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Forord

I september 2003 utkom publikasjonen «40 ar med laererutdanning i Halden» med Erling Solered som
redakter. Det var en historisk og relativt omfattende framstilling av den til da 40-arige historien om
lererutdanninga i Halden. Publikasjonen var s& omfattende og innholdsrik at vi na ved 50-arsjubileet,
ikke foler behov for & omtale disse forste 40 arene pé nytt, selv om kanskje historiens lys kan ha endret
seg fra da til na.

50 ar er lang tid: De forste laererne ved Halden laererskole er gatt bort, mange av studentene fra den
forste tiden har blitt pensjonister. Samtidig vet vi at svaert mange skoler i @stfold og utover i landet har
mange lerere utdannet i Halden. Den gang da Halden larerskole ble etablert, var det kun et lite fétall
ostfoldinger av laererne i den daveerende folkeskolen. Det var derfor et loft for leererutdanninga i vart
fylke og narmeste regioner a fa leererutdanning til Halden (se faksimile av Arvid Johanssons artikkel i
Halden Arbeiderblad fra 2. september: «En genistrek i Haldeny, til slutt i skriftet).

Dette jubileumsskriftet vil vi kun vie til de 10 seneste ara. Vi vil se pa de store endringene i denne
perioden, og spesielt legge vekt pé leererutdanningsreformene i perioden 2009 — 2013.

De siste 10 ara har budt p4 mange store utfordringer for leererutdanningene i Norge. Sa ogsé for
avdeling for leererutdanning ved Hogskolen i Ostfold:

Eystein Arntzen har i disse ti arene vert dekan ved avdelingen. Han avsluttet sin periode né i 2013.
Han har skrevet om hele sin periode og ser tilbake — og litt framover pa grunnlag av sine erfaringer
som leder for avdelingen. Han kommer inn pa det store kompetanseleftet vi har gjort i vér fagstab for
a imetekomme stadig ekende krav fra NOKUT og internasjonalt kvalifikasjonsrammeverk.
Konsekvensene av dette og av omleggingen av lererutdanningene har veert arbeids- og
ressurskrevende for en utdanning med gkende fagstab og administrativt ansatte. Studietilbudene har
ogsa i pakt med endret innhold og struktur i leererutdanningene, mattet gjennomga til dels store
kvalitative og innholdsmessige endringer. Arbeidet med bestrebelser om samarbeid mellom
hagskolene pa begge sider av Oslofjorden og med UMB blir ogsa omtalt.

Skriftet tar sa for seg utviklingen fram mot ny barnehagelarerutdanning, ved studieleder Marianne
Hatlem.

Ny grunnskolelarerutdanning 1 ( trinn 1-7) og 2 ( trinn 5 — 10) gir studieleder Kjersti Berggrav
Jacobssen en beskrivelse av.

Studieleder Olav Kolstad skriver om utfordringene som né i 2013 gis utdanningen av larere fra 8. —
13. skoledr, og som praktisk-pedagogisk utdanning skal vies til.

Avdelingen fikk i 2010 godkjent vart forste mastergradstudie. Dette var i «Mangfold og inkudering i
pedagogisk virksomhet». Professor Anne-Lise Arnesen har skrevet et kapittel om dette.

12012-2013 har vi videre fatt godkjent ytterligere to mastergradsstudier: Forsteamanuensis Ninni
Sandvik og 1. lektorene Ann-Sofi Larsen og Bente Ulla og skriver her om utdanning for leerere for de
minste barna og om «Mastergradsstudium i Barnehagepedagogikk og smabarnsvitenskap».

Forsteamanuensis Kjell Arne Solli skriver om etableringen og historikken om den lange veien det har
veert & fa godkjent mastergradsstudiet i spesialpedagogikk.



Vu har i skriftet ogsé forsekt & f& med noen andre typer nyvinninger og utfordringer:
Forsteamanuensis Camilla Blikstad Halstvedt skriver om alternative laeringsarenaer med utgangspunkt
i praksisopplaering ved Inspiria vitensenter.

Hogskolelektorene Magne Jensen og Geir Luthen skriver om «Skoleovertakelse» som en unik
mulighet for laererstudenter og vare faglaerere til virkelig a kjenne det fulle og hele ansvar for i en uke
a drive en stor skole i daglig virksomhet.

Forsteamanuensis Merethe Roos patok seg utfordringen & skrive om det omstridte skolefaget RLE og
gi begrunnelse for fagets rolle i skolen og i lererutdanninga.

Jubileumsskriftet har et avsluttende kapittel om to sentrale utfordringer for leererutdanning og norsk
skole: Utdanningsledelse i en flerkulturell skole. Dette skriver 1. lektor Fred Carlo Andersen et
kapittel om.

Mye mer kunne veert tatt med i et slikt skrift om virksomheten over en tiarsperiode ved en stor
leererutdanningsavdeling med godt over 1000 studenter og mange hundre pa etter- og
videreutdanningstilbud, og med en stab pa 100 tilsatte.

Undertegnede vil takke alle som har ytt sine bidrag for & fa dette skriftet til. En takk ogsa til Solveig
Toft for omslaget og til gutta pa «helpdesk» for nedvendig hjelp til ombrekkingen av manus.

Halden, 19. september 2013

Olav Kolstad
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En dekan ser tilbake og litt framover (Eystein Arntzen)

Det finnes like mange fortellinger om virkeligheten som det finnes fortellere. Dette er derfor ikke
Historien om lererutdanningene i Halden de siste 10 arene, men en av mange mulige historier. For &
forsta hvorfor historier om denