jeg tilbud om stilling ved Bode Larerhogskole.

Jeg takket ja til et jobbtilbud som jeg aldri har angret pd siden! Siden sokte flere
“praktikere” fra “sos-ped-gjengen” jobb ved Hogskolen, noe som pd det tidspunktet
bidro til 4 styrke kontakten mellom Hogskolen og praksisfeltet.

Refleksjoner over tilfeldigheter

Det er ikke rent sjelden jeg tenker pa hvor tilfeldig livet arter seg, for oss mennesker. For
meg falt det ut slik som dette. Kanskje ville det falt helt annerledes ut dersom jeg ikke
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meldt meg som ovingslerer sist pd 70-tallet. Da hadde jeg ikke fitt tilbud om studiet i
veiledningspedagogikk. Og, hadde jeg ikke gjennomfert dette studiet, hadde jeg ikke fatt
tilbud om studiet i sosialpedagogikk. Dermed hadde det neppe blitt noe hovedfag. Da
hadde jeg neppe vert lerer i lererutdanningen i dag.

Det er mulig 4 anvende wirksombetsteori pi en slik tanke; hvor vi tenker oss at
mennesket drives fram gjennom sin egen virksomhet, men styres eller stoppes av mer
eller mindre tilfeldige moter. I disse motene settes motivasjon og drivkraft pa prove. Her
finner egne onsker og behov fram til midlertidige eller fullverdige losninger, ofte gjennom
de tilbud og tilrettelegginger som byr seg fram. For mitt vedkommende var virksomheten
drevet fram av en trang til 4 lere mer og 4 kunne utnytte mine ressurser bedre. Jeg tror
mange i sosialpedagogikkgruppa kjente det pa samme mite. Laring var morsomt! Ikke
minst for mange av oss jenter/unge modre, som pa det tidspunktet var kommet forbi
smdbarnsfasen i heimen. Nu syntes vi det kunne tillates 4 bruke litt mer tid pa oss sjol.
Riktignok var heimen hos oss preget av tre tendringer, og tendringsfasen er jo duket for a
gi oss foreldre ytterligere darlig samvittighet. Men 1 utgangspunktet var det bare positiv
velvilje 4 spore over at mammaen skulle fa gi pa skole.

Det ligger muligens iboende 1 de fleste av oss mennesker et indre onske, eller kanskje
en drem, om 4 ta i bruk mer av oss sjol sa snart vi far mulighet til det. ”Veien blir til mens
du gar” er pd en mite en besnzrende tanke, ndr jeg ser tilbake pa denne del av livet. Og
det er forunderlig 4 se hvordan samfunnet hadde lagt til rette for 4 lose de utfordringer
jeg sjol sokte etter. Svarene bare 14 der liksom. Mest sannsynlig ligger de der fordi vi seker
etter dem og er oppmerksomme pd dem. Hadde vi ikke vart pé leting, hadde vi kanskje
oversett mulighetene.

Slik jeg her anvender virksomhetsteorien, som en sosialkonstruktivistisk teori, er den
godt egnet til 4 forstd og forklare hvordan vi konstruerer vire liv i samhandling med
andre. Teorien forutsetter troen pa at mennesket er aktivt og mdlrettet i denne
konstruksjonen, i samhandling med samfunnet rundt. Bidde mennesker og organisasjon
pavitker og pavirkes. P4 den maten er samfunnets organisasjoner (her: utdannings-
institusjonene) ogsa aktivt i forandring, som et resultat av den menneskelige drivkraft.

Slik jeg ser det foregikk det pé dette tidspunkt en god del nytenkning ved Hogskoler og
Universiteter i Norge, gjennom flere typer utradisjonelle utdanningstilbud, som for
eksempel studiet i sosialpedagogikk; et studium som ble grunnleggende for 4 kunne forsta
verden litt annerledes enn tradisjonen tro. Men ogsa gjennom 4 tilby utdanning
desentralisert eller gjennom deltidsstudier. Uten denne type tilbud ville de ferreste av oss,
ikke minst smabarnsforeldre, kunnet “hoppe av”’ og ta permisjon uten lonn for 4 heve
kompetansen. Og noe lonnskompensasjon for a ta heltidsutdanning, kunne de farreste
paregne. Statens Linekasse ville neppe heller ikke kunnet fylle opp familiens inntekts-
behov, sett fra mitt stisted.
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Kvinner — utdanning — kompetanse

Det burde vare en selvfolgelighet, og en absolutt nedvendighet, at mennesker fra alle
yrkesprofesjoner fikk kontinuerlig etter- og videreutdanning for 4 vare faglig oppdatert.
Vi er langt fra utlerte etter en tredrig yrkesutdanning. Kanskje ma vi beskrives a veare 1
startgropa av en livslang leringsprosess. Dette er lett 4 skjonne nar vi er kommet inn
rytmen pé det 4 ville lere mer. Da forstir vi ofte hvor begrenset vir kunnskap er. Dermed
kan det lett bli slik at utdanning skaper behov for stadig mer utdanning. Dette har sin
pris, pa godt og pa vondt. Det har mange av oss fatt erfare. Et hovedfag er for eksempel
ikke tilstrekkelig nar man ansettes ved Universiteter og Hogskoler. Herfra settes det krav
om forskningskompetanse. Det presses fram doktorgrader; noe som i seg sjol er en
besnarende tanke, men som kan virke stressende bide pa en sjol og omgivelsene.

Vel plassert i fast jobb pa lererhogskolen gikk jeg los pé et doktorgradsforlop, ogsi
denne gang desentralisert og deltidsbasert, men med Kobenhavn som base. Uten 4 gi
nermere inn pa det, mé jeg bare innremme at jeg mislyktes pa opplepssiden. Det ble en
for ensom prosess, som til dels endte ut i noen smertefulle erfaringer. En av erfaringene
var fraver av det sosiale fellesskap. Kanskje Danmarks Pedagogiske Universitet kunne
hatt noe 4 lere av Hogskolen i Bode? Vi var fire fra var institusjon som startet, men av
ulike drsaker sluttet de andre og jeg sto igjen alene. Fra denne tiden kan jeg bare
oppsummere at man skal vere utrolig motivert og sterk i seg sjol for 4 kunne fullfore et
desentralisert studium i et annet land. Alene. Dermed kan jeg erfaringsmessig konkludere
med at det sosiale livet er en viktig drivkraft for 4 kunne studere deltids- og
samlingsbasert.

De desentraliserte studiene jeg har fulgt, har hatt en balansert kjonnsfordeling. Det
kunne vare fristende 4 tro at denne madten 4 tilrettelegge for utdanning pa, appellerer
seerlig til kvinner. Ikke desto mindre har de mannlige studentene pa de studiene jeg har
deltatt i, veert minst like motiverte som de kvinnelige, noe som kan tyde pi at ogsd mange
menn har hatt stort behov for 4 fa faglig pafyll i jobben. Dette gjaldt bdde for de mannlige
leererne pé veiledningsstudiet og for mennene fra de ulike yrkesprofesjonene som jeg
motte pa sosialpedagogikkstudiet. Slik jeg erfarte det, var kunnskapshungeren uavhengig
av kjonn. Og blant de /lererne som tok videreutdanning var det like gjerne mannlige lerere
som Avinnelige som folte stagnasjon i jobben. Likevel tror jeg at kvinner profitterte ekstra
stort pd tilbudene om deltidsstudier. Kanskje hadde videreutdanningstilbudene vert fylt
med bare menn pa denne tida, hvis de ikke hadde vart organisert pa denne miten?

Skjent samfunnet var i endring. Vi var inne 1 ei tid hvor likestilling sto i hoysetet. I
1979 ble det gjennom kommunevalget i Norge fokusert sterkt pa 40-60 % regelen i
kommunestyrene, og vi gikk inn i ei tid hvor kvinner inntok posisjoner, si vel i det
politiske liv som 1 arbeidslivet. Sjol havnet jeg i kommunestyret 1 Bodo ved hjelp av et
“kvinnekupp”. Samme 4r ble det startet en omfattende skolering i kommuner og
fylkeskommuner med tanke pi bevisstgjore kvinner i styrings- og lederposisjoner. Dette
bidrog ogsa til bedre tilretting av utdanning for kvinner, gjerne gjennom deltidsutdanning.
Det skjedde en holdningsendring i denne tida. Ikke bare hos oss jenter, men ogsa blant
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menn. Det hadde som sagt egentlig ikke vart i mine tanker da jeg hadde fullfort
leererskolen at jeg noensinne skulle ta et hovedfag. Nu var det begynt 4 nerme seg en
selvfolgelighet.

Jeg hadde, som de fleste av mine medsostre, tatt utvidet permisjon uten lonn hver
gang et nytt barn meldte seg. At dette skulle gi seg utslag pa ansiennitetsforlopet og siden
pé pensjonsgrunnlaget var ikke i mine tanker. Heller ikke at utdanningen skulle ha sarlig
mye 4 bety for pensjonen. Vi hadde jo menn med sikre inntekter....!

Jeg fikk imidlertid god oppbacking pa hjemmefronten, bidde av mann og snart voksne
barn, nar det gjaldt sporsmailet om 4 friste hybeltilverelsen i Tromse for 4 fullfere
hovedfaget. Det ble ikke opplevd som kontroversielt. Skjont den darlige samvitticheten 13
latent idet jeg folte at jeg stadig var pd farten. Jeg maktet ikke samtidig 4 fylle rollen som
den stabile hjemmemammaen som alltid var tilstede for mann og barn dersom de hadde
bruk for meg. Sma hint om at ”du er jo aldri hjemme” gir ikke alltid like god leselyst,
energi og motivasjon. Og de hadde sikkert rett, for kanskje blir det en livsstil 4 vaere en
slags studienomade nir man forst begynner et utdanningsforlop etter deltidsvarianten.
Man venner seg til 4 vere borte hjemmefra i perioder. Det er som lofotfiskere som drar
ut pa fiskefeltet. Det skjer noe der ute. Det er spennende. Men det er ikke sikkert de som
sitter heime venner seg til det. De foler muligens at de mister noen. Fangsten man
kommer hjem med er ikke like konkret og tydelig som etter Lofotfisket.

Dermed er jeg inne pa et noe alvorlig spersmil. Mange av oss kvinner har skaffet oss
en utdanning gjennom et desentralisert forlop. Vi har skaffet oss gode og sikre jobber
som vi neppe hadde tilegnet oss uten disse studietilbudene. Men noen av oss har kanskje
ogsd mistet noe pd veien. Eller noen der hjemme har mistet oss, idet vi har fortapt oss i
utdanning og i det besnzrende som folger av 4 veere inne i en stim av kunnskapsutvikling.
Nir man forflytter seg mentalt i store deler av aret kan det hende man flytter seg skrittvis
fra det stistedet man hadde for. Dette kommer vi neppe utenom. Likevel, vi kan ikke
stoppe utdanning og kunnskapsutvikling. Heller mé vi venne oss til at utdanning ma vzare
en del av livet for oss alle, bide kvinner og menn. Neppe ville jeg vart denne allsidige og
inspirerende utdanningen foruten. Og jeg har lererutdanningen ved Hogskolen i Bode
med sine dyktige og framsynte fagpersoner 4 takke for at jeg fikk muligheten til 4
giennomfore den.
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Den desentraliserte studenten

May Tove Lilleng, DALU- student i farste kull pa Tromsg leererhggskole

De italienske flaggene vaier over balkongene i sméabyene vi passerer i Nord-Italia. Fotball-
VM 2006 er vunnet, og det skal synes..., den italienske nasjonale identiteten, tenker jeg. I
lopet av de ukene vi skal feriere her, er mdélet 4 skrive ferdig en tekst om den
desentraliserte allmennlaererutdanningen som mine medstudenter og jeg gjennomforte
forst pa 80-tallet, — ei tid som kjennes sd uendelig langt borte, men som det kjennes godt
4 tenke tilbake pa.

32 spente fjes som tripper opp trappa til 2. etasje pa Laererhogskolen dukker opp pa
netthinna. De fleste er kvinner, men alderen varierer. Inne pa klasserommet onsker en
engasjert pedagogikklerer med bassrost den spente forsamlinga hoytidelig velkommen til
den forste desentraliserte allmennlererutdanninga ved Larerhegskolen i Tromse. En
milepel, et forsek blir vi fortalt... Tre dr senere var de fleste av oss flygedyktige laerere
som ruslet litt vemodig ned trappa med vitnemal i ryggsekken. Vemodigheten hadde sitt
utspring 1 det faktum at de tre arene var over, gode venner dro hver til sitt, men med
sterke lovnader om 4 holde kontakt.

Bakgrunn

En av disse 32 spente studentene var undertegnede, og det er enklest 4 starte med
begynnelsen.

Jeg er fodt i Storfjord og gjennomfoerte grunnskolen her. Deretter gikk ferden til
Tromse der gymnaset skulle bli neste trinn for videre studier. Etter tre ar pd engelsklinja,
som da var teori- og puggpreget, var behovet for 4 gjore noe annet blitt patrengende.
Seknader om lererjobber ble sendt i st og vest, for det var lerer jeg skulle bli, aldri noen
tvil om det. Motivasjonen vil jeg tro var noen gode lererforbilder sammen med en indre
drivkraft som gav seg utslag i lerelyst for dypere fagkunnskaper og engasjement for barns
utvikling.

Som 18-dring ble et lerervikariat som ufaglert lerer i Korsfjord i Alta ilddapen, og det
gav mersmak. Da et vikariat i Lyngen dukket opp ved juletider, var lysten til 4 vende nesa
mot hjemtraktene blitt betydelig storre. Ikke sa lett 4 vaere i Alta, nar hjertet pd mer enn
en mate var i Storfjord. Dette var i 1976 og lerermangelen var stor, ogsa i Nord-Troms
og Storfjord. Det var ikke mangel pi tilbud om vikariater, bare praksisen var pi plass.
Bryllup ble det ogsi tid til, og et par ar senere kom var forste og eneste datter til verden.
Det var deilig 4 bare vere mor et helt 4r, men lysten og behovet for mer utdanning truet
en stabil tilverelse i Storfjord. Da tilbudet om desentralisert lererutdanning dukket opp i
postkassa, kunne en bli overtroisk av mindre. Dette var jo tilbudet som var skreddersydd
for mine behov!
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Kompetanse og bevisstgjering

Tidsmessig var dette helt pd tampen av det kraftfulle 70-tallet da bla. Universitetet i
Tromse hadde markert seg som en institusjon der det nordnorske skulle loftes fram.
Denne perioden fortsatte 4 prege laeringsmiljoer i landsdelen, ogsa pd Lererhogskolen. Vi
hadde ikke gjennomfert mange pedagogikktimer, for ordet identitet, sjolbilde og
viktigheten av kunnskaper om den lokale historia, kulturen og andre forhold, satt som
spikret 1 mitt nord-tromske hode. Disse noe radikale stromningene hadde jeg fram til da
hatt et relativt avslappet forhold til, selv om vi sang viser om sjarken og draperte oss i lilla
sjal. Vi skjonte etter hvert at her skulle vi i dybden i oss sjol, i historia og i
personlighetsutvikling. Og det skulle ikke stoppe der; — det var grunnskolen som hadde
som oppgave 4 ta dette innover seg, formidle til elevene og til foreldrene om det trengtes.
I de mest opphetede pedagogikktimene, vet jeg ikke om det var en vekkelsesbolge som
traff oss, men jeg var aldri i tvil om hvilke kunnskaper en lerer bl.a. i Nord-Troms matte
ha i lererryggsekken. Heldigvis vandret kunnskapene ikke bare en vei i klasserommet.
Kristendomslereren vir fra hogskolen skriver i et brev til meg fra London, ett ir etter at
vi hadde avsluttet studiet, at hun hadde fatt si utrolig mye kunnskaper via studentene fra
bla Nord-Troms, om lestadianismen og dens funksjon ogsi som en kultur- og
sprakbarer. Hennes interesse for laestadianismen som fenomen og bevegelse, bidro til at
jeg matte skaffe henne boken der noen av talene til laestadianerpredikant Erik Johnsen var
samlet. Vekselvirkningen mellom kunnskapen til lererne fra hegskolen og det mangfold
av kunnskaper som den lite homogene studentgruppa var i besittelse av, tror jeg bidro til
en spennende utvikling og nye tanker ogsd hos de bak kateteret. Var alltid ferske
feltpraksis, gjorde at vi med skrasikker uvitenhet ofte utfordret noen av hegskolens
skrivebordspedagoger underveis. Praksisfellesskapet pé skolene vi jobbet pd, gjorde at vi
fikk flere typer veiledning underveis; fra mesterlere (vise og gjore) til handlings- og
refleksjons- samtalen over egen praksis. Det skal dog med rette pdpekes at
hogskolelererne vi hadde kanskje var handplukket, for de framstod for oss som lerende
og nytenkende innafor sine fagomrdder. Det vokste for ovrig fram mange gode og
reflekterte leerere i kullet, som fortsatt er i fullt lerervirke rundt om i fylket.

Studentene og leeringsmiljeet pa Bardufosstun

De fleste av vire samlinger var lagt til Bardufosstun; vart andre hjem i tre ar. I seks uker
hvert 4r, bodde og levde vi studenter sammen. Vi gikk til ferdige maltider og for mange
ble de atte ukene dyrebare oaser i et hektisk liv ellers i aret. De aller fleste av oss jobbet i
delstilling, hadde familie og tok utdanning samtidig. P4 samlingene kunne vi konsentrere
oss fullt ut om studiene, om forelesningene og om det faglice innholdet i larer-
utdanningen. Det faktum at vi ikke var en ensartet gruppe studenter, bidro til at det
sosiale miljoet blant studentene ble preget av gjensidig respekt for mangfoldigheten i
gruppa, seriositet i det faglige og mange gode samtaler i et tett og inkluderende fellesskap.
I ei sa stor gruppe, dannet det seg selvsagt mange subgrupper, men det bidro ikke til
negative gruppedannelser. Omgangsformen og tonen var hjertelig, humoristisk og positiv.
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Vi ble en sammensveiset gjeng, der noen fortsatt holder kontakt. Senest for kort tid
tilbake var en av mine medstudenter blitt rektor, og det mitte jo bli gjenstand for
erfaringsutveksling og gode rad.

Studentene i den forste DALU-klassen ved Tromse Lzrerhogskole var en sammensatt
gruppe, noe vi etter hvert oppdaget ble en kraft i seg sjol. Det var kvinner og menn, vi
kom fra ulike kommuner og regioner i Troms, to kom fra Finnmark og en fra Nordland.
Det var eldre og yngre, besteforeldre og smabarnsmedre i skjonn harmoni. Noen hadde
lang erfaring fra skolen, andre sa 4 si ingenting. Den unike studentsammensetningen
mener jeg gav oss et fortrinn i leringsprosessen. Jeg var blant de yngste, og jeg onsker sjol
4 tro at jeg var apen for det meste av ny lering. Diskusjoner og spatring i utallige
gruppediskusjoner gjorde at hver enkelt fikk bryne seg til gangs. Spesielt i
pedagogikkfaget gikk diskusjonene livlig og heylydt og de dode aldri hen for siste dor i
annekset var lukket og alle lys slukket. I hodet sutret flere argumenter, for sovnen tok oss
videre til neste dag,.

For meg som smibarnsmor, nygift og med nybygd hus pia hjemgirden, ble den
desentraliserte lererutdanninga min vei tilbake til utdanningssystemet og til hoyere
utdanning. Ved 4 tilrettelegge studiet for voksne mennesker ute i distriktene, er det uten
tvil mange utkantkommuner som har kunnet rekruttere lerere. De fleste hadde lang
praksis som larere, men manglet formalkompetansen som studiet gav oss. Maten studiet
var organisert pd, gav en gevinst jeg i ettertid har skjont var vesentlig. Vi fikk de samme
teoridosene som de ordinare studentene, men praksisen ble en inkludert og naturlig del
av utdanningen. Hver av oss var tilknyttet en skole der kommunen pd forhind hadde
garantert studentene delstilling, slik at teori og praksis kunne kombineres gjennom
utdanningslopet. Vi hadde egen veileder pi skolen, som var en erfaren lerer. Slik fikk vi
kontinuerlig tilbakemelding pd praksis i hverdagen gjennom tre ir. Kommunens rolle og
holdning ble sentral og viktig for hver av oss. For mitt vedkommende, ble jeg mott med
velvillighet fra forste dag bide mht. jobbengasjement i studietiden og senere fast tilsetting
da jeg var ferdig utdannet. Slik rekrutterte kommunene lerere fra egen kommune, og
tanken bak var nok samtidig at vi representerte en stabil og kompetent arbeidskraft for
lokalsamfunnet.

Jeg er takknemlig overfor Storfjord kommune og mine veiledere pa Elvevoll skole
som ivaretok egne framtidige lererkrefter pa en sa velvillig mate. P4 den andre siden
héiper jeg kommunen og de hundrevis av elever som jeg gjennom et langt lererliv har hatt
4 gjore med, er noenlunde forneyde. For mitt vedkommende ble den desentraliserte
leererutdanninga grunnmuren i et utdanningslep, som fortsatt pagar. Dersom du er i
leeringsmodus, vil det alltid dukke opp behov for kunnskaper og kompetanse som du vil
tilegne deg. Jeg har gjennom dr, ubevisst og bevisst, fylt opp vekttallsskila med
videreutdanninger bide pa hegskoler og universitet. Lite planmessig vil nok noen mene,
men drivkraften har vert lerelyst, mer enn karriereplanlegging. Noen ganger passer det
lite planmessige forbausende bra med veiskiller og stillinger som dukker opp. Fagkretsen
har etter hvert blitt fylt opp med mer generell videreutdanning innafor
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samfunnskunnskap (lokalsamfunn og skole), ledelse, forvaltning og organisasjons-
kunnskap. Grunnutdanning som lerer kombinert med fag fra universitetet og ledelse,
gjorde at rektorjobben fristet. Senere videreutdanning i statsvitenskap og veiledning,
kombinert med ti ars rektorpraksis, bidro til at jeg valgte 4 prove nye utfordringer utenfor
selve skolebygningen. Da oppvekst- og kultursjefjobben i hjemkommunen ble ledig for
ca. et dr siden, fikk jeg mange oppfordringer om 4 soke pa denne, noe jeg gjorde og som
jeg ikke har angret pa. Alt har sin tid, har en klok kvinne (eller var det en mann...) sagt.
Artikkelen er ferdigskrevet og hjemreise stir for dera. For jeg sender den til
oppdragsgiver, vet jeg om en norsklerer som skal fa i oppgave 4 lese korrektur pd bade
innhold og sprak. Hun er en de mange sote smi som satt pa pappas fang og ventet pi at
hennes studerende mamma skulle komme hjem til helga etter samling pa Bardufosstun.
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Samlingsbasert lzererutdanning — et postmodernistisk perspektiv

Audhild Nedberg og Siw Skrgvset

Pa 1990-tallet var samlingsbasert lererutdanning i Tromse ensbetydende med desentrali-
sering ndr det gjelder geografi (Desentralisert allmennlererutdannig = Dalu).
Undervisningen ble gjerne lagt til Finnsnes, Bardufoss eller Harstad, der “hoved-
markedet” befant seg. Tanken var at studenter med familie skulle kunne ta utdanning sa
ner hjemstedet som mulig og derved slippe 4 bryte opp fra familie og jobb for 4 ta
utdanningen i Tromse. Om ikke malgruppa eksplisitt var kvinner, var resultatet at atskillig
flere kvinner i utkanten pd denne maten fikk muligheter for a ta utdanning enn tidligere.
Denne positive effekten forhindret imidlertid ikke at Dalu-modellen ble sett pd som en
klart gompensatorisk utdanning, tilpasset de som ikke hadde muligheter til 4 frikjope seg fra
familie og jobb. Det viser opptaksvilkirene, der henvisning til familiesituasjon og
distriktstilhorighet var et av opptakskravene. Hovedmensteret for allmennlerer-
utdanningen (Alu) var likevel klart: det var det tradisjonelle studiet, der undervisningen
var lokalisert til hegskolen i Tromse. I dette tilbudet, som vi her velger 4 kalle den
stasjonare modellen, var arbeidsmengde og arbeidsmater tilpasset en jevn progresjon og
studenten til stede fem dager i uka. Det 4 bryte et slikt monster ble sett pid som
problematisk. En var naturlig nok bekymret for kvaliteten. Mange av diskusjonene som
fulgte i lererteam og i avdelingsstyrer, dreide seg om hvordan en kunne sikre at Dalu-
studiet ble mest mulig likt det stasjonare. Frykten for at Dalu-modellen skulle bli en B-
utdanning var klart til stede. I diskusjonene ble det ikke bare uttrykt en slik frykt, men i
flere tilfelle ble det tatt for gitt at Dalu-modellen ikke var pd hoyde med den stasjonere.
Det betydde ikke at det stasjonzre tilbudet ble sett pd som en evig uforandetlig og
monstergyldig utdanning. Tvert imot ga bdde nasjonale og lokale evalueringer klare
meldinger om at den var (over)moden for revisjon. Men nir forhold ved Dalu-tilbudet
ble diskutert, var det like fullt den stasjonaxre modellen som ble brukt som malestokk for
kvalitet.

Pa slutten av 90-tallet opplevde hogskolen i Tromse en okt ettersporsel etter
desentraliserte utdanninger fra mange kommuner. Dette, kombinert med en okt nasjonal
satsing pa IKT 1 utdanningssektoren, forte til en revitalisering og endring av den
desentraliserte lererutdanningen ved vir hogskole. Milet for satsingen var todelt: Det ene
var at vi fortsatt skulle innfri vir forpliktelse om 4 sorge for okt lererutdanning utenfor
de store byene. I tillegg til 4 oppfylle det kvantitative malet ville vi gjennom arbeidet
utvikle en kvalitativt bedre lererutdanning enn den vi hadde fatt til gjennom de
tradisjonelle modellene. Det andre malet var derved 4 lofte bide den stasjonzre og den
desentraliserte modellen.
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Vi som ledet dette arbeidet, hadde noen visjoner da vi startet. I denne artikkelen vil vi
forst presentere disse. Sa vil vi kort komme inn pa igangsetting og gjennomfoering av de
nye tilbudene som ble den “nye” modellen for desentralisert allmennlarerutdanning ved
Hogskolen i Tromse. Deretter vil vi vurdere modellen, spesielt med sikte pd om og
eventuelt i hvilken grad visjonene overlevde i praksis. Avslutningsvis har vi noen tanker
om utfordringer vi ser for lererutdanningen i tida framover.

Visjonene

For vi starter denne presentasjonen er det viktig 4 avklare et forhold: begrepet visjoner
ble ikke brukt da vi plana utdanningen. De ble heller ikke presentert si tydelig som i
denne artikkelen. Men i ettertid ser vi at det var nettopp wigjoner det var tale om.
Viren 1999 dro artikkelforfatterne pa et studiebesok til Danmark, blant annet til Roskilde
Universitets Center (RUC). Dette motet skulle bli en uventet sterk inspirasjon til virt
arbeid videre. Utgangspunktet var 4 vedlikeholde og videreutvikle et samarbeid med
Knud Ileris i forbindelse med prosjektarbeid. Illeris var da leder av Erhvervs- og
voksenuddannelsesgruppen ved RUC, og sterkt opptatt av universitetspedagogikk. Han
introduserte oss for to av sine medarbeidere, Birgitte Simonsen og Lars Ulriksen, som
nettopp hadde utgitt boken Universitetsstudier i fkrise. Fag, prosjekter og moderne studenter
(Simonsen og Ulriksen 1998). Det var i den forbindelse at vi forste gang horte om
konstellasjonen den moderne (hogskole)lerer og den postmoderne student. Med
moderne tenkes det her pa den dynamiske og aktive lerer som er mer opptatt av 4
tilrettelegge for lering enn den tradisjonelle, som ser sin oppgave 4 kontrollere at
studenten har lert”, det vil si fatt med seg en gitt mengde kunnskap. Med skillet
moderne lerer og postmoderne student far Simonsen og Ulriksen fram at studentene
likevel er et skritt foran”. Mens den moderne lerer er opptatt av hvordan en kan “fylle”
(hele) studenten med utdanning, har den postmoderne student langt flere #/ike identiteter.
I det ene oyeblikket studerer hun, 1 det neste har hun jobb — ikke es#rzjobb — hun er mor,
ektefelle/elsker, jogger, reisende eller tar seg td til 4 fordype seg i en film- eller
musikkfestival. Postulatet var at for den postmoderne studenten passer det utmerket 4
sektordele utdanningen. Den fleksibiliteten som en slik oppdeling gir, tillater henne 4
utove de ulike rollene pd en mer tilfredsstillende méte enn ndr studiet krever hennes
fysiske tilstedevarelse hver dag i uka. Slik sett er en samlingsbasert utdanning perfekt,
enten hun bor i Tromso eller ikke, enten hun er enslig eller har familie. Dette var et uvant
resonnement for oss, men i tanken var ikke veien lang til en lererutdanning der
studentens geografiske tilhorighet og sosiale situasjon ikke var vesentlig for 4 bli tatt opp ved en
samlingsbasert lererutdanning. Hvis denne modellen skulle vare dpen for alle, og ikke
bare for dem som hadde familie og bodde i distriktet, kunne denne samlingsbaserte
utdanningen like gjerne vwere lokalisert i Tromse, som pa Finnsnes, Bardufoss eller
Harstad. For a fullfore tankerekken: Sjansene for 4 rekruttere studenter med postmoderne
trekk var antakelig storre i Tromse enn pa yttersiden av Senja.
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Simonsen og Ulriksen opplevde videte at mange studenter utover 1990-tallet stilte
andre kvalitative krav til sitt utdanningsmiljo enn studenter gjorde tidligere. Det skulle
vere rikt pd opplevelser, og det skulle vaere personlig. Mange studenter ved RUC valgte
fag som de trodde ville gi mulighet for selvfortolkning og personlig berikelse. Hvis det
ikke var tilfelle, ble de skuffet og mange ga opp (ibid:13). Med henvisning til Ziehe (1983)
var Simonsen og Ulriksen opptatt av hvordan kulturell frisetting og individualitet pavirket
studentenes forhold til studiene. Ziehe hevder at utviklingen siden 1950-tallet i vér del av
verden har medfort en frisetting av mennesket, forstatt slik at mange overleverte normer
og ideer er pa vei til 4 bli verdilese. Dette pévirker utdanningsinstitusjonene. I tillegg er de
unge opptatt av demokrati, men ikke demokrati praktisert i tradisjonell forstand.
Simonsen og Ulriksen hevder at:

For mange studerende opleves det imidlertid ikke som demokratisk, i hvert fald ikke i nogen

positiv forstand, at skulle beskaftige sig med noget, som et flertal har afgjort. Det er egentlig

ligegyldigt om det er et stort eller et lille flertal, det helt afgjorende er, om man har sig selv med,

om det foles rigtigt (ibid:112).
Studenter som representerer en slik forstielse av demokratiet, gir utdanningen mange
didaktiske utfordringer. Det understrekes ogsd i1 et norsk bidrag om fenomenet
postmoderne studenter og moderne utdanninger (Kvalbein 1998). Selv.om RUC nok
hadde et annet rekrutteringsgrunnlag enn lererutdanningen ved Hogskolen i Tromse, var
dette trekk vi mente vi kunne spore blant vare studenter, og som vi regnet med ville
forsterkes framover.

Disse tankene tok vi med oss da vi begge overtok som studieledere for allmennlerer-
utdanningen studiedret 1999—2000. Vi ensket 4 mote utfordringene i var utdanning pa en
mite som ikke moraliserte over studenter med postmoderne trekk, men i stedet tok deres
perspektiver pa alvor og sokte 4 bygge pa deres sterke sider. Nar det var blitt viktig 4
tilrettelegge et tilbud som inkluderte denne typen studenter, var det fordi det henger
sammen med rekrutteringsgrunnlaget vart. Det hadde endret seg mye siden 1970-tallet
(Jensen 2007). Nar vi planla utdanning i et nytt artusen, var ikke problemstillingen lenger
4 sorge for rekruttering til vanskeligstilte skoler, det vil si skolekretser som var preget av
stor utskifting og lav lerertkompetanse. De strenge geografiske kravene for 4 bli tatt opp
til desentraliserte/samlingsbaserte studier var rett og slett mindre aktuelle. Vi mitte
forholde oss til en annen krise: manglende studentreruttering. Kampen om studentene var
generelt blitt atskillig mer patrengende. 1 kjolvannet av markedsliberale vinder gjorde
Forsknings- og utdanningsdepartementet det klart at hegskolenes budsjetter var avhengig
av 7antall hoder” og studentgjennomstremming. Gamle regionale grenser mellom
lererutdanningene ble i lopet av kort tid ikke gyldige. Mens det tidligere var blitt sett pa
som litt ’ufint” 4 rekruttere studenter utenfor Troms fylke, ble det nd premiert. Vi, i
likhet med andre hogskoler, var nedt til 4 forholde oss til de nye realitetene. Utfordringen
var 4 nd studenter som sokte til studiet fordi de onsket 4 bli leerere, og ikke bare fordi de na
hadde en sjanse til 4 komme med pa et tilsynelatende greit tilrettelagt studium. Tvert imot
onsket vi 4 holde fast pa tanken om a utnytte den nye situasjonen til 4 skape et nytt
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samlingsbasert tilbud som skulle gi en kvalitativt bedre utdanning. Et av siktemalene der
var 4 minske forskjellen mellom en stasjonar og en desentralisert utdanning. Det 4 legge
utdanningsstedet til ”sentrum”, det vil si Tromse, var en provestein pd om teorien var
holdbar.

En annen visjon kan spores tilbake til det anstrengte forholdet mellom teori og praksis
og profesjonsorienteringen. Vi vil vere en utdanningsinstitusjon som utdanner lerere og
forskolelerere for morgendagens samfunn. Det innebzrer at vi onsker 4 vaere en aktiv
bidragsyter i samfunnsutviklingen, det vil si at vi ma utdanne studenter som bade har
ydmykhet nok til 4 ta vare pd de gode sidene i den skolen de skal arbeide i, og mot nok til
4 ta i mot de nye utfordringene, til 4 vare med 4 forandre, som nederlenderne sa i sin
nasjonale IKT-vektlagte lereplan (Snoek og Swennen 1998). En slik tenkning betyr at
studentene ikke bare tilegner seg etablert kunnskap, men ogsi lerer 4 utvikle ny
kunnskap, at de blir kunnskapsprodusenter. Dette innebarer at de involverte i
lzererutdanningen, studenter, ansatte ved hegskolen og ansatte i praksisfeltet sammen
arbeider slik at ny kunnskap utvikles. Praksisfeltet blir i en slik utdanning ikke et isolert
felt, men sentreringspunktet i utdanningen. Det er lettere sagt enn gjort, men en start ville
vare 4 jobbe for at studentene kunne fa en mer jevnlig tilgang til grunnskolen enn de fikk
gjennom de seks praksisukene som 1d nedfelt i rammeplanen.

Den siste visjonen handler om IKT. Vi ville fokusere pa utviklingen av samlingsbasert
utdanning som et vekselspill mellom interesse for nyere leringsteorier og IKT som
nodvendig teknisk og kulturelt verktoy for 4 realisere ideen om den (inter-)aktive student.
I dette arbeidet ser vi i etterkant at vi langt pa vei arbeidet ut fra de samme perspektivene
pa lererutdanning og IKT som blant annet Ludvigsen og Lokensgard Hoel (2002)
beskriver.

Nir de tre visjonene eller perspektivene var sa viktige for oss, var det fordi vi mente
de var nodvendige pilarer i en framtidsrettet lererutdanning, enten det var den stasjonzre
Alu eller det var den samlingsbaserte modellen vi snakker om. Grunnen til at vi
konsentrerte oppmerksomheten om den siste, var todelt. Dels ville vi prove ut om
tenkingen rundt den postmoderne student hadde noe for seg, og dels regnet vi med at det
samlingsbaserte tilbudet rett og slett var enklere 4 endre enn den langt mer fasttomrede
stasjonare utdanningen. Vi kunne blant annet utnytte den fordelen som 14 i at den
samlingsbaserte hadde farre studenter. Det gjorde den mer fleksibel, og det ville vere
lettere 4 endre forhold som kom fram i evalueringer underveis. Det 4 gjore endringer i
forhold til praksis regnet vi ogsi med ville vare mer overkommelig. Arsaken var rett og
slett at vi her ville forholde oss til et ovingslererkorps som ikke var si bundet av en
tradisjonsbestemt tolkning av evingslereravtalen som det ordinere apparatet var. Vi fant
dessuten fort ut at det var langt lettere 4 fi igjennom forslag til endringer underveis for
den samlingsbaserte modellen i avdelingsstyret. Det var ikke minst viktig i en
utprovingsperiode som tross alt fungerte over flere ar. Tanken var altsa forst 4 prove ut
nye grep i det samlingsbaserte tilbudet, og deretter implementere de gode ideene i den
stasjonare utdanningen. Pa denne maten kunne den samlingsbaserte utdanningen fungere
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som en katalysator for endring. Det ville forst skje 1 det sma, men i et storre perspektiv
ville det forhapentligvis vere med pa 4 endre selve leringskulturen pa hegskolen. Her
berorer vi noe viktig, for det 4 endre en lererutdanning handler om 4 endre hele kulturen,
noe som krever bade tid og arbeid. Vir erfaring er at gode prosjekter, der man hoster
positive erfaringer, er sentrale virkemidler. Vi onsket derfor at en IKT-fokusert
lzererutdanning skulle bidra til endring av en leringskultur. I det folgende gir vi noen glimt
av disse endringene over tid. Vi starter med det forste “moderne” kullet, det vil si det
forste desentraliserte kullet som tok datateknologiske medier 1 bruk (i 1998). Der var
samlingene lagt til Finnsnes og Heggelia. Deretter gir vi inn pa kullet i Harstad i ar 2000.
Til sist ser vi pd kullet i 2001, som ikke lenger var geografisk desentralisert, men hadde
samlingene i Tromse.

Travle damer med mange gjeremal

11998 startet vi med et desentralisert samlingsbasert kull som alternerte pa 4 ha samlinger
pa Finnsnes og i Heggelia. Studentene var i hovedsak satt sammen av to grupper: de som
allerede arbeidet i skolen som ufaglerte, og “militerfruer’” som onsket 4 ta lererutdanning
mens mannen tjenestegjorde 1 indre Troms. Ved oppstart var det ikke lagt inn visjoner
eller planer om bruk av digitale verktoy utenom et tilbud om et begrenset 20 timers
innforingskurs i data. I hele det forste aret foregikk utsendelse av program for samlingene
og studentenes skriftlige innleveringer via vanlig post, og det var svart lite kontakt
mellom lerer og student i mellomperiodene. I den grad det var kontakt, skjedde det per
telefon. I lopet av aret utviklet det seg likevel en forsiktig dynamikk der enkelte av
studentene henvendte seg til faglaerere pd e-post og fikk svar. Noen av faglererne begynte
4 sende program for samlingene bide pid e-post og som vanlig post, ikke som ledd i en
samordnet plan fra ledelsen ved institusjonen, men fordi utviklingen “tvang seg fram”.
Tilbudet skapte sin egen ettersporsel. Et viktig tiltak for 4 ta i bruk digital teknologi pa en
mer systematisk mate, var en bevilgning fra Sentralorganet for fjernundervisning (SOFF),
og med den ble det satt fart i utviklingen. I lopet av hostsemesteret i det andre studiedret
var alle studentene aktive brukere av e-post, ikke nodvendigvis pa egen maskin hjemme,
men ved utallige kreative forbindelser klarte de enten individuelt eller i grupper bide 4
sende og motta e-post. Det ble en selvfolge 4 sende program og annet lerestoff gjennom
det elektroniske mediet, og det ble snart slutt pa parallellsendingene med post.

En annen side som vi s pa som interessant, var 4 prove ut toveis lyd-bilde som
undervisningsform og kommunikasjon. Erfaringene her var viktige og interessante, ikke
minst fordi de fort avslorte hvor lett det var 4 ha en overdreven tro pd hva teknologien
rundt toveis lyd-bilde kunne utrette, og hvor studentvennlig den var. Igjen er geografi
viktig. I et forsok pa 4 skape flere aktive moteplasser enn det selve samlingene la opp til,
la vi optimistisk inn et krav om at studentene skulle mote hver onsdag til minisamlinger
pa sine respektive studiesteder, henholdsvis Finnsnes og Heggelia. Ved 4 kople opp
Tromse, hvor faglereren satt og de to distriktsstudioene, ble det lagt til rette for ulike
former for interaktiv lering. Ordningen ble kortsiktig. 1 evaluering av minisamlingen var
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studentene positive nar det gjaldt det faglige innholdet, men vendte tommelen ned for
denne maten 4 organisere undervisningen pa. I forhold til tids- og stresskostnadene var
ikke leringsutbytte verdt inntil ti mils kjoring tur-retur fra Senjahopen eller ytre Salangen.
Der var mange krokveier i rasutsatte omrider som skulle forseres. Vi la oss flate, og uten
mye diskusjon ble ”felles-onsdagen” kutta ut. Sa lenge de praktiske og transportmessige
omkostningene var sa store, var verktoyet toveis lyd-bilde rett og slett ikke fleksibelt nok
til 4 fungere som forum for laring.

Toveis lyd-bilde mediet ble imidlertid brukt pa de ordinzre samlingene, og vi gjorde
oss uventa erfaringer ogsa her. Vi skulle ha toveis lyd-bilde sending og hadde studentene i
studio samtidig, henholdsvis pa Finnsnes og Heggelia. Vi oppdaget raskt at det fungerte
darlig, fordi flere studenter hadde spedbarn med seg i studio. Babyene var naturlig nok
ikke lydlese, noe som de folsomme mikrofonene raskt oppfattet, og slik dette systemet
fungerte, sd sokte kameraet seg raskt mot lydkilden. Kameraet var satt opp slik for at det
automatisk skulle fange opp den som snakket i lokalet — i stedet fikk vi en masse virring
med kameraet uten fokus. Det som vanligvis var “litt” uro fra babyene, var nd et stort
problem. Vi tok dette opp med studentene, og regnet med at alle sd at det var lite
hensiktsmessig 4 ha med seg barn pa samlinger, men ble 1 stedet mott med at dette ikke
sto nedfelt noen steder. De hadde jo ikke barnevakt, mennene jobbet, og det 4 ha med
seg barn, mente de, var en forutsetning for 4 delta pa studiet. Flere erfaringer av
tilsvarende type ga oss en bratt leringskurve om at 1 informasjon til nye kull var det
mange flere forhold som matte tenkes igjennom enn det vi var vant med, deriblant at det
ikke var tillatt med barn pd samlingene! Vi spolet raskt tilbake til samtalene ved RUC om
den postmoderne student. Den maten vi matte mote disse studentene p4, var med andre
otd tydelighet, noe som ogsd mitte komme fram skriftlig.

Ved denne utdanninga ble det ogsd gjort viktige erfaringer nir det gjaldt andre forhold
ved teknologivalg og bruk. Vi erfarte at bade e-post og toveis lyd-bilde var best egnet for
a informere, og at faglereren var den desidert mest aktive parten.! Pa tross av initiativer til
studentaktive leringsformer, var det egentlig lite innenfor denne plattformen som truet
den gamle lererrollen eller synet pa lering. En kan snarere hevde at denne modellen pé
mange miter kom til 4 sementere lereren som kunnskapsautoritet. Dette kan trolig forklares
med den individuelle og isolerte studiearenaen som i stor grad preget studiesituasjonen
mellom samlingene. Nir studentene kom pd samlingene, hadde de folgelig et
oppmagasinert behov for 4 lytte til (forhdpentligvis) gode forelesninger, som skulle
fungere oppklarende, samlende og gi perspektiv til det de hadde lest pd egenhind og
forhapentligvis bearbeidet i de regionale gruppene. Studentene var derfor svart kritisk til
tid brukt pé diskusjoner og arbeidsmater som krevde studentaktivitet pz samlingene med
mindre det ble begrunnet svart godt. A se diskusjoner og andre deltakeraktive
arbeidsformer som ledd i det 4 utvikle andres student- og lxrerrolle, var det lite
mottakelighet for. Det var med andre ord heyst tradisjonelle studenter, langt unna en

1 Det er sarlig "teori-fagene” som diskuteres her. De praktisk-estetiske fagene har andre problemstillinger innebygd som
vi ikke kommer inn pi her.
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postmoderne studentrolle vi motte her. Dette var travle damer som ville ha orden,
struktur og oversikt, slik at de kunne rekke andre gjoremal knyttet til hus, mann og barn.
Og de ville ha barna med pa samlingene.

Ettersom forskning viser at laerere har en tendens til 4 undervise slik de selv ble
undervist og opplart (Weber og Mitchel 1996 1 Erstad 2001) er det derfor ikke urimelig 4
stille sporsmalet om studenter i et desentralisert utdanningslep av denne typen faktisk i
hoyere grad er disponert for 4 reprodusere tradisjonelle lereroller i enda hoyere grad enn
de stasjonzre studentene. Hvis det er korrekt, kan en til en viss grad forsta skepsisen som
eksisterte mot den desentraliserte studieformen. To forhold taler mot automatisk 4 trekke
en slik slutning. Det ene har sammenheng med studentenes praksistilgang. Selv om det
gamle kravet om at studenter ved det desentraliserte studiet skulle ha deltidsstilling i
skolen var frafalt, var det likevel mange som hadde deltidsjobb ved en skole parallelt med
studiet. Det ga et kvalitativt annet inntak til 4 diskutere lererroller, lering og teotiens
relevans enn for studentene ved det stasjonzre studiet. P4 den mdten hadde de tilgang til
“flere stemmer” som kunne gi et rom for 4 synliggjore ulike leringsmodeller. Vi var
imidlertid klar over at denne praksistilgangen kunne utnyttes bedre. I planlegging av et
nytt desentralisert kull, Dalu Harstad, brukte vi mye tid pa 4 tenke ut strukturer som
kunne ivareta muligheter for 4 stille de ”gode sporsmil” og siledes gjore praksis til en
undersokende arena. Det andre omrddet gjaldt det digitale sporet: det var store
utfordringer nar det gjaldt det 4 ta i bruk IKT til noe mer enn til 4 legge ut informasjon.

Laeringsplattformer og fadderskoler

Prosjektet Dalu Harstad omfattet mange omréider. Her velger vi 4 si noe om de to
omridene som ble omtalt i forrige avsnitt: IKT og praksisnarhet.

Nir det gjelder utviklingen av det digitale sporet, var det igjen bevilgning fra SOFF
som ble en viktig inspirasjon for arbeidet, denne gang i samarbeid med Hogskolen i
Bodo. Det ga stotet til et lerende fellesskap og viser hvor viktig det var med eksterne
prosjektmidler i denne perioden. Siden soknaden hadde gitt til SOFF, 14 det i kortene at
samarbeidet serlig skulle omhandle datateknologi som katalysator for a4 endre forholdet
mellom laerer og student. Teknologien matte koples til visjoner om hva slags didaktikk en
skulle utvikle sammen med faglerere og studenter. Her var studieaktive laeringsformer og
nettbasert kommunikasjon sentrale stikkord. Spersmalet var: hvordan sikre studentenes
stemme 1 det digitale mediet, og ikke bare lererens informative (det vil si den som legger
ut fagstoff)? Her er det interessant 4 se hvor fort utvikling av den digitale teknologien
skjedde og hvor fort elementer av den ble tatt i bruk. I forhold til det stivbeinte toveis
lyd-bilde mediet, representerte en nettbasert leringsplattform (LMS), et stort framskritt.
Her var imidlertid mange pd markedet, og via et kort mellomspill med ”Top Class” ble
konkurrenten ”Class Fronter” eller Fronter som den seinere kom til 4 hete, valgt, forst
med Dalu Harstad som pionergruppe, deretter for hogskolen som helhet. I ettertid er det
nesten rorende 4 tenke tilbake pid en soknad fra tillitsvalgte for Harstad-kullet til
hogskolen. I brevet ble det pa vegne alle studentene bedt om 4 fa godskrevet ekstra
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studiepoeng for den IKT-kompetansen de hadde tilegnet seg gjennom studiet. En slik
henvendelse vitner om at mediet ble tatt i bruk i ganske stort omfang, men samtidig sier
det antakelig ogsd en del om at IKT — pd tross av gode intensjoner — fortsatt ble sett pd
som noe utenfor fagene, og ikke som et selvsagt eller nedvendig pedagogisk verktoy 7
fagene.

Nir det gjelder praksisutfordringen og muligheten for de gode sporsmil, var var
losning et forsok med fadderskoler. Fadderskolene var noe annet og utenom de
lovfestede 16—18 praksisukene alle lererstudenter skulle ha i sin utdanning. Hoved-
poenget med denne ordningen var at hver student skulle vaere knyttet til en kontaktlerer
(fadder) som stilte opp som samtalepartner og deripner i forhold til studentenes
oppgaver og mellomarbeid. Et konkret eksempel pa bruk av dette var at studentene
undersokte hvordan fritaksordningen i KRL-faget fungerte pa ”sin” fadderskole, la
resultatet inn pa Fronter og droeftet det sammen med faglerer i KRL og studentene pa
neste samling. Slike innslag gjorde at ogsa studenter som ikke hadde jobbet i skolen, fikk
en mulighet for lopende kontakt med profesjonelle utovere av lereryrket.

Et annet aspekt vi onsket 4 gjore noe med var 4 sikre et bedre samarbeid mellom
hogskolen og praksisfeltet nar det gjaldt den lovfestede praksisordningen. Sammen med
en mange rektorer og skolesjefene i de seks utpekte kommunene som studentene var
rekruttert fra, diskuterte vi hva slags praksisordning de svert si forskjellige by- og
landkommunene var best tjent med. Her fikk vi fort en hoflig paminnelse om at vér
praksistenking, der en enkelt ovingslerer skulle veilede og vurdere en studentgruppe pa
mellom 4 og 5 deltakere, var fullstendig utdatert og ubrukelig pa barnetrinnet. Der var
hverdagen at lererne var organisert i et team for hvert klassetrinn. I og med denne
organiseringen klarte leererne 4 utnytte hverandres sterke sider. Skulle studentene fa ta del
i dette, mitte de vare tilsluttet teamet, ikke en enkelt laerer. I parentes bemerket var
ordningen med en student og en ovingslerer noe som hadde vart enerddende for de
stasjonare studentene i drevis. Velen til teamorganisert praksis var kort og ga i neste
omgang viktige innspill til diskusjon om praksisorganisering for lererutdanningen i sin
helhet. Dette eksemplet viser hvor ukomplisert det kunne vaere — i hvert fall organisa-
sjonsmessig — 4 ga nye veier for de desentraliserte kullene.

En annen sak var at si langt var det lite som tydet pd at det var studenter med
postmodernistiske trekk som sekte seg til desentralisert lererutdanning. Bade i Midt-
Troms og i set-fylket var det i all hovedsak strukturerte og malrettede studenter som ville
ha mest mulig fag og didaktiske diskusjoner. De var mindre opptatt av utdanning som
selvfortolkning og personlig berikelse som selvstendig faktor.

Fra desentralisert til samlingsbasert organisering

12001 besluttet Hagskolen i Tromse 4 erstatte den desentraliserte organiseringen, det vil
si der samlingene 14 utenfor Tromse, med et samlingsbasert tilbud som var lokalisert i
Tromse. Pd den maten ble tilbudet en mulighet for alle potensielle sokere enten de kom
fra nordfylket eller midt- og serfylket, i motsetning til tidligere der tilbudet hadde gatt til
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de ulike regionene pd omgang. Vi si pia dette som en mulighet til 4 prove ut et
samlingsbasert tilbud parallelt med det stasjonzre og kunne da blant annet se om teorien
om den postmoderne student hadde mer for seg innen denne rammen. I hvilken grad
ville studenter fra Tromse, som uansett ville ha enkel tilgang til den stasjonzre
studiemodellen, velge den samlingsbaserte? Om sa bare noen fa foretrakk den siste, ville
det vaere et signal om at de to modellene ble sett pa som likeverdige. Om modellen skulle
vise seg 4 vare barekraftig, ville det utvilsomt ogsd lose et problem for faglererne ved
hogskolen. Etter flere ar der mange av de samme faglererne hadde reist til
studiesamlinger utenfor Tromse, var trotthetstegnene tydelige, og det gjaldt 4 gjore noe
med problemet for det ble sett pi som en belasting 4 ha hele eller deler av
arbeidsressursen innenfor studier der en stadig matte vare pa reise. Det ville 1 sa fall
svekke tilliten til den samlingsbaserte modellen som likeverdig med den stasjonare.

De desentraliserte utdanningene skulle nd opphore som eget prosjekt og ga over til 4
vare en del av den ordinare virksomheten. Vi sa 1 dette en mulighet for 4 realisere var
overordnede visjon om 4 endre leringskulturen i allmennlererutdanningen. I utgangs-
punktet sa vi stort sett bare fordeler ved 4 la Dalu bli en del av den ordinzre driften. Pa
det praktiske plan handlet dette om at administrasjonen ved avdelingen na overtok alt det
studieadministrative, inkludert praksisplasser og timeplanlegging. Dette var en stor lettelse
i arbeidsbyrden for de faglererne som inntil da hadde fungert som koordinatorer pa de
ulike desentraliserte tilbudene. En annen mate 4 minske forskjellene mellom de to
studieorganiseringene pa var 4 utnytte lererressursene og eckstrafaglice tilbud bedre.
Gjennom samlokaliseringen til Tromse ville stasjonare og samlingsbaserte studenter
kunne delta i felles leeringsforlop ved at alle ville ha glede av gjesteforelesere, ha felles
tema og tidsrom for prosjektarbeid og andre tverrfaglige opplegg. De to
studiegrupperingene ville fi mer kontakt enn tidligere, og vi ville kunne fange opp om
ulikheter i studieorganisering og tilrettelegging innebar forskjeller i kvalitet. Vi onsket —
bide for den samlingsbaserte og den stasjonzre allmennlererutdanningen — 4 bruke og
videreutvikle de sterke sidene ved Dalu-Harstad som var praksistilknytningen og IKT-
bruken. Siden de to studieorganiseringene na var sidestilt og mange av faglererne hadde
Dalu-erfaring, hadde vi gode forhipninger om 4 lykkes.

Hva leerte vi? Refleksjoner i ettertid

Nir det gjaldt visjonen om 4 legge til rette for postmoderne studenter, som skal velge selv
og legge opp sitt eget lop 1 storre grad, si ser vi at dette var lettere sagt enn gjort.
Evalueringer foretatt underveis viste at studentene hadde behov for sterke strukturer og
klare forventninger og krav. De var ikke nodvendigvis sa opptatt av opplevelsene og det 4
vokse personlig som studentene pd RUC var. Kanskje var ikke studentene vare si
postmoderne likevel — heller ikke de som sokte seg til den samlingsbaserte utdanningen i
Tromso. I ettertid reflekterer vi over llleris’ oppsummering over leering og livsforlop. Han
skriver at barn vil erobre sin verden, de unge vil finne seg selv og de voksne vil leve sitt
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liv (Illeris 2006). Han sier videre at som en tommelfingerregel for forstielsen av voksnes
leering kan man gé ut fra at:

- voksne leerer det som det er meningsfullt for dem 4 lere,

- voksne trekker i sin leering pa de ressurser som de har,

- voksne tar det ansvar for sin lering som de onsker 4 ta (hvis de fir mulighet),

- og voksne er lite tilboyelige til 4 engasjere seg 1 leering som de ikke kan se meningen med
eller har noen interesser i (ibid:217).

Spersmailene for oss blir da: var det samsvar mellom det som studentene synes det var
meningsfullt for dem 4 lere og den lererutdanningen som vi (og samfunnet) onsket at de
skulle ta. Var vi dyktige nok til 4 tilrettelegge for at de brukte ressursene sine i studiet? Ga
vi dem mulighet til 4 ta ansvar? Skal vi vaere helt rlige, tror vi ikke vi klarte 4 utnytte den
kunnskapen og de erfaringene studentene satt med godt nok. Det kan heres brutalt ut,
men i den ridende og dypt rotfestede leringskulturen ved lererutdanningen var man i
hovedsak innstilt pd 4 undervise studenter uten undervisningserfaring. Nar det sa kom inn
studenter med atskillig leerererfaring, var det ikke gitt at en klarte 4 ta endringen innover
seg. Det var folgelig ikke lett 4 forandre undervisningsformene slik at erfaringer fra
praksisfeltet kunne dras inn pa et dypere plan og bli gjenstand for lering. I beste fall ble
erfaringene stdende som isolerte “fortellinger fra praksis”.

Oppnadde vi sd det vi onsket nir det gjelder visjonen om 4 endre rekrutteringen,?
Svaret er et betinget ja. Den storste effekten hadde med status 4 gjore. Det var riktignok
ikke mange studenter bosatt i Tromse som valgte den samlingsbaserte modellen. Men
setlig det at modellen appellerte til enkelte familiefedre, samt enkelte enslige med
Tromse-adresse, ga utdanninga et ansikt. Spesielt interessant var noen fa studenter som
sokte seg over pa Dalu etter at de hadde begynt pia det stasjonare tilbudet med
begrunnelsen om at studentene pd Dalu virket mer aktive og mer motiverte for studiet.
Det var for ovrig kanskje ogsa arsaken til at strykprosenten i norsk og matematikk
gjennomgdende har veart lavere pa Dalu enn ved det stasjonare tilbudet.

Profesjonsstyrkingen og forholdet mellom teori og praksis ble svekket da vi
“normaliserte” det samlingsbaserte tilbudet. I stedet for 4 la Harstad-modellen med okt
og variert bruk av praksis dominere, falt vi delvis tilbake til gamle monstre, der det var et
skarpt skille mellom teori og praksis. Nir det ble gjort, ble det forklart med ekonomi. Det
var for eksempel grunnen til at ordningen med fadderskoler ble tatt bort. Mulighetene for
4 eksperimentere med nye ordninger ble ogsa innskrenket fordi ”normaliseringen” krevde
at begge studiemodellene skulle behandles likt. I overgangen fra prosjekt til daglig drift
mistet vi dessuten litt av pionerdnden som preget den lerergruppa som drev de tidligere
desentraliserte tilbudene. Dette kan ogsa dels skyldes at antall lerere som nd var involvert
var blitt mye storre enn tidligere.

IKT i lererutanningen er klart styrket, noe som skyldes en kombinasjon av indre og
ytre press. Bide for studenter og lerere er det blitt naturlig 4 bruke datamaskinen til
soking, lesing og bearbeiding av egne og andres tekster og til diskusjon. En helt annen sak
er om potensialet er utnyttet godt nok.
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Det overordnede sporsmilet gjenstar likevel; er allmennlererutdanningen endret til 4
bli en kvalitativt bedre utdanning? Eller har vi kun oppnéddd 4 lage et tilbud som moter
behovene til de studentene som ikke onsker eller ikke kan mote pa hegskolen hver dag?
Er det i sd fall blitt en utdanning der studenter heller velger et tilbud der selve
undervisningen er mer konsentrert, men der det ovrige i utdanningen er som for?

NOKUT har nylig gjennomfert evaluering av alle allmennlererutdanningene i Norge.
Ingen av hegskolene kommer sarlig godt ut av disse evalueringene, heller ikke var. Det
blir tydelig papekt at vi ma satse pa storre helhet og sammenheng i utdanningen der
praksis, fagstudier og pedagogisk teori skal danne en enhet (NOKUT 2006:74).
Ambisjonen er helhet, ssmmenheng og en sterkere profesjonsforbedring i utdanningen.
Dette er i trad med visjonene vi refererte til innledningsvis, og som vi tror det er stor
enighet om. Imidlertid kan det nok vare uenighet om virkemidlene. En tilbakevendende
diskusjon hos oss er (manglende) oppmete til undervisning. Hva skal til for 4 holde
leringstrykket oppe i lererutdanningen? Vi deler NOKUTSs syn pa hva som skal til for 4
realisere en mer relevant lererutdanning. Imidlertid ser det ut til at bade vi og NOKUT
muligens har undervurdert den endrede studentrollen. Vi avslutter derfor med et
eksempel som i vire oyne representerer en av de utfordringene vi fortsatt ma arbeide
med.

”Vi velger a ta helg”

Vi hadde en tre-dagers samling med tredje- og fjerdedrsstudenter der fagdidaktikk var
temaet. Opplegget gikk i korthet ut pa at de i lopet av de tre dagene gruppevis skulle lage
en drsplan for en tenkt klasse/elevgruppe. I lopet av samlingen fikk de presentert sma
teoriinnspill, som evalueringen av faget i L97, PISA-undersokelsen osv. Etter den forste
dagen kom studentene i pausene og skrot uhemmet av opplegget. Forventingene, som ble
tatt opp innledningsvis, var i heyeste grad oppfylt. De opplevde at de fikk jobbet aktivt
selv med noe som var relevant som framtidige lerere og at den forventede nytteverdien
var stor. Likevel motte bare halvparten av dem opp den siste dagen, som var en fredag.
Pa sporsmal fra oss om hvor de andre var, fikk vi svaret: de var reist hjem. Vi spurte om
ikke opplegget var sd bra som de hadde gitt uttrykk etter den forste dagen, men dette ble
benektet. Likevel valgte studentene som kom reisende fra Harstad og Narvik 4 droppe
siste dagen av samlingen, siden den ikke var obligatorisk. ”De valgte 4 ta helg”, sa
medstudentene, uten ironi. Spersmailet for oss som larere blir; hva gjor vi med det? Har
vi latt pendelen svinge for langt den andre veien, i retning av 4 forutsette en modenhet og
et ansvar for egen lering som kanskje ikke er til stede? Her overlates svaret til leserne
(mens ogsi vi tar helg).
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Desentraliserte studier og fleksibel laering ved nettverksbygging

Jarle Sjgvoll

Innledende betraktninger

Temaet jeg har valgt 4 behandle i denne artikkelen bestir av utdanningspolitiske,
hegskoledidaktiske og kunnskapssosiologiske elementer. Konkret spor jeg om: Hyordan
gore utdanning — i denne sammenbeng lererntdanning — tilgiengelig for interesserte personer, uavhengig av
tilstedevarelse ved en hogskole/ nniversitet?

Den utdanningspolitiske interessen for a organisere undervisningen fleksibelt pa det
grunnleggende niviet 1 universitets- og hogskolesystemet var liten for 1980-tallet (NOU
nr.26: 1986). Det var lererkrisen i Nord-Norge i siste halvdel av 1970-arene som bidro
sterkest til 4 vekke interessen for 4 utpreve alternative lererutdanningsmodeller som
kunne bidra til 4 skatfe utkantskolene en mer stabil grunnstamme med kvalifiserte lerere.
I den sammenhengen ble bade rekrutteringssporsmdl, seleksjon og varierte utdannings-
modeller utprovd. Tiltakene ble tilrettelagt ut ifra et kriseperspektiv (NOU 1978: 50) og
ble etter hvert betraktet som ett blant mange virkemidler for 4 bedre larersituasjonen i
Nord-Norge. Angsten for noe nytt var stor, og troen pd at leringsresultat kunne bli godst,
var liten. Motstand mot 4 preve ut alternative organisatoriske modeller var markant.
Desentralisert lererutdanning ble derfor beskrevet som et krisetiltak av engangskarakter,
tilrettelagt for 4 bote pa en vanskelig situasjon. Men et studentsystem, organisert og
plassert pa en helt annen mate enn det som var vanlig i ordinzr lererutdanning, innebar
ogsi en pedagogisk utfordring for hegskolene 1 Nord-Norge. Det ble etter hvert aktuelt 4
vurdere de nye pedagogiske mulighetene som ble gitt ved at studentene var i kontinuerlig
ordiner lererpraksis i en grunnskole. Arbeidsplassforankret lering ble en mulighet.
Studentene var i realiteten tilsatt i utdanningsstillinger pd om lag 50 % av full stilling.
Lezrerhogskolen ble derfor gitt interessante muligheter til 4 atbeide med didaktiske og
metodiske problemstillinger:

— Hva slags ekstra leringsmuligheter ligger i det forhold at en lererstudent kontinuerlig
befinner seg innenfor den fremtidige profesjonen man utdanner seg for?

— Kan kvaliteten i utdanninga bedres ved at denne muligheten foreligger?

Hogskolelektorene som var engasjert i disse krisetiltakene” var jevnt over av den
oppfatning at utdanningstiltakene fungerte minst like godt som vanlige lererutdannings-
modeller gjorde. Studiemotivasjonen hos studentene var ekstremt hey. Skolesjefene,
rektorene og veilederne lokalt gav i sine evalueringer en ubetinget positiv vurdering av
desentralisert lererutdanning (Sjevoll, J: Rapport nr. 1, 1981). Studiemodellene brakte inn
mulighetene for 4 arbeide med kunnskapselementer som den tradisjonelle laerer-
utdanninga bare 1 liten grad maktet 4 vektlegge. Yrkeskunnskap og handlingskravene en
lerer moter i det daglige er sannsynligvis forklaringen pa dette. Den teoretiske — eller
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vitenskapelige — kunnskapen fir referanser som medforer at “den lerende” far
opplevelser angiende overforing av lering som vanskelig kan oppnas ellers. Desentralisert
lzererutdanning i Nord-Norge fikk stor betydning som supplerende lererutdanning med
klar rekrutteringsgevinst for utkantskolene, men ogsa fordi utdanningsformen etter hvert
kom til 4 bli provd ut innenfor en rekke andre fag og arbeidsomrader. I dag har
alternative utdanningsmodeller ved Hogskolen i Bodo sterre omfang som videre-
utdanning for lerere enn heltids institusjonsutdanning. Et vesentlig forhold som forklarer
dette er studietilgjengelighet. De nyutviklete organisasjonsformene, supplert med varierte
medier og ny teknologi, gav etter hvert utdanningsinstitusjonene nye muligheter i
kunnskapsoppbyggingen.

Mer kunnskap til flere

I Norge var det omkring 1990 et uttrykt politisk mal 4 heve landets samlede kunnskaps-
og kompetansenivd. Det skulle satses pa kunnskapsutvikling, spredning og forskning
(St.meld. nr. 43, 1988-89). De sentrale myndigheter ser ogsa fjernundervisningsmetoder
som tjenlige strategier for 4 makte den nedvendige kunnskapsspredningen.
Studiefinansieringen er imidlertid en begrensende faktor for mulighetene til 4 ta
utdanning som fulltidsstudent ved et studiested. Denne utdanningsbarrieren er et storre
og storre hinder nar det gjelder 4 skaffe seg videreutdanning. For personer som etablerer
seg tidlig og stifter familie, blir det ofte vanskelig 4 benytte utdanningstilbud ved
universitet og hogskole dersom man bor i en viss avstand fra studiestedene. Ogsd dette
forholdet var — og er — en vesentlig grunn til 4 satse pd variasjon i studiemodellvalg og
fleksibel organisering av utdanning,.

Hogskoledidaktiske moment
Et utdanningssystem vil vanligvis bestd av disse komponentene:

- Etorganisert studentsystem
- Bt funksjonelt kommunikasjonssystem — spredningssystem
- En kunnskapsbase eller et produksjonssystem

Den tradisjonelle institusjonsutdanningen har vert bygd pd at studenten kommer til
produksjonssystemet for 4 studere eller fi del i kunnskapen som forvaltes av
produksjonssystemet. Forvaltningen bestdr i 4 utvikle og spre kunnskap. Og produksjons-
systemet anvender et begrenset utvalg metoder til 4 spre denne kunnskapen til brukerne.
Nzrhet i rom, den fysiske nzrheten mellom systemene, var karakteristisk for den
etablerte mdten 4 undervise pd. Det samme gjelder i stor utstrekning ogsd narhet i tid.
Student og lerer befinner seg pa samme sted til samme tid. Undervisningstormene har
tradisjonelt gjerne vert:

- Forelesningen / det talte ord
- Skrifter/boker
- Larere som kan veilede pé ulike nivaer
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- Studenter i kontakt og erfaringsutveksling med hverandre

Nir man utvikler nye fag eller nye omfattende studier md man ta stilling til:

1) Hva skal karakterisere studentsystemet man henvender seg til — eller onsker d utvikle — der
ute?

Hvordan kan studentsystemene organiseres?

Hvordan kan man realisere politiske intensjoner om 4 nd flere studenter uavhengig av
alder, bosted, okonomisk situasjon, kjonn, tid m.v. NOU nr. 26, 1986. St.meld. nr. 43,
1988-89)?

Kan og ber utdanning henvende seg til alternative studentsystem?

2) Hva slags kommunikasjonssystem kan anvendes?

Hvordan kan bide formidlingsbehovet og veiledningsbehovet ivaretas?

Hva slags medier kan anvendes nar studenten befinner seg i en geografisk og tidsmessig
avstand fra studiesenteret?

Hvordan kan fjernundervisningsmediene anvendes som supplement til tradisjonelle
undervisningsformer?

Hvordan kan fjernundervisningsmediene overta undervisning som tidligere foregikk som
nerundervisning?

3) Hovordan kan produksjonssystemene virke/ samvirke?

Hyvilke produkter har institusjonene a tilby? Hvilke sarskilte problemer har de mange sma
hogskolene/lererthogskolene?

Produksjon av undervisning pa hegre nivi bestar av flere komponenter:

— Utvikling av undervisningsoppleggene

— Forskning/ forskningsbasisen eller grunnlaget for hogre utdanning

— Undervisningsgjennomfering

— Administrasjon av oppleggene

Hogskolene representerer ofte for sma milje til 4 kunne dekke alle leddene som trengs for
4 kunne gi faglig tilfredsstillende undervisning innenfor alle fag og pia mange ulike niva.
Men kunnskapen i de etablerte fagene finnes et eller annet sted, om ikke institusjonalisert
ved enhver hogskole. Problemstillingen blir da hvordan kan man fé tak i kunnskapen som
allerede er produsert slik at den kan spres til studenter som er organisert i studiesystemer
utenfor kunnskapsinstitusjonen. Dersom en differensiert og allsidig kunnskapsvekst skal
kunne skje, blir det nedvendig 4 betrakte disse sporsmalene pd en ny mate. I NOU nr. 28:
1988, tas det til orde for 4 etablere ”nettverk” innenfor all hegre utdanning i Norge —
”Norgesnettet’— for 4 motvirke de problemer som folger av at svart mange hegskoler er
sma. Men det differensierte hogskolesystemet — spredt utover hele Norge — ma kunne
nyttes til noe konstruktivt, gjerne i samarbeid med universitetene. For 4 se hva de ulike
leddene skal kunne brukes til, vil jeg komme tilbake med tanker om hvordan en oppgave-
fordeling mellom de ulike forsknings- og utdanningsinstitusjonene kan vzre sett og
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forholdet til konstruksjonen av studentsystemet, anvendelse av sprednings-/kommunika-
sjonssystemer og til forskning/produksjon av kunnskapen.

Nye bebov — et eksempel

Som en konsekvens av den okte internasjonaliseringen og samhandlinger nasjonene
imellom gav politiske myndigheter pd 1990-tallet signaler om at sprikoppleringen ma
styrkes i Norge. Skoleadministrasjonen i grunnskoleverket og i det videregiende
skoleverket i Nordland signaliserte det samme til Bodo lererhogskole. Faglige kvalifika-
sjoner blant lerere som underviser i 2. fremmedsprak i grunnskolen var meget lav ut over
nivaet fra videregiende skole. Noen lerere er selvlert i tysk, andre hadde ingen kompe-
tanse for 4 undervise i faget. Bode lererhogskole mottok omkring 1990 henvendelser fra
de lokale skolemyndighetene om behovet. Men vanskene for Bodo lererhogskole bestod
den gang — og bestir fremdeles — i at man ikke hadde kompetent personale i tysk tilsatt i
faste stillinger. Kan man da gi et utdanningstilbud i tysk pa grunnfags niva (1-drig
omfang) nar utgangspunktet er mangel pa fagfolk og et svakt system’ Det naturligste ville
ha vert 4 svare nei” nir henvendelsen kom, ”vi har ingen kompetanse i tysk, ta kontakt
med et universitet”!

Men Bodo lererhogskole — senere HBO — hadde skaffet seg erfaringer over en 25-irs
periode 1 4 etablere alternative produksjons- og studentsystemer og nytte alternative
spredningssystemer. Produksjonen har hegskolen i de fleste fagene stitt for selv mht.
undervisning, forskningsformidling, utvikling og administrasjon.

Sett i forhold til de aktuelle behovene ville det ikke vare aktuelt 4 imotekomme disse
ved bare 4 tenke i et tradisjonelt studentsystem. I den konkrete saken var det heller ikke
mulig 4 bygge opp et selvstendig produksjonssystem pd kort tid ved hegskolen for
ivareta behovene. Konsekvensene ble da 4 forsoke a bygge opp et nettverk som totalt

kunne ivareta de samlede oppgavene.

Nettverkskonstruksjon

Produksjonssystemet ble administrativt og organisatorisk plassert ved Bodo
lererhogskole. En faglig kvalifisert leder med doktorgrad, tilsatt i en videregiende skole,
ble leid inn som ansvarlig fagperson. Det ble etablert nettverk til: Goetheinstituttet,
lzererutdanningen ved Hogskolen i Oslo, et samarbeidende universitet i Berlin, en lerer-
hogskole i Freiburg, Radet for videregiende opplaring, Grunnskolerddet og Statens
leererkurs.

Spredningssystemet ble tilrettelagt slik: Det ble valgt en deltidsstudiemodell med
regionale samlinger for spredning av fellesstoff. Lokale arbeidsgrupper som arbeidet med
oppgaver, droftingstema m.v. og individuelle studier. Videre ble det gjennomfort
ekskursjoner til tysktalende land og egenpraksis som tysklarer. Faglige stotteressurser ble
hentet inn fra universiteter, hogskoler osv.

Studentsystemet ble rekruttert fra en bestemt region. Konsekvensen ble da at det ble
avhengig av bosted hvem som kunne tas opp i studiet. Intensjonene var 4 bidra til
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kunnskapsutvikling for naringsliv, turisme, skole m.v. Stort sett fremmet tiltaket kvalitativ
kompetanseutvikling i skoleverket. En drsenhet ble fullfort over ca. 2 dr. Erfaringene var
meget gode. Grundigere evaluering ble gjennomfert mot slutten av studiet. Man hadde et
frafall av 2 studenter ved studiestarten. Arsenheten ble gjennomfort med 26 deltakere,
noe som var en betydelig kompetanseheving i dette begrensete geografiske omrédet.

Andre studieopplegg i nettverksmodeller pa hagre niva

Bodo larerhogskole hadde for 1990 ikke hatt hovedfagsstudier pd sitt studieprogram.
Forst pa 1990-tallet ble det startet et slikt studietiltak innenfor pedagogikkfaget, etablert
ut ifra en nettverkstankegang i samarbeid med Universitetet i Tromse. Et tilsvarende
hovedfagsprosjekt i spesialpedagogikk ble utviklet i samarbeid med Statens Spesialleerer-
hogskole. Disse prosjektene kom til 4 bety mye bdde for hegskolen, og skolesektoren for
ovrig, etter som man her systematisk utviklet hoyere kompetanse for skoleutvikling i
videre forstand.

Videreutdanninga i sosialpedagogikk (1-drig) ved BLH hadde bade pa utviklingsstadiet
og ved gjennomforingen av studieopplegget et nart samarbeid med Pedagogisk
forskningsinstitutt ved Universitetet i Oslo. Det samme gjaldt spesialpedagogikk pé 1. og
2. avdelings nivd som ble realisert ved lokale nettverkslosninger i samarbeid med PP-
tjenesten 1 fylket og andre institusjoner innenfor det spesialpedagogiske feltet.

Utdanningsideologi

Pedagogiske fag som skal gi bdde grunnleggende fagkunnskaper og ovetrforbare
yrkeskunnskaper, ma vare sammensatt av flere kunnskapskomponenter (Tengstrom,
1989 og Rolff, 1990). Det akademiske fagets vitenskapelige struktur, begreper, teorier og
metoder samt yrkeskunnskapene som eksisterer som erfaringsbasert lering bade pa
individnivd og i skolesystemene lokalt, ma utgjore gjensidige faglige referanser for
hverandre.

Dagliglivets kunnskaper og problemstillinger vil ogsa ha betydning for motivasjon og
begreptilegning. Skapende og kreative aspekt ved faglig presentasjon og faginnhold vil gi
serlige opplevelser av personlighetsmessig verdi. Dette gjelder spesielt fag som har
kunstnerlige trekk som primartrekk, men ogsd som verdi som bor tilstrebes for ovrige
fag. Det er den balanserte vekt som kan legges pa de ulike kunnskapsomridene i et
utdanningssystem der fagets vitenskapelige elementer kan koples til profesjonens
yrkesutoving som er drsak til at bide hegskolens larere, studentene selv og lokale
observatorer opplever at den endrede modellen hever kvaliteten pa utdanninga.
Flyttingen av studentsystemet fra institusjonen til profesjonen er det sentrale her.

Leererutdanning

Hvorfor var de sa viktige institusjoner i1 denne sammenheng? Svaret kan vare
selvinnlysende. Det er fordi dette er institusjoner som skal vare profesjonelle pé lering og
undervisning]
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Flere synspunkter pa rollefordelingen mellom det norske universitetssystemet og det
regionale hogskolesystemet ligger bak de tankene som her er anfort. Noen momenter er
viktigere enn andre. I NOU 28: 1988 ”Med viten og Vilje” papekes behovet for 4 styrke
universitetene pa flere miter, bide ved den kvalitative heving av undervisninga som gis
der, ved forskning og forskerutdannelse. Nodvendigheten av 4 styrke forsknings- og
utviklingsfunksjonen i hegskolen fremheves ogsa sterkt i NOU 32: 1988. Samtidig hevder
representanter fra universitetssystemet at grunnleggende undervisning i faget ogsd ma
opprettholdes (Follesdal: Aftenposten 19/12 1988 ). Universitetsradet gikk ogsa, i
forbindelse med revidering av norsk lererutdanning, ut med synspunkter om at 1-drig
fagutdanning gjennomfort ved universitet og distriktshogskoler skulle vere kompetanse-
grunnlag for tilsetting pa grunnskolens ungdomstrinn. Bestemte krefter i universitets-
systemet onsket 4 erobre ungdomstrinnet! De tankene jeg har fremmet ovenfor,
eksemplifisert med tyskprosjektet, kan godt tjene som illustrasjon pa hvordan et nettverk
kan bygges opp for 4 na utdanningspolitiske mal. Det sentrale problemet om hvordan
spre viktig kunnskap ut i befolkningen kan loses dersom strategien velges. Lererutdan-
ningens fortrinn i denne sammenhengen er blant annet:

- Desentraliserte organisasjonsmenster, nert studentsystemene
- FPeltkontakten

- Forening av ulike kunnskapstyper (Tengstrem, 1989)

- Erfaringene med varierte studiemodeller

- Fjernundervisningsmetodikk

- Naturlig samspill med universitetene. Nettverksmodeller!

- Nettverk ogsa internasjonalt (sprak m.v.)

Totalt innebzrer dette sentrale koordinerings-, og samordningsfunksjoner for
lererutdanning. Samtidig vil slike nettverkslosninger ogsd kunne innebzre at dyktige
forelesere fra universitetene trekkes ut i ’feltet” der studentsystemet er. De opparbeider
seg dermed viktige kontaktnett og erfaringer. Hogskolene 1 Norge kan pd denne maten
utvikle den interne kompetansen innenfor fagomrider som tradisjonelt ikke har veert
representert ved haegskolen, og distriktene i hogskolenes nedslagsfelt fir nedvendig
kunnskapstilfersel innenfor de aktuelle behovsomradene. Universitetene vil i mye sterkere
grad enn i dag kunne opparbeide seg en reell regionuniversitetsfunksjon og dermed bli
oppfattet som nyttigere samfunnsinstitusjoner.

En videreutvikling av denne tankegangen og utvikling av organisatoriske opplegg
tilpasset det enkelte fags egenart kan gi betydelige ekspansjonsmuligheter for hogskolene.
Den tradisjonelle méten 4 organisere hogre utdanning pd er moden for radikal fornying.
Hogskolesystemet kan ha mye positivt 4 hente ved at man bygger opp hensiktsmessige
nettverk seg imellom, til universitetene i Norge og aktuelle samarbeidsinstitusjoner i
Norden og Europa forovrig.
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Hogskolenes utviklingsmuligheter

Nir hogskolene skal bygge opp nettverk til andre hogskoler og universitet er det viktig at
man er bevisst hvilke hovedomrider man ensker styrket ved slike nettverksetableringer.
Larerutdanninga har vart betraktet som en profesjonsutdanning i Norge til forskjell fra
utdanning ved de vitenskapelige hogskolene som man forutsetter ogsi skal ha oppgaver
av forskningsmessig karakter. Et universitets- og hogskolesystem ber imidlertid ha flere
funksjoner (Universitetet i Linkoping, 19806):

En kunnskapsutviklende funksjon

Hogskolen — ved sitt personale — forsker og arbeider for 4 utvikle kunnskapsomradet/-
omridene som forvaltes og tar initiativ til 4 utvikle nye kunnskapsomrider. Denne
virksomheten dokumenteres ved at det utarbeides rapporter, artikler, publisering av
forskningsresultat og gis bidrag internasjonalt. Man tar ansvar for eksternt finansierte
forskningsprosjekt, utviklingsarbeid og ved funksjon i eksterne kontaktnett slik at den
interne utvikling kan stimuleres.

En forskningsfunksjon

Hogskolen driver egen forskning, eventuelt ogsi forskeropplaring; doktorprogrammer,
forskningskurs, deltakelse i vitenskapelig vurderingsarbeid, stimulerer til 4 drive forskning
osv. Forskerutdanninga er det rimelig at universitet og vitenskapelige hogskoler har et

hovedansvar for, men med et visst tilsig av dosenter og professorer vil lererutdanninga i
Norge ogsd kunne ivareta slike funksjoner pi sikt.

En kunnskapsstimulerende funksjon

Dette feltet angar den grunnleggende oppleringa institusjonen gir, definert som grunn-
utdanning, fortsettende utdanning, etterutdanning m.v. Planlegging av undervisning, god
kvalitet i undervisningen, veiledning og vurderingsarbeid, kurs- og leremiddelutvikling,
oppdrags- og etterutdanning, foredrags- og forelesningsvirksomhet, deltakelse i medie-
debatt m.v.

En kunnskapsspredningsfunksjon

Kunnskapsspredning kan vare oppdrag internasjonalt, arrangement av storre konfe-
ranser, deltakelse 1 forskningsrad, vitenskapelig kontaktnett nasjonalt og internasjonalt,
redaksjonsvitksomhet/utgivelse av tidsskrifter m.v.. Tvertfaglio/-vitenskapelig innsats
horer ogsa med her.

Ledelsesfunksjoner

Disse bestdr i 4 gi fagomradet intellektuell og sosial stimulans, 4 ivareta faglig utvikling i
den samfunnsmessig sammenheng, entreprenorfunksjoner internt og eksternt, 4 vare en
funksjonsdyktig institusjon slik at oppgavene kan ivaretas pa beste mate.

Nir en hagskole onsker 4 vurdere utvikling av forbindelseslinjer til andre hogskoler og
universitet vil det vaere mulig 4 ta utgangspunkt i sterke og svake sider ved de funksjoner
som er nevnt ovenfor.
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- P4 hvilke omrader er det behov for nettverksbygging?
- Huvilke funksjoner er det som primert trenger 4 bli styrket?

Oppsummering

De ulike funksjonene henger sammen, men har vart vektlagt noksd forskjellig ved
hogskolene i Norge. Larerutdanningens kultur og historiske bakgrunn kan delvis forklare
dette. Nar lererutdanningen forutsettes a skulle innga i omfattende kunnskapsnett kan
man ogsa forvente at funksjoner som hittil har vert darlig dekket, fokuseres sterkere. Det
er den kunnskapsstimulerende funksjonen som hittil har vert oppfattet som viktigst ved
lererhogskolene. Et samspill med universitetssektoren gir muligheter for kontakt der
personalet i storre grad har vektlagt forskningsfunksjonen, kunnskapsutvikling og kanskje
ogsi spredningsfunksjonen. Etableringen av nettet vil derfor ha stor betydning for
generell heving av kunnskapsniviet som helhetlig forvaltes av hogskole- og universitets-

sektoren.
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Samlingsbasert undervisning som padriver for varierte
arbeidsmater

Utpreving av rollespill og Teaching Thinking i desentralisert
alimennlarerutdanning

Espen O. Henriksen

Innledning

DALU var mitt forste mote med lererutdanning. Det var hesten 2000, og jeg trengte
pengene. Jeg hadde fatt i oppdrag 4 bidra med undervisning i biologi innenfor faget
Natur, samfunn og mijo (NSM) 1 to desentraliserte klasser, DALU-Vesterilen og DALU-
Salten. Som ganske fersk drscient. var jeg ikke uten kjennskap til heyere utdanning.
Timeplanene for DALU-Vesterdlen og DALU-Salten antydet likevel at dette var
annerledes enn det jeg selv hadde opplevd som student. P4 universitetet i Tromse var det
sjelden nodvendig 4 holde ut mer enn to timer forelesning i strekk. Deretter var det tid til
4 fordeye og bearbeide stoffet i pavente av neste péfyll noen dager senere. DALU-
studentene derimot, skulle etter timeplanene holde ut 8-9 timer undervisning per dag i en
hel samlingsuke. Mens jeg forberedte mine lysark og satte meg inn i hva studentene skulle
lere, funderte jeg over om denne voldsomme konsentreringa av undervisningstiden
kunne veare faglig forsvarlig. Akkurat det er jeg fremdeles usikker pd, men i lopet av mitt
forste semester i DALU ble det ganske apenbart at rammefaktorene ikke var tilpasset
forelesningsbasert undervisning,.

Pa dette tidspunktet var didaktikk et ukjent begrep for meg. Det meste kan imidlertid
leres, og i perioden 2000-2003 ble DALU for meg en viktig arena for utproving av
forskjellige arbeidsformer. Her vil jeg spesielt trekke fram at min kollega innenfor
samfunnsfagdelen av NSM, samfunnsgeograf Odd Stile Eide, introduserte meg til
leeringsmetoden Teaching Thinking (Eide, 2002; 2003). I samme periode fattet jeg ogsa
interesse for rollespil/ som undervisningsmetode. Som student pda PPU valgte jeg viren
2003 4 skrive et utviklingsarbeid om min utproving av Teaching thinking og rollespill 1
undervisning pa DALU 2002/03. Senere fikk jeg publisert en revidert versjon av dette
arbeidet i tidsskriftet NorDiNA (Henriksen, 2000).

I dette kapittelet vil jeg legge spesiell vekt pa hvordan rammebetingelsene i DALU
stimulerte til 4 utvikle undervisningsmetodene i retning av mer vekt pa studentenes aktive
deltakelse. Med dette tenker jeg ikke pd den tradisjonelle studentaktiviteten i naturfag, for
eksempel det 4 folge en kokebokoppskrift pa lab, eller det a bla i oppslagsbok for 4
identifisere arter pa ekskursjon. Hvis madlet er okt teoriforstielse, sa kreves det aktiv
deltagelse ogséd i bearbeiding av teoristoff. Hvis ikke kan man ende opp med det som
naturfagdidaktikeren Rosalind Driver formulerte i den klassiske utsagnet "I do and I am
even more confused’ (Driver, 1983).
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Imsen (1999) gir et sliende eksempel pa hvordan naturfagforsek gjennomfores etter
gitt oppskrift i en kontekst der evnen til selvstendig tenkning nermest er koblet ut. I en
praksisfortelling med tittel ”Koker det nd, leerer?” far vi hore hvordan dyktige 7.klassinger
er avhengig av laererens bekreftelse for 4 notere at fosskokende vann har nidd
kokepunktet.

Elevforsok og ekskursjoner kan pa sett og vis ha fungert som naturfagenes alibi i
forhold til aktiv lering. Etter 4 ha aktivisert elevene med elevforsok kan naturfaglereren
tenke at na har elevene veert aktive, og nd ma resten av undervisningstiden brukes til 4
formidle begrepene og lovmessighetene. Man vil jo sikre at elevene skal ha muligheter til
4 forstd hva de gjorde i forrige eller neste elevforsek. Ni er det ikke gitt at elevforsok
alltid skal forega etter gitt oppskrift, men det kan vare grunn til 4 tro at dette har vert det
vanligste. For kjemiaktiviteter er dette dokumentert av Ringnes og Hannisdal (2000). De
undersokte et utvalg kjemiaktiviteter i lereverk for grunnskole og videregdende skole sett
ilys av Anderssons fire frihetsgrader for aktiviteter/praktisk arbeid (Andersson, 1989) og
fant at de aller fleste aktivitetene hadde null eller én frihetsgrad.

I neste avsnitt vil jeg gi litt bakgrunn om DALU-studentene og en kort generell omtale
av de utprovde arbeidsmitene. Deretter vil jeg beskrive litt om hvordan undervisninga ble
gjiennomfort og trekke fram noen observasjoner.

Om DALU-studentene, rammefaktorer og utprevde arbeidsmater

Studentene

DALU-studiet var tidlig ute med gjennomfort bruk av IKT-basert ”lare-administrerings-
system” (ClassFronter). Det gjorde det enkelt 4 innhente tilbakemeldinger fra disse
studentene. Studiedret 2002/03 la jeg ut et sporreskjemaet som en “prove” for en DALU-
Vesterdlen-klasse. Systemets muligheter for anonyme svar og ’kun ett svat’ ble brukt for 4
sikre at studentene skulle kunne uttale seg fritt, og for a sikre at ingen studenter svarer
mer enn en gang. De fleste sporsmalene var formulert som utsagn som studentene kunne
si seg mer eller mindre enig i. Det var ogsd dpnet for 4 skrive inn eventuelle utfyllende
kommentarer. Skjemaet var tilgjengelig for 36 studenter, hvorav 25 svarte (tilsvarer en
svarprosent pa ca. 69 %). Selvsagt md man vare forsiktig med a trekke sterke
konklusjoner basert pid en moderat svarprosent fra et lite utvalg. Det er jo lett 4 tro at
mange av de 11 som ikke svarte heller ikke var blant de studenter med storst engasjement
i faget. Blant de 25 studentene som svarte pa sporreundersokelsen var det 6 som hadde
en eller annen fordypning i naturfag fra videregiende skole. Det vil si at den formelle
kompetansen for de fleste studentene var naturfag fra videregiende skoles grunnkurs (5-
timers kurs). Larerstudenter deltar i en profesjonsutdanning der fokus er pa det
framtidige yrke og hvordan man i praksis utforer dette. Det ligger muligens en motsetning
mellom mange studenters fokus pd hvordan man gjor det i praksis og naturfagets egenart.
Sjoberg papeker at det teoretiske og abstrakte til en viss grad er en del av naturfagets
egenart (Sjoberg, 2004). Mitt inntrykk er ogsa at ikke alle studenter har forstaelse for at
det er nodvendig 4 lere noe pa et hoyere niva enn det som beskrives 1 lereplanen for
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ungdomsskolen. Likevel er det ingen tvil om at det finnes mange studenter som er
interessert i og har en positiv holdning til naturfag. I sperreundersokelsen var det faktisk
bare 4 studenter som sa seg helt uenig eller litt uenig i utsagnet “Naturfag er et fag jeg
alltid har likt”. Selv om det er naturlig 4 sette et sporsmilstegn ved om utvalget er
representativt, si star det fast at et flertall av klassen som helhet er positive til faget. (En
digresjon her: hvorfor er det sd mange som hevder at de alltid har likt naturfag, men som
ikke har valgt fordypning i faget pd videregidende?) For 4 oppsummere; bide faglig
grunnlag og motivasjonen for 4 sette seg inn i naturfaglige teorier ma antas 4 vare noe
varierende (slik tilfellet ogsd er i grunnskole og videregidende skole.), men de fleste
studentene hadde en positiv innstilling til faget.

Rammefaktorer

I det desentraliserte studietilbudet kunne vi av skonomiske hensyn ikke undervise mindre
enn 6 timer om gangen. (Det kunne ikke forsvares 4 fly Bodo—Stokmarknes t/r for 4
undervise i 3 timer.) Det totale antall undervisningstimer var begrenset, si vi faglaerere fra
hegskolen ville gjerne rekke over mye stoff nar vi forst kom pd samling. Studentene var
derfor ganske mettet pa inntrykk ndr man skulle ta tak pa fredag i samlingsuka, slik det
var tilfellet ved to av de anledninger som beskrives her (01.11.02 og 07.02.03). For 4 ha
”dekket” mest mulig av pensum kunne man enske 4 bruke tiden til forelesning. Pa den
annen side bor kanskje samlingstiden brukes til aktiviteter som forutsetter at studentene
er samlet. Mye av det som sies pa en forelesning kan jo studentene lese selv (i teotien).
Uavhengig av disse avveiningene beor man vare en svart god foreleser hvis man skal klare
4 holde pa studentenes oppmerksomhet i 6 timer. Dermed ble studentaktive
arbeidsformer naermest en tvingende nedvendig del av undervisningsoktene.

Omz rollespill som arbeidsmite

Stig Bjorshol trekker fram noen grunnleggende elementer som vanligvis kjennetegner
rollespill i klasserommet (Bjorshol, 1994:9):

4)  Eleven bytter rolle fra den dagligdagse i et elev—lzrer-forhold til en fiktiv rolle i en situasjon
gitt av laerer eller medelev. Den fiktive rollen vil som oftest vare sveert forskjellig fra den
personlige.

5) Formadlet med et rollespill vil vaere 4 dramatisere en bestemt episode eller samfunnsmessig
situasjon.

6) Vanligvis er det ikke noe publikum til rollespillet, da hele klassen deltar.

7)  Det vil ikke foreligge et fast manus, men noen linjer pad et ark som kan fungere som hjelp 1
replikkvekslingen. Elevenes improvisasjoner er i fokus. Replikkene blir fritt laget ut fra de
instruksene som er gitt.

8)  Sceneutstyr vil som oftest ha liten betydning. Det man kan finne av rekvisitter 1 klasserommet
brukes til 4 stotte fiksjonen.

Bjorshol sammenligner ogsa klasserommet med et teater, der lereren er den skuespilleren
som oftest stir pd scenen. Rollespill gir elevene mulighet til 4 komme ut av den passive
tilskuerrollen. I forbindelse med naturfaglige rollespill mener jeg at man kan fravike
Bjorshols momentliste pa et par punkter. Det er ikke nedvendigvis elevenes
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improvisasjoner som er i fokus, snarere kan det faglige man lerer i forberedelsen vare det
viktigste. Ofte kan det ogsa vare aktuelt at en gruppe framforer et forberedt rollespill for
lzerer og medelever.

I ”Metodisk veiledning i naturfag” fra 1989 (Kvam med flere, 1989) understrekes de
store mulighetene som ligger i 4 bruke rollespill til 4 “vise og forklare fenomener i
naturfag”(s. 48). Som eksempler beskrives det hvordan elever kan ga inn i roller som
hormoner, nukleotider eller atomer og ettetligne forskjellige prosesser og strukturer.
Dette er dermed rollespill som framhever materielle/mekaniske prosesser. I kontrast til
dette framhever “Metodisk veiledning” for grunnkurs i naturfag etter R94
(Laeringssenteret 2003) hvordan rollespill kan brukes i forbindelse med problemstillinger
som tar opp normative sporsmal. Her legges det vekt pa rollespill der meningsutveksling
mellom mennesker er det sentrale, og dette illustreres med et eksempel om interesse-
motsetninger rundt bruken av et fjellomrdde. Kontekstualisering av faget er ogsa sentralt
for Marianne (¥degaard, som har skrevet en dr.scient-avhandling om bruk av drama i
naturfagsundervisningen  (@degaard 2001a,b). degaard finner at elevene i
utgangspunktet legger vekt pa de etiske problemstillingene, men “’nar diskusjonen blir av
mer personlig og emosjonell art, oker ettersporselen av ren fakta kunnskap” (Ddegaard

2001b).

Teaching thinking

Teaching thinking (TT) er en didaktisk tilnerming som er utviklet av didaktiker og
geograf David Lean og hans samarbeidspartnere ved Universitetet i Newcastle. I TT-
metodikken er undervisningsektene basert pa et forrad av effektive pedagogiske strategier
("Powerful Pedagogical Strategies” — PPS) som kjennetegnes av folgende (Oversatt og
forkortet fra Leat & Higgins 2001 s. 3-0):

Strategiene representerer en overkommelig mengde endring av praksis. De kan om
onskelig innfores bare i en enkelt undervisningstime. Lareren kan dermed ha kontroll
over endringsprosessen.

Strategiene er svert fleksible i forhold til elevenes lereforutsetninger og faginnhold.

Oppgavene som gis har ikke fasitsvar, men noen svar vil helt klart vere bedre enn
andre. Den enkelte elev blir stimulert til 4 resonnere og bidra med sin mening.

Strategiene bygger et konstruktivistisk syn pa lering i og med at de stimulerer elevene
til 4 ta i bruk det de allerede kan i nye resonnementer.

Strategiene fremmer diskusjon i grupper og i klassen. ”As the tasks often contain
ambiguity, they present information in a way that demands interpretation, clarification,
connecting, hypothesising and evaluating, which are the kinds of talk that are prized for
their role in helping pupils jointly construct understanding.” (Leat & Higgins, 2001 s. 5)
Strategiene leder fram til en avsluttende “debriefing”, der formalet er refleksjon rundt det
man eventuelt har lert gjennom TT-opplegget og okt bevisstgjoring om selve tenke- og
leereprosessen (metakognisjon).
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Det vil fore for langt 4 beskrive alle TT-strategiene her. Som eksempler vil jeg kort
beskrive to av de strategiene som jeg har tatt i bruk i min egen praksis, nemlig ”En ma ut”
og ”Kart fra minnet”.

Prinsippet i ”En ma ut” (Odd one out’) er kjent fra spill og TV-underholdning. Man
blir presentert for et lite sett (3—4 stk.) som for eksempel kan bestid av begreper eller
personer. Det gjelder si komme fram til kreative forslag som begrunner hvorfor et av
begtepene/personene ikke passer sammen med de andre. Altsa et eller annet forhold som
forener alle unntatt *the odd one’. Elevene sitter forst 1 sma grupper og gjennomgar flere
slike sett for 4 finne hvem eller hva de mener bor ut. Deretter kan man ha en felles
’debriefing’ og oppsummere mulige losninger som gruppene har kommet fram til (som
nevnt ovenfor bor oppgavene ha mer enn en mulig losning). Det hevdes at denne
strategien gir “muligheter for eksplorerende samtaler som gir den lyttende laerer et vindu
mot elevenes egen tenkning” (TT-NOR, 2005).

”Kart fra minnet” er en slags stafett med 3-5 elever pd hvert lag. Malet med stafetten
er at lagene skal prove 4 rekonstruere en figur som lereren har liggende pa kateteret. 1
hver etappe fir en elev fra hver gruppe komme fram til kateteret og se pa figuren i 10
sekunder, for si 4 returnere til gruppa. Mellom etappene oppdaterer gruppene sine figurer
ut fra hva som ble observert. I tillegg til at man fér et sterkt fokus pd den aktuelle figuren
kan man ogsd legge vekt pd mulige strategier og samarbeid i gruppene (TT-NOR, 2005).

Nettlenkene det vises til for strategiene ovenfor, refererer til nettsider tilhorende
utviklingsprosjektet TT-NOR (Teaching Thinking Norway / Tren Tanken Notge) som
ledes av historiker/didaktiker Erik Lund ved Hogskolen i Ostfold. Formélet med dette
prosjektet er 4 tilpasse og videreutvikle Teaching Thinking metodikk til norske forhold.
Prosjektet er primart rettet mot samfunnsfagundervisning pa grunnskolens
ungdomstrinn, men har ”ogsd en tverrfaglic malsetting” (TT-NOR, 2005). Det vises til
TT-NORs nettsider for beskrivelser og eksempler pa anvendelser av en rekke forskjellige
TT-strategier (TT-NOR, 2005). Ved Hogskolen i Bode har samfunnsgeograf Odd Stale
Eide samlet erfaringer om bruk av Teaching Thinking (TT) i allmennlererutdanningen i
samfunnsfaglice sammenhenger (Eide 2002; 2003). Eide har ogsia sammenfattet positive
erfaringer fra laererstudenter som har provd ut TT 1 sin studentpraksis.

Som det framgir ovenfor har Teaching Thinking gjennomgiende blitt utviklet i
samfunnsfagdidaktiske miljoer. Det finnes imidlertid ogsd publiserte eksempler pa
anvendelser innen naturfag. Leat og Higgins (2001:5) viser til et eksempel om adaptive
egenskaper som kreves for at dyr skal overleve 1 Arktis. Et norsk eksempel er Berg (2002),
som har lagd et opplegg rundt nedbeitingen av tareskog.

Undervisningserfaringer fra DALU

Eksempel pd bruk av enkle rollespill

Rollespill ble brukt som et av virkemidlene for 4 nd méal i NSMs rammeplan (KUF 1999).
For det forste dreide det seg om malomridet “@kosystem, naturmiljo og lokalsamfunn”.
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Et av milene her var at ”Studentene skal kunne redegjore for grunnleggende okologiske
prosesser som energistrom og stoffkretslop og relasjoner mellom de ulike komponentene
i okosystemet” (s. 145). Studentene skulle ogsd kunne “konkretisere abstrakte skologiske
begreper i undervisningsopplegg i grunnskolen”. For det andre hadde NSM malomradet
”Miljoundervisningens grunnlagsproblemer og didaktikk”, der det heter at studentene skal
kunne ”bruke varierte arbeidsmater som grunnlag for aktivitetsbasert opplaring som
bygger pa gjenkjennelse, interesser og erfaringsbakgrunn hos bide jenter og gutter” (s.
143). Jeg valgte a bruke rollespill 1 forhold til disse malene fordi jeg mener at rollespill er
velegnet til 4 konkretisere prosesser der flere aktorer eller komponenter inngar. Samtidig
kunne jeg ved eksemplarisk undervisning introdusere en arbeidsmate som passer inn i
aktivitetsbasert opplering. Fordelen med rollespill er at studentene blir tvunget til a4
involvere seg personlig i stoffet. De fir anledning til 4 vare kreative, og det 4 produsere
rollespill utloser mye kommunikasjon om faget. Rollespillene vil ogsa normalt produsere
en del latter bade under produksjon og i forbindelse med fremforing, og det tror jeg vil
veere en fordel 1 forhold til et fagstoff som noen ganger kan framstd som tort.

Pa studentenes pensumliste korresponderer denne undervisninga til et lerebokkapittel
med tittel ”Generell gkologi” (Bjerkely 1997). Her dekkes blant annet forholdet mellom
okosystemets komponenter, energistrommen gjennom okosystemene, flere eksempler pa
viktige stoffkretslop, og abstrakte okologiske begreper som nisje og suksesjon.

Jeg satte av om lag to timer til arbeidet med rollespillene. En time til introduksjon og
produksjon av rollespillene, og en time til framforinger med kommentarer og diskusjon.
Etter min mening er det ikke meningsfullt 4 sette av mindre tid. Man kan bruke mer tid,
men det ma jo avveies i forhold til andre ting man ensker 4 gjore.

Jeg satte opp grupper der antallet pid hver gruppe var tilpasset temaene for
rollespillene. I dette tilfellet satte jeg opp to grupper péd hvert tema. Hvis alle skulle brukt
det samme temaet ville vi brukt uforholdsmessig mye tid pa en liten del av lerestoffet.
Tidligere erfaringer med rollespill om teoretisk okologi har lert meg at det er viktig 4 gi
den rette introduksjonen og starthjelpen. Hvis studentene for eksempel bare far beskjed
om 4 lage et rollespill om karbonets kretslop, si vil de ofte bli litt flakkende i blikket, og
resultatene har hatt sveert varierende faglig relevans. Jeg har derfor valgt 4 dele ut en
”starthjelp” til hvordan det kan gjores, med eksempler pid mulige roller og replikker
(vedlegg 1). Jeg pleier ogsa 4 poengtere at man ikke ber ha store ambisjoner om
kunstnerisk verdi eller underholdningsverdi. Poenget er 4 lage en vri pa formidlingen av
fagstoffet. Med dette som utgangspunkt og litt studering av fagstoffet sd har det vist seg
at studentene ofte klarer 4 produsere noe som gir mening. 1 noen tilfeller er ogsad
produktet underholdende.

I forberedelsesfasen hadde noen grupper behov for veiledning. De forskjellige
oppgitte faglige tema hadde varierende vanskelighetsgrad, og jeg kjente ikke studentene
godt nok til 4 gjore bevisste valg med hensyn til fordeling av lerestoff mellom gruppene.
Det var mye latter rundt utproving av roller, s jeg oppfattet stemningen som positiv. Jeg
presset studentene litt i forhold til tiden, papekte at dette var en utproving av
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arbeidsmiéten, og at man i grunnskolen hadde mulighet til 4 bruke noe mer tid enn vi kan
gjore 1 hogskolesammenheng.

Det vil fore for langt 4 referere enkelthetene i de 8 forskjellige framforingene her. Det
var stor variasjon i hvor langt de beveget seg fra mine eksempler som skulle klargjore
hvordan slike rollespill kunne utfores. (I et av tilfellene hadde jeg bommet p4 tildelt tema i
forhold til antall personer i gruppen. Dette oppdaget jeg forst under framforinga, ved at
studentene hadde lagd en helt annen vinkling og funnet bruk for alle i gruppa.) Noe av
det mest interessante med framforinga er hvordan man fir innsyn i studentenes
kunnskaper og ferdigheter (og i noen tilfeller ogsd holdninger). Rollespillene vil ofte si
mye om hva studentene har forstitt, hva de plages med, og hva de har misforstitt. Dette
gir et godt utgangspunkt for en fagdialog med storre studentengasjement enn det man
vanligvis far hvis utgangspunktet er en lererformidling. Nar studentene bruker seg selv i
form av rollespill er det imidlertid viktig 4 vise en aksepterende holdning i
tilbakemeldingene.

De folgende eksemplene fra rollespillene illustrerer hvordan studentenes rollespill ga
utgangspunkt for fagdialog:

”Rovdyret” sier at det md ha nitrogenholdig mat for 4 fi energi. Da kan man
kommentere at det er riktig at nitrogenholdig mat (proteiner) kan brukes som energikilde,
men at energibehov ikke er grunnen til at proteiner er livsviktig. (Derimot trenger vi
proteiner som byggemateriale.)

Nitrogenmolekyler i lufta ble omtalt som en nitrogenforbindelse”. Da kan man
snakke litt om hva som vanligvis menes med nettopp ”nitrogenforbindelse”, i motsetning
til ren nitrogengass.

Rollespillet viser at nitrogenfikserende mikroorganismer far tak i nitrogen og leverer
dette til bjorka. Da kan man snakke om hvilke arter som egentlig har samliv med
nitrogenfikserende mikroorganismer (Or og erteplanter og noen lav-arter, ikke bjork).

Et ”dyr” i karbonsyklusen gjor tydelige miner av a legge fra seg ekskrementer, for 4 vise at
karbonet sendes videre i syklusen. Da kan man ta opp at mestepatten av karbonet forlater
oss gjennom pusten (men karbonet i kostfibrene forlater oss via avferingen).

I rollespillet om nitrogensyklusen bringes nitrogenet videre ved at dyret dor og ratner
opp. Da bor man komme inn péd at bare en liten del av nitrogenet folger kroppen til vi
dor. (Resten skilles ut med urin.)

Eksempler pa bruk av Teaching Thinking metodikk

"En ma ut”

I forbindelse med arbeid om okosystemet i fjaera og systematisering av liv har jeg lagd et
TT-opplegg basert pi strategien ”En ma ut”. Opplegget ble gjennomfort i studentgruppa
beskrevet ovenfor pa samling i september 2002. Studentene skal lere a beskrive de
levende delene av et okosystem, og de ma derfor kunne litt om den biologiske
systematikken. Systematikk dreier seg om klassifisering, sd det er 1 utgangspunktet en smal
sak 4 lage et opplegg der organismer presenteres i sett pa 4, hvor av 3 tilherer samme
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taksonomiske gruppe. Imidlertid er det som nevnt tidligere ikke onskelig med fasitsvar i
TT-opplegg. Det er et mal 4 fi studentene til 4 hente fram all relevant kunnskap, og da
bor man legge til rette for flere mulige losningsalternativ som alle har rasjonelle
begrunnelser. Det vil gjerne gi litt prestisje mellom gruppene i 4 finne flest mulig
losningsalternativer. Jeg lagde derfor oppgaver der man i de fleste sett av 4 organismer
kunne finne forskjellige “odd ones” avhengig av en rekke forskjellige kriterier, slik som
spiselighet, bevegelighet, habitat, plass i naringskjeden, og selvfolgelig ogsi systematisk
tilhorighet.

For eksempel: Hare — Kantarell — Blaskjell — Fjererur
Mulige losninger som jeg la opp til her er: Hare skal ut fordi den beveger seg raskt mens
alle de andre organismene er fastsittende. Kantarell skal ut fordi den tilherer soppriket, de
andre tilhorer dyreriket. Fjeererur skal ut fordi den ikke er anvendelig som mat.

Jeg satt ikke av et bestemt tidsrom til denne aktiviteten, men jeg vil ansla at gruppenes
gjennomgang og oppsummering i fellesskap tok i underkant av en skoletime. Studentene
var tidligere introdusert til systematiske hovedgrupper 1 fjera, og dette var derfor delvis en
repetisjonsovelse. Hvis denne ovelsen skulle vart en forste introduksjon til systematikken,
mitte man brukt betydelig mer tid og utstyre studentene med oppslagsverk slik at de
kunne lete etter ’systematiske losninger”.

Det gikk prestisje 1 4 finne s4 mange forskjellige losninger som mulig, si mitt inntrykk
var at studentene var engasjerte. Ofte vil studenter og elever vegre seg for 4 si hva de
mener, slik at de kan unnga 4 eksponere sin egen uvitenhet. En positiv side ved denne
aktiviteten kan vare at studentene i iveren etter 4 finne mulige losninger blir mindre
opptatt av 4 skjule sine misoppfatninger, slik at man lettere kan justere disse. Kanskje kan
det ogsid vere slik at tilstedevarelsen av flere mulige losninger gjor det lettere 4
konsentrere seg om 4 fullfore selvstendige resonnementer, selv om man herer at andre
har funnet et svar.

"Kart fra minnet”

Denne TT-strategien kan brukes for 4 rette et ganske sterkt fokus pa en enkelt figur. De
samme studenter som ovenfor skulle introduseres til grunnlaget for de marine ressursene,
det vil si primarproduksjonen i havet. TT-opplegget ble gjennomfert i lopet av ca. en
skoletime pd samling 01.11.02. Jeg brukte fargeblyanter og lagde en skjematisk illustrasjon
av abiotiske faktorer som er viktige for primarproduksjonen i havet. I denne TT-
strategien er det generelt viktig 4 lage en figur som er passelig men ikke uoverkommelig
komplisert, slik at gruppene fir en passende utfordring nar figuren skal memoreres og
skisseres. Hvis man skal kunne forsvare 4 bruke bortimot en hel time med aktivitet
knyttet til en figur, sa md ogsa figuren vare en nokkel til videre forstielse av fagstoffet,
det md altsd vare et aktivum 4 stadig kunne referere til denne figuren i den videre
undervisninga om temaet. I dette tilfellet valgte jeg 4 bruke denne TT-strategien nettopp
fordi jeg folte at jeg hadde klart 4 lage en slik nokkelfigur. Studentene var delt i grupper pa
4, og etter den 4. etappen var de fleste kommet rimelig i mal med figuren. De viste stor
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interesse for utdyping av figuren, og de umiddelbare tilbakemeldingene pa opplegget var
positive.

Resultater fra studentevalueringa

Som nevnt tidligere var det imidlertid kun et mindretall (16 % — 4 stud.) i sporre-
undersokelsen som erklerte seg uenige i at de alltid hadde likt naturfag. Dette mindretallet
med “negativt utgangpunkt” var som de fleste andre (i alt 84 %) litt eller helt enige i 4 ha
fatt et mer positivt forhold til naturfag i lopet av NSM-kurset. Studentene som svarte pa
undersokelsen var altsd overveiende positiv til sitt mote med naturfag gjennom NSM-
undervisninga. Blant de 14 som begrunnet dette, var det et par momenter som gikk igjen:
fire nevner engasjerte/dyktige forelesere (vi er tre forelesere pd naturfaglige emner i
NSM) og tre nevner egen alder/modenhet. Feltarbeid ble nevat av en student. Kun en
student trakk i denne sammenhengen fram “’bruk av drama som metode”, og ingen trakk
frem TT-metodikk her.

Nir det gjelder sporsmil til de enkelte arbeidsmatene, si mente rundt 90 % av
studentene at det var OK 4 angripe nytt stoff med rollespill og at det ikke var et problem
at det ble mindre tid til strukturert forelesning. Tre av studentene (12 %) sd det som
problematisk at de ble satt til 4 lage rollespill om fagstotf som det ikke var forelest om. To
av disse tre var ogsa de eneste i utvalget som var enig i at rollespill forte til tap av tid som
kunne vert brukt av foreleser til 4 legge fram fagstoffet pd en ryddig og strukturert mate.

Over 90 % av studentene var enige i at de husker/forstir fagstoff de framforte som
rollespill bedre enn stoff som ble dekt med forelesning eller selvstudium, og at det 4 ha
sett medstudenters rollespill var til hjelp i forhold til 4 huske fagstoffet. (Sperreunder-
sokelsen ble gjennomfort ca. 2 maneder etter undervisninga der rollespillene ble brukt.)
Man kunne selvsagt onsket 4 etterprove om studentene virkelig laerte fagstoffet bedre pa
denne mdten. Det kunne vert gjort ved 4 bruke rollespill i utvalgte klasser over flere dr,
og underveis teste om disse rollespillklassene holdt et hoyere kunnskapsnivi enn klasser
som fikk forelest det samme fagstoffet. Det knytter seg imidlertid problemer til slik
kunnskapsmailing. Resultatene kan pavirkes av hvilken type kunnskaper som testes. Det er
nerliggende 4 antyde at forelesning kan favorisere gjengivning av formuleringer fra lare-
bok og forelesers lysark, mens rollespill kan utvikle evnen til selvstendig formuleringer
rundt fagstoffet. Dessuten inkluderer bruk av rollespill en didaktisk dimensjon som
mangler i forelesningsformen.

Tre av 25 studenter var helt eller litt enig i utsagnet ”Jeg misliker 4 delta i rollespill”.
Disse tre studentene var likevel ikke konsekvent uenige i at rollespill gir positive effekter.
To av dem var litt enig i at “rollespillstoffet” ble husket bedre enn forelest stoff og at
bruk av rollespill ’brakte fagstoffet nermere og ’tvang’ meg til 4 gd mer inn i det enn jeg
ellers ville gjort”. Totalt 80 % var litt enig eller helt enig i den sistnevnte pdstanden.

35 % wvar litt eller helt enige i at eksemplene pa rollefordelinger og replikker var
overflodige eller kunne hemme kreativiteten. Pd den annen side var 76 % litt eller helt
enige i at de samme cksemplene var klargjorende. Jeg har tidligere provd ut rollespill-
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oppgaver uten slike konkrete eksempler, og erfaringen da var at studentene fant det mye
vanskeligere 4 komme i gang, og at resultatene noen ganger manglet faglig relevans.

De aller fleste studentene (> 80 %) mente at det ikke var tilstrekkelig 4 bare bli fortalt
om rollespill som metode, det var meningsfullt 4 bruke tid pa 4 prove dette ut. 22 av de
25 sa seg helt enige i at gjennomfering av rollespill ga dem nye perspektiver pa hvordan
naturfaget kan formidles til elevene. Slik jeg ser det gir studentene her sin stotte til bruk
av eksemplarisk undervisning for 4 formidle arbeidsmater i faget.

Av de 10 som hadde minst ett ars praksis som lerer var det fire som hadde brukt
rollespill 1 naturfaglige sammenhenger. Nar det var sporsmél om framtidig lerergjerning,
var det bate en som var litt uenig i at han/hun kommer til 4 benytte rollespill som
arbeidsform naturfagundervisninga. Det var fa supplerende synspunkter, men jeg vil
trekke fram ett:

”Rollespill i naturfaget var lererikt, bare det 4 se at det var mulig var positivt, men det m4 ikke
brukes for mye. Vi gjorde det en gang, i lopet av et ar ville det muligens ha vart nok med 2-3
ganger for interessen hadde vart borte. Nar det gjelder bruken i barneskolen, si gleder jeg meg
til 4 bruke denne metoden, ikke minst for 4 kanskje gjore faget mer attraktivt for jenter. Farlig
kommentar det der, men da tenker jeg pa undervisning i mellomtrinnet og ungdomsskolen.
Nir det gjaldt de utprovde TT-strategiene, si var over 90 % av studentene positive til 4
bruke tid pa TT-opplegget ”En ma ut”. 88 % var mer eller mindre uenig i at de husket lite
av fagstoffet som ble bearbeidet med dette opplegget. Flertallet av studentene var ogsad
positive til bruk av TT-opplegget “’kart fra minnet” om abiotiske faktorer og primear-
produksjonen i havet. Alle si ner som én av de studentene regnet med 4 bruke TT-
metodikk i sin framtidige naturfagundervisning. Atte studenter hadde gitt utfyllende
synspunkter om TT-metodikk (i forhold til bide hegskole og grunnskole). Alle disse
kommentarene var positive til bruken av TT-opplegg. Her vil jeg trekke fram et par:

- ”Jeg har forsekt TT i tverrfaglig i forbindelse med et undervisningsopplegg i 3. og 4. klasse.
Det var en bra mate 4 innlere nytt stoff, og ikke minst som repetisjon av gjennomgitte temaer.
Det var og en metode som disse ungene elsket. Tilbakemeldingene var at ungene i de
resterende praksisukene til stadighet ’maset’ om ikke vi kunne gjore flere slike kartstafetter.”

- ”Den oppgaven vi skulle se. i 10 s pa arket for sd a tegne var utrolig bra, vi ble skjerpet,
kampinden nadde oss og vi lerte noe.”

Refleksjoner

Hua formidles giennom valg av arbeidsmadte?

Apenbart er det en klar sammenheng mellom hva det er som skal leres og hva som skal
til for 4 oppna god lering. Og hvis man endrer arbeidsmatene i et fag, sd vil man ogsa
endre pa hva som blir formidlet. De studentaktive arbeidsmdtene som er beskrevet her,
har til felles at de ikke forst og fremst etterlyser studentens reproduksjon av
naturvitenskapens begreper og sammenhenger. Arbeidsmatene stimulerer studentene til 4
drofte problemstillinger der naturvitenskapen har noe 4 bidra med, uten at vitenskapen
nodvendigvis kan gi et fasitsvar. Ved at studentene leerer 4 bruke denne type arbeidsmater
i naturfaget kan de i sin framtidige praksis formidle en mer levende og debatterende
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naturvitenskap. I denne undersokelsen sa studentene seg enige i at arbeidsformene har
gitt dem et nytt perspektiv pd hvordan naturfag kan formidles. Sjoberg (2004) er opptatt
av at skolens naturfag i stor grad beskjeftiger seg med 4 formidle etablert og allment
akseptert fagstoff. Skolefaget fir dermed preg av 4 formidle evige sannheter, og
formidlingen blir dermed lett autoriteer i formen. Sjoberg mener at det dermed formidles
et falskt bilde av naturvitenskapens vesen, fordi naturvitenskapen egentlig er dpen,
antiautoriter og kritisk. Hvis man skal dempe inntrykket av et autoritert fag, vil det vare
viktig 4 bruke arbeidsformer der elever og studenter foler at deres synspunkter har
betydning. De ma fa faget satt inn en sammenheng som forer til at de selv onsker 4 vite
hva vitenskapen mener 4 ha kommet fram til. En autoritet som forteller hva man ma vite,
har ikke appell i dagens kultur. Knain (2001) fant i sin analyse av lereboker at viktige
deler av den naturvitenskapelige virksomheten ikke blir formidlet i naturfagbokene.
Elevene far ikke innsikt i forskernes debatter og gjensidige kritikk, og dermed unnlater
faget 4 bidra til utvikling av elevenes kritiske sans.

Mennesker er forskjellige, og for noen kan nok naturfagets evne til 4 gi "fasitsvar’ ha
vert en del av fagets appell. Sjoberg (2004) antyder at skoleversjonen av naturviten-
skapen, med sine trygge og sikre svar, kan gi inntrykk av 4 tilby et trygt sted for utrygge
mennesker. Her vil jeg pipeke (og det er ogsa Sjobergs poeng) at faget har bruk for 4
rekruttere mennesker som stiller sporsmal ved oppleste fasitsvar. Evne til kritisk og
uavhengig vurdering er uunnverlig 1 vitenskapelige sammenhenger. Derfor vil faget vare
tjent med 4 framstille seg pd en annen mate. Samtidig ligger det i naturfagets vesen at man
soker sannheten om den materielle verden rundt oss. Det ligger muligens en motsetning
mellom det 4 soke Sannhet med stor S, og det 4 matte innse at vare teoretiske modeller av
omverdenen er et kulturprodukt, dog uten at vitenskapens teorier er uavhengige av en
objektivt eksisterende virkelighet.

For 4 oppsummere resonnementet over: I hvilken grad faget betoner fasitsvarene kan
ha betydning for hvilke mennesker som rekrutteres til faget, og det kan ha betydning for
hvilket bilde allmennheten far av faget. Det kan ogsd ha betydning for hva som leres,
fordi arbeidsmater uten fasitsvar gir mer trening i resonnementer og meningsutveksling
relatert til faginnholdet. Dette siste momentet méd sees i sammenheng med hva man
onsker med faget; hva er fagets hensikt? Sjoberg (2004) har en utforlig gjennomgang av
forskjellige mulige argumenter som kan rettferdiggjore at alle bor lere noe om naturfag.
Grovt sett vurderes fagets nytteverdi og dannelsesverdi. Han vurderer kompetanse 1 faget
i forhold til vir nasjonale okonomi, enkeltpersonens inntektsmuligheter, hva man trenger
for 4 klare seg i hverdagen, hva man ber vite om vir kultur og hva som er nedvendig
allmennkunnskap for at demokratiet skal vurdere. Sjoberg har motforestillinger mot de
fleste av argumentene for naturfag i grunnskolen. Alle trenger ikke leere seg naturfag selv
om landet trenger spesialister. Man finner ikke god sammenheng mellom allmenn-
kunnskapene i naturfag og et lands konkurranseevne. Man kan oppnd god personlig
inntekt og gjore en strilende karriere uten 4 kunne mye om naturfag. For Sjeberg blir
demokratiargumentet stiende igjen som det viktigste (selv. om han ogsia der har
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nyanserende motforestillinger). Hvis valg av politiske ledere skal ha mening “forutsetter
det at vi som velgere er i stand til 4 skille bloff fra fakta, gode argumenter fra darlige”
(Sjoberg 2004: 170). Og her kommer endelig mitt poeng: Hvis naturfaget i skolen har
som sin viktigste oppgave 4 kvalifisere til den offentlige meningsutveksling, s ma ogsa
undervisningen kvalifisere elevene til 4 komme med fagrelaterte og velfunderte
meningsytringer. Man ber derfor legge vekt pa arbeidsformer der elvene blir engasjerte i
diskusjoner der naturfaget kan vaere med pa 4 levere premisser. Dette innebzrer ikke at
man skal g bort fra at elever skal lere noe fra den etablerte vitenskap. Men som
Odegaard (2001b) observerte, nir elevene blir emosjonelt og personlig engasjert sa vil de
selv ettersporre vitenskapens produkter pd det aktuelle feltet. Og dette burde vare et
bedre utgangspunkt for lering enn om man lereren legger fram mengder av faginnhold
og dikterer hvorfor dette er relevant for verden utenfor faget.

Enkelte funn i internasjonale sammenligninger kan gi grunnlag for motforestillinger
mot en justering av faget som nevnt ovenfor. I TIMSS har man sett at lererstyrt
undervisning har gitt bedre resultater enn mer ’elevsentrerte” arbeidsformer (Lie med
flere, 1997). Rangeringer pd slike internasjonale sammenligninger blir dessverre sveart
forende for offentlig meningsutveksling om skolens innhold samtidig som testenes
innhold kommer i bakgrunnen. Fanger testen opp den type selvstendig resonnement som
vi onsker 4 fremme? Jeg vil ikke gd inn pa innholdet 1 TIMSS testen her, bare papeke at
naturfag i norsk grunnskole ikke nedvendigvis bor ha som formalsparagraf at Norge skal
bli best 1 slike tester. Da ma vi i tilfelle forst forsikre oss om at testpoengene gir et mal pa
de kvalitetene vi er ute etter.

DALU - velsignelse eller forbannelse?

Gjennom det desentraliserte tilbudet har lererutdanninga nadd ut til et utdanningsmarked
med stor ettersporsel. Det var ofte betydelig vanskeligere 4 komme inn pa DALU enn pa
ordinzr allmennlererutdanning. I DALU-klassene hadde vi dermed en ganske stor andel
av det jeg (noe endimensjonalt) vil karakterisere som voksne og reflekterte studenter. For
min egen del har dette vart en arena der det har vart en lav terskel for 4 prove ut nye
ting, slik jeg her har beskrevet.

Innledningsvis nevnte jeg den konsentrerte undervisningstiden som bakgrunn for
hvorfor det var spesielt viktig 4 ta i bruk varierte arbeidsformer 1 DALU. P4 den maten
tror jeg at DALU har bidratt til 4 utvikle meg som lerer. Likevel er det etter min mening
svaert problematisk for et fag som naturfag at undervisninga blir gitt med sd lange
mellomrom som det blir i samlingsbasert undervisning. Spesielt i fysikk og kjemi vil det
etter min mening vere bedre 4 stotte studentens begrepsutvikling ved 4 undervise ofte 1
sma doser, framfor 4 undervise sjelden i store doser. Jeg er ogsd bekymret for at
samlingsbasert undervisning ved flere hogskoler ser ut til 4 ha fjernet grunnlaget for
ordinzr undervisning i mange av lererutdanningas valgfag. S lenge man kan rekruttere
flest studenter med samlingsbasert undervisning, sd vil dette av eokonomiske drsaker bli
prioritert, framfor opptak til klasser med undervisning hver uke. Med samlingsbasert
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undervisning ser vi stadig at studenter prover 4 kombinere studiene med full jobb, evt.
200 % studieprogresjon. Vi merker et stadig press fra studenter som mener at
innholdsmengden 1 faget ikke star i forhold til den tiden de har til ridighet, eller til den
begrensede mengden undervisning som det er rom for pa samlingene. Klarer vi 4 motsta
dette presset og opprettholde DALU som et avgjorende virkemiddel for 4 dekke
landsdelens behov for faglig kompetente lerere? Eller har DALUSs rolle veert 4 lede anien
fullstendig overgang til samlingsbasert undervisning, der nedvendig tid til lering har gitt
tapt? En slik utvikling kan fere til faglig forvitring 1 allmennlarerstudiet. Nasjonale prover
ser ut til 4 ha kommet for 4 bli i grunnskolen. Kanskje kunne det vare like gode grunner
til 4 innfore nasjonale prover i allmennlererutdanninga som i grunnskolen?
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Vedlegg 1. Eksempel pa instruksjoner til et rollespill om gkologi.

Rollespillet skal vaere kort (< 10 min, evt. < 5 min) og ha replikker som sier noe om
fagstoffet innenfor generell okologi.

Tema nitrogenkretslap

Nitrogenets kretslop - deltakerne er nitrogen og de forskjellige stasjonene som nitrogenet
passerer

Rolle 1+2: Nitrogenatomet x 2. Eksempel pa utsagn: ”’Jeg er nitrogenet som er sa viktig
for alt som lever. Ingen planter kan danne grenne blader uten meg. Ingen dyr kan ha
muskler uten meg. Her i lufta gir vi nitrogenatomer to og to og er frie som fuglen.
Nesten ingen far tak 1 oss.”

Rolle 3: Gresset eller bjorka: Eksempel pa utsagn: ”Skulle gjerne ha tak i de nitrogen-
atomene som flyr der borte.”

Rolle 4: Oretreet (older) eller erteplanten/kloverplanten: Eksempel pd utsagn: “’Jeg har
noen gode smd venner som bor hos meg. De vet hvordan nitrogenatomparet kan fanges,
splittes, og brukes hver for seg. Og nir jeg dor, kan andre bruke nitrogenforbindelsene
etter meg, slik at flere far nytte av nitrogenet som mine sma venner fanget.”

Rolle 5: Lammet: Eksempel pa utsagn: ”Jeg liker best gront, saftig gress med mye
nitrogen, for da fir jeg naering til 4 bygge opp muskler.”

Rolle 6: Rovdyret: Eksempel pa utsagn: ”Bare jeg far tak i et byttedyr, sa fir jeg tak i
rikelig med nitrogen. Plantene elsker at jeg deler ut av mitt nitrogenoverskudd ved a
markere litt her og der.”

Rolle 7: Nedbryterbakterien. Eksempel pa utsagn: ’Ingen kan bruke nitrogen fra dede dyr
og planter uten at jeg hjelper til.”

Rolle 8: Denitrifiseringsbakterien(!). Eksempel pa utsagn: ”’Jeg lever av 4 frigjore nitrogen-
atomer fra andre stoffer, slik at de slipper 4 bli utnyttet av planter og dyr. Nar jeg kobler
de sammen to og to far de et langt og fritt liv som par i atmosfaren.”
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Profesjonskunnskap og desentralisert utdanning

Mary Brekke

Denne artikkelen setter fokus pd utvikling av profesjonskunnskap i1 desentralisert
lererutdanning, med basis i en saregen lererutdanningsdidaktikk. De desentraliserte
lererutdanningene har sannsynligvis gitt et viktig bidrag til en slik szregen
lzererutdanningsdidaktikk, uten at dette enna er forskningsmessig slatt fast. Artikkelen er
et forsok pd 4 oppsummere, sammenfatte og generalisere noen av de erfaringene som er
framkommet foran i boka. Jeg har gitt inn i arbeidet med artikkelen med folgende
sporsmal i bakhodet: Hva er sammenhengen mellom utvikling av relevant profesjonskunnskap

og en bevisst og seregen lererutdanningsdidaktikf?

Laererutdanningsdidaktikk — hva er det?

Generelt kan en definere didaktikk som undervisningens og leringens teori og praksis. En
slik generell definisjon er imidlertid til liten hjelp nar temaet er lererutdanningsdidaktikk.
Hiim og Hippes definisjon av yrkesdidaktikk forer oss kanskje nermere det vi er pa jakt
etter. De sier at yrkesdidaktikk er praktisk-teoretisk planlegging, gjennomforing, vurdering
og kritisk analyse av yrkesspesifikke utdannings-, undervisnings- og leringsprosesser i
utdanning og arbeidsliv (Hiim og Hippe 1991, 1998, 2001).

Jank og Meyers liste over hva didaktikkens objekt handler om er enda et hakk mer
konkret (Jank og Meyer 1997):

- hvem som skal lere seg

- hva en skal lere seg

- nar en skal lere seg

- med hvem en skal lere seg

- hvor en skal lere seg

- hvordan en skal lere seg

- gjennom hva en skal lere seg
- hvorfor en skal lere seg

- for hva en skal lere seg

Didaktisk teori inneholder pistander om forholdet mellom de ulike punktene 1 lista
ovenfor og hvordan disse pavirker hverandre og er et viktig redskap nér /eringsaktiviteter
skal planlegges, vurderes og analyseres. Teorien bidrar med nyttige begreper som setter
lerere og studenter bedre i stand til 4 analysere og reflektere over innholdet i under-
visningen og 4 se dette i forhold til studentenes framtidige yrkesoppgaver. En relevant
lererutdanningsdidaktikk mé, enten det dreier seg om desentralisert eller stasjoner
utdanning, gjennomsyres av hensynet til yrkesoppgavene, yrkesetiske problemstillinger,
yrkesrefleksiv holdning i fagoppleringen og fremme danningen som yrkesutover. Det er
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nettopp pa dette punktet at den desentraliserte lererutdanningen har sin styrke, i hvert fall
ndr kravet er at studentene enten har lererpraksis for de er opptatt eller de har deltids-
arbeid i skolen eller barnehage.

Praksisoppleringen utgjor en sentral del av lererutdanningsdidaktikken, og noen av de
samme didaktiske kategoriene gjelder ogsd for denne oppleringen. Det er i praksis-
oppleringen det virkelig kommer til syne hvor langt studentene har nidd nar det gjelder
evne til vurdering og analyse, evne til relevant handlingskompetanse og evne til refleksjon
knyttet til yrkesetikk og profesjonsdanning. De kommende lerernes handlingskompetanse
md std 1 sentrum for all leringsaktivitet i lopet av utdanningen. I lererutdanningen ma
derfor didaktisk teorikunnskap og yrkesrelatert handlingskompetanse henge noye
sammen og vare to sider av samme sak.

Danning er mer enn utdanning

”Reisen” star tradisjonelt som metafor for personlig utvikling og danning. Oppbruddet
hjemmefra, fysisk eller mentalt, og reisen ut i det ukjente for 4 samle nye erfaringer og
kunnskaper, for en si vender hjem” for 4 sortere inntrykkene og forstd og lere av
erfaringene, er et bilde pd hvordan danning skjer. Den kunnskapen en pd den miten
tilegner seg blir personlig og integrert. Det er en kunnskap som sitter i lenge etter at mye
av faktakunnskapen, skolekunnskapen, er glemt (Gustavsson 2005). A g inn i et langt
utdanningslep er 4 betrakte som en slik “reise”.

En viktig del av all lererutdanning er den personlige danningen for yrket. Danningen
kan skje indirekte gjennom rollelering, for eksempel i praksisfeltet, eller gjennom en
bevisst profesjonsrettet didaktikk. Demokratisk innstilling, samfunnskritisk og samfunns-
ansvarlig holdning, evne til samarbeid og selvstendighet, kreativitet, utforskende og
utviklende holdning til eget arbeid, politisk bevissthet, likeverd og likestilling, etisk og
moralsk innstilling er sentrale trekk ved den danna profesjonelle yrkesutover. Studentenes
personlige vekst og utvikling mi alltid vare med nér undervisningen av kommende lerere
skal planlegges (Lorentzen, Streitlien, Tarrou og Aase 1998). En slik helhetlig tenkning
om didaktikk, om 4 kunne forstd forutsetningene for det som skjer rundt oss og med oss,
er i trdd med Jon Hellesnes (1975) sitt velkjente danningsbegrep, et danningsbegrep som
ser ut til 4 ha preget den desentraliserte lererutdanningen siden oppstarten pa 1980-tallet.

Harald Rorvik (1998) viser hvordan det nommative aspektet ved didaktikkbegrepet
kommer til syne gjennom vart kunnskapssyn, menneskesyn, samfunnssyn og syn pd
moral. I trdid med Rorvik kan en mate 4 reflektere over undervisning og laering pd vare 4
skille mellom vdre normative standpunkt, var deskriptive kunnskap og vare foreskrivinger for
praktisk handling. I all lererutdanning henger disse noye sammen og er derfor vanskelig 4
skille ad. Likevel kan en slik analytisk tilnzerming ha noe for seg. Det virker som om en i
den desentraliserte lererutdanningen har lagt vekt pd at studentene skal tas med pa en
analyse av den virksomheten som foregir i utdanningen. Dette har vart med pd 4
bevisstgjore studentene slik at de lettere kan ta stilling til hvor de selv stir i sine
grunnleggende syn og holdninger. En normativt opplagt undervisning kan vare svert
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dannende for studentene. Larerutdanneren ma ha bevissthet om denne siden ved egen
didaktikk for 4 kunne vere i stand til 4 bidra til studentenes refleksjoner omkring egen
danningsreise.

Yrkesetiske holdning vil alltid vaere en viktig side ved lererutdanningsdidaktikken,
blant annet fordi bdde laerere og studenter befinner seg i et praksisfelt med barn og unge.
Etisk refleksjon skal bevisstgjore studentene om eget menneskesyn, virkelighetsoppfatning
og de normer og verdier som virker inn pd de mange valg som mi gjores i tilknytning til
yrkesutovelsen (Leer-Salvensen og Nylehn 2002). Leer-Salvesen og Nylehn definerer
dannelse 1 vid forstand som verdier, moralske betraktninger og generell forstaelse for og
oppfatninger om hva som det er 4 vare menneske. I var sammenheng betyr det hva det
vil si 4 vaere lerer.

Studentene i desentralisert utdanning kommer ikke til utdanningen som ubeskrevne
blader. De har allerede vart pa “reise” i mange ar og er pavirket av oppdragelse i hjem,
skole og tidligere yrkespraksis. De helt grunnleggende verdier og holdninger er lagt i
hjemmet. Nir de kommer til lererutdanningen som studenter, har de ogsa deltatt i
samfunnets kollektive dannelsesprosjekt, iverksatt gjennom skole, medier og fritidsliv. De
har fatt en grunnleggende danning som samfunnsborger og verdensborger, gjennom den
politikk som samfunnet til en hver tid domineres av. Samfunnets mal er 4 danne de unge
til myndige og kyndige mennesker, som kan takle det moderne og komplekse samfunn.
”Folkedannelsen” var imidlertid et enklere prosjekt i tidligere tider, da pavirknings-
kreftene gikk mer i samme retning enn de gjor 1 dag. 1 vare dager handler danning mye
om 4 forsti vilkarene for de kreftene som pavirker oss i utdanning og yrke. A vare danna
som yrkesutover handler om hvordan vi oppforer oss, tenker og forstir og hvordan vi
gjor bruk av kunnskapen for 4 handle etisk og moralsk i forhold til andre mennesker, med
bakgrunn i de grunnleggende verdier i kulturen vir. Slike grunnleggende verdier, normer
og ferdigheter blir formidlet til nykommerne i alle samfunn. Den danna larer utover sitt
yrke pi en klok og fornuftig mate.

Noen fag og enkelte deler av utdanningen, kan sies 4 fremme tydeligere danningsideal
og har storre danningspotensialer enn andre (Brekke 1999). Praksisoppleringen er et slikt
omrade og er i desentralisert utdanning av sarlig stor betydning. Danningsidealene for
yrkesrollen er ikke statisk, men endre seg hele tiden i forhold til de verdier og normer
som tidsinden krever til en hver tid. Danning for lererrollen handler om visdom og
tenkning, om evnen til 4 utvikle nye begreper i en dialog med tradisjonen. De klassiske
dyder som for eksempel atistoteliske ”Kjenn deg selv’” er ogsd viktig. Utdanning er et
godt utgangspunkt, men ikke nok. I den livslange leringsprosessen inngir e livslangt
danningsprogjekt. Danningsprosessen tar lang tid, og utdanningen bidrar i denne prosessen.
Likevel er det ikke sikkert at laereren, nir denne har nadd ekspertnivdet etter mange ar
som utover, nodvendigvis er dannet.

A utvikle fortellingen om seg selv, sin personlige narrative identitet, gjores gjennom
hele livet. Derfor er danningen som en gjennomgar med pi 4 gjore den enkelte unik. I
skolen vil derfor det unike mennesket matte samarbeide med andre unike mennesker.
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Respekt for det unike og det spesielle er en del av danningen til leerer. Danning henger
nert sammen med utviklingen av selvet og skjer gjennom en hermeneutisk prosess. Den
leererutdanningsdidaktikk som er utviklet gjennom desentraliserte studier inneholder rom
for ettertanken og refleksjonen omkring den danningsprosessen som skjer i utdanningen.
Dette er spesielt viktig dersom vi tror at skoledanning har en wirkningshistorie langt inn i
yrket.

Danning lar seg ikke mile, operasjonalisere eller planlegge. Profesjonsdanningen som
skjer 1 utdanningen ma og skal vere normativ, siden den handler om 4 gjore det gode og
veere 1 trdd med samfunnet normer og verdier. Poenget er at det normative ma vare helt
framme i studentenes bevissthet, slik at de ”’ser” hva prosessen bestdr i og hvilken praktisk
visdom de er 1 ferd med 4 utvikle.

Profesjonskunnskap og profesjonslaring

Nar en snakker om didaktikk, kommer en ikke utenom kunnskapsbegrepet. Utdanningen,
uansett hvor praksisnaer den er, vil alltid matte bli en etterligning av en arbeidssituasjon i
skolen. Lazringssituasjonen i utdanningen vil alltid ha farre forhold 4 ta hensyn til enn i
yrkessituasjonen. Ulempen med leringssituasjonen er at den aldri kan erstatte lering pa
arbeidsplassen. I utdanningen erverver studenten seg en viss handlingskompetanse, men det
er 1 lereryrket at denne handlingskompetansen videreutvikles og gjor hun eller han til en
kyndig utever. Utdanningen gir derfor kun en sertifisering for 4 starte denne prosessen.
Den nezre tilknytningen til praksisfeltet som de desentraliserte studiene ofte har, har hele
tiden vart oppfattet som ett av de viktigste fortrinn ved disse utdanningene.

Dreyfus og Dreyfus (1986) har utviklet en kompetansemodell som beskriver fem
stadier i utviklingen av kompetanse og yrkeskunnskap: novisen, den viderekomne
begynner, den kompetente utover, den dyktige utever og eksperten. Jeg skal i denne
sammenheng ikke gi nermere inn pd alle disse stadier eller kritikken av denne modellen,
men bare noye meg med 4 konstatere at studentene, nir de gir ut fra lererutdanningen,
vanligvis befinner seg pa et av de forste stadier. Dreyfus og Dreyfus hevder at ny-
begynneren, i hvert fall sa lenge som denne er under utdanning, trenger regler, oppskrifter
og instruksjoner for yrkeshandlingene, men etter hvert som lereren nermer seg ekspert-
stadiet, blir reglene og oppskriftene av mindre betydning. Den intuitive reaksjonen pa en
yrkessituasjon er typisk for den kyndige yrkesutover.

I de forste arene med desentralisert lererutdanning, da kravet var at studentene skulle
arbeide 1 en viss stillingsprosent som 1 praksisfeltet for 4 kunne bli opptatt i lerer-
utdanningen, vil jeg tro at de nyutdanna lererne normalt allerede var passert de forste
stadier i denne kompetansemodellen.

Ekspertkunnskapen sitter pa en mate i ryggmargen og i fingerspissene. A vite at, blir
viderefort til 4 vite hvordan. Den avanserte lererkunnskap er karakterisert av et helhetlig
overblikk og et hensiktsmessig handlingsrepertoar som gjor det mulig 4 handle intuitivt
og spontant. Ekspertkunnskapen er videre karakterisert av et folelsesmessig engasjement
som springer ut av lererens opplevelse av ansvar og intensjoner i situasjonen. En slik
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holistisk kunnskap er bare mulig 4 etverve seg gjennom lang erfaring med komplekse og
mangetydige situasjoner i lereryrket. Holisme innebarer 4 kjenne helheten, uten hele
tiden 4 matte dekomponere den. Analyse er erstattet med syntese. De nyutdanna lererne
fra desentralisert utdanning ser ut til 4 vaere i stand til 4 se pa lerergjerningen i et slikt
holistisk helhetlig perspektiv.

I denne sammenhengen bidrar ogsa Donald Schon (1983) sine analyser av profesjons-
uteverens kunnskapsbase. Schon er kjent for begrepene refleksjon i’ og “refleksjon
over” praksis. De praktiske yrkesrelaterte oppgavene som skal gjores, forandrer seg hele
tiden og er karakterisert av kompleksitet, usikkerhet og verdikonflikter. Larerens viktigste
utfordring er 4 kunne #o/ke praktiske problemer og 4 gjore disse hdndterlige. Dette krever
en kompleks ferdighet hvor sanser som oyne, orer, beroring, bevegelser, sammen med
fruktbare begrep og forstielse og innlevelse av situasjonen, tas i bruk. Leereren vil matte
reflektere bdde i og over handlingen, bdde i situasjonen og etterpi. Tanker og handling
inngar i en sammenhengende helhet. Refleksjon og metarefleksjon er like viktig bade 1
utdanning og i yrke. Kunnskapsutviklingen skjer hele tiden i en yrkeskontekst. Med
utgangspunkt i egne praksiserfaringer vil jeg tro at de voksne desentraliserte studentene i
stand til 4 foreta slike metarefleksjoner.

Lawrence Stenhouse (1975) har hatt stor betydning for hvordan vi i Norge tenker om
utvikling av profesjonskunnskap. Hans begrep om 4 forske i egen yrkespraksis for
utvikle systematisk kunnskap om egen virksomhet, har inspirert mange lerere og mange
lzererutdannere til 4 forske péd egen praksis og vitenskapeliggjore denne kunnskapen (Tiller
2006). Profesjonskunnskap er for en stor del kontekstavhengig og ma fortolkes for 4 kunne
gl fra seg den yrkesteori som lereren baserer virksomheten sin péd. Stenhouse mener at
utvikling av yrkesteori og yrkeskunnskap handler om fortolknings- og forstielsessystemer
som tar utgangspunkt i helt konkrete situasjoner og eksempler fra ulike kontekster.

Begrepet taus kunnskap er vel kjent blant lererutdannere og blant lerere. Wittgenstein
(1978), Polanyi (1966) og Johannessen (1988) har bidratt til 4 gi disse yrkesgrupper
begreper som har styrket deres identitet og profesjonalitet. Den verbaliserte
yrkeskunnskap som gjenspeiler virkeligheten gjennom et regelsystem, omtales ofte som
pdstandskunnskap. Dette star 1 motsetning til den ikke-verbale eller tause dimensjonen. At
yrkeskunnskapen er taus betyr ikke at den ikke kan kommuniseres. Den er gjerne taus
fordi vi ikke fokuserer pa den, men bruker den som forutsetning for 4 rette
oppmerksomheten mot andre sider ved profesjonskunnskapen. Den tause dimensjonen
blir kommunisert indirekte, ofte gjennom metaforer eller gjennom kroppslige uttrykks-
former. Begrep som taus kunnskap, personlig kunnskap, fortrolighetskunnskap,
ferdighetskunnskap, praksiskunnskap og erfaringskunnskap er ofte forbundet med
erfaringslering, aksjonslering og praksisbasert lering. Alle disse begrepene sier mye om
egenarten ved profesjonskunnskap. Nar si mange av de desentraliserte studentene har
undervisningserfaring fra for eller de er i arbeid som larere i deltidsstillinger, er det en
unik mulighet for lererutdanneren 4 gjore bruk av disse erfaringene slik at den tause
dimensjonen ved lererarbeidet blir mer synliggjort og begrepsbelagt og dermed mindre
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taus. Erfaringer blir lettere kommuniserbare, lerersamarbeid glir lettere og gjor de
pedagogiske diskusjonene i personalet mer interessant 4 delta 1.

Profesjonskunnskap har imidlertid ogsd en kollektiv side. Knud Illeris (2000) lister
opp tre forutsetninger for at kollektiv leering kan skje: kollektivet md innga i en felles
situasjon, kollektivet ma ha vidtgdende felles forutsetninger og leringssituasjonen ma
veere av en slik beskaffenhet at alle mobiliserer den nedvendige psykiske energi til en
overskridende lering og er innstilt pd det som er felles i situasjonen. Kunnskapen
forandres hele tiden, gjennom vitenskapens utvikling og var nye fortolkning av fortidens
arv. Slik sett er kunnskap ikke bare personlig og individuell, men ogsd sosial og kollektiv,
innbygd i tradisjoner og blitt til gjennom vir kulturelle arv (Gustavsson 2005). Den
desentraliserte utdanningen har i hvert fall en teoretisk mulighet til 4 dpne oynene til
studentene om hvordan skolen de arbeider ved eller kjenner godt er preget av tradisjoner

2

og kollektive kulturuttrykk. P4 den miéten kan studentene lettere kan ’se” skolens
kollektive kunnskapsforrad.

Niar enkelte studenter kommer ut i skolen opplever de gjerne det sakalte
praksissjokket. De har ervervet seg (pastands)kunnskaper nok til 4 mene at de har
kjennskap til skolen og det som foregir der, men de opplever snart at de mangler de
ovrige kunnskapsformene som er si nedvendig for 4 fungere profesjonelt i yrket. Etter
mange ar under utdanning er de likevel ikke i stand til 4 takle alle yrkessituasjonene.
Sjokket er ikke til 4 unnga. Det er derfor viktig at lererutdannerne er klar over dette og
forbereder studentene pa en /fivslang lering 1 yrket. Vitnemalet er beviset pa at den livslange
lereprosessen kan begynne. I utdanningen méi studentene ha lagt grunnen for en
utforskende holdning til egen yrkesfunksjon. Studentene ma fd med seg en type yrkesdanning
som bevisstgjor ansvaret for stadig 4 bidra til videreutviklingen av laereryrkets
kunnskapsbase. Praksissjokket er kanskje ikke sa stort for desentraliserte studenter som
for andre, men det er likevel viktig at ogsa disse studentene bygger opp en utforskende
holdning til arbeidsoppgavene 1 skolen.

Knud Hleris (2000) behandler i sin bok om laring ogsd erfaringsiering, eller erfarings-
dannelse som han selv kaller det. Han mener at erfaring er et overordnet begrep som pa
en helhetsmessig og subjektiv mite omfatter bade leringens kognitive, psykodynamiske,
sosiale og samfunnsmessig dimensjoner, bade de indre psykiske tilegnelsesprosesser og de
sosiale samspillprosesser. For at lering kan kalles erfaringslaring ma visse kriterier veere til
stede: Laeringen md innga som et ledd 1 en sammenhengende prosess i forhold til tidligere
erfaringer og i forhold til framtidige erfaringsmuligheter pd en subjektiv mate. Den som
lerer ma veere aktivt til stede og vare seg selv bevisst i samspillet med de sosiale og/eller
materielle omgivelsene. Laringen ma vare forankret i en subjektiv relevant sosial
sammenheng, og den mi avspeile eller eksemplifisere vesentlige samfunnsmessige
materielle og/eller sosiale strukturer. Erfaringslaring dreier seg om deltakernes vesentlige,
subjektive opplevde problem, som bearbeides i en fortsettende erfaringsprosess pa
grunnlag av allerede etablerte erfaringsmonstre og er styrt av et framtidsrettet
handlingsperspektiv. Erfaringsleering er alltid situert (Tiller 2006).
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Innledningsvis stilte jeg sporsmalet om sammenhengen mellom utvikling av relevant
profesjonskunnskap og en bevisst og swzregen lererutdanningsdidakikk knyttet til
desentralisert lererutdanning. Hva som karakteriserer en sxregen larerutdannings-
didaktikk har ikke blitt forsket nok pa. Heller ikke pa forholdet mellom profesjons-
kunnskap og lererutdanningsdidaktikk er det gjort mange studier. Denne tematikken er sa
godt som helt fraverende i forskning om desentralisert utdanning. Jeg kan kun
sannsynliggjore at det fins slike sammenhenger pa bakgrunn av artiklene i denne boka og
pd bakgrunn av samtaler med studenter og lererutdannere knyttet til desentralisert
leererutdanning.

De temaer som er loftet fram i denne artikkelen er noen av de omridene som det
burde vart forsket mer pa. Det er et hap at noen av leserne av denne boka ser
mulighetene i de mange spennende forskningsoppgaver som ligger og venter her.
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Desentralisert
laererutdanning i nord

Fra ngdlgsning til fullverdig alternativ

De gode resultatene av en sterkere vektlegging pa en
praksisorientert leererutdanning representerer et be-
tydelig utviklingspotensial for leererutdanning generelt.
Den desentraliserte utdanninga opplevdes som — og var
- relevant og meningsfull for alle akterer.

| NOKUT’s vurdering av den stasjoneere allmennlaerer-
utdanninga i 2006 gir studentene uttrykk for at praksis-
oppleeringa forbereder dem for darlig til yrket. Ny-
utdannede leerere hevder ofte at de far et "praksissjokk”
nar de begynner som leerere. Da de forste kullene innen-
for desentralisert laererutdanning ble uteksaminert, var
det nettopp praksisrelevansen bade studenter, veiledere,
rektorer og skolesjefer trakk fram som styrken ved
modellen. Kan dette ha noe med balansen mellom teori
og praksis i utdanninga a gjgre? Forholdet mellom tid til
teori og tid til praksis var i de farste kullene ganske for-
skjellig i den etablerte leererutdanninga sammenlignet
med desentralisert utdanning. | den desentraliserte
utdanninga var det tre ganger sa mye tid avsatt til prak-
sis. Dette var den store forskjellen pa den nye og den
etablerte lzererutdanninga.

Denne boka handler om de mulighetene som ligger i et
praksisforankret laeringsmilje. Erfaringer fra noen desen-
traliserte  leererutdanningstiltak  formidles fra
personer med ulike faglige stasted.
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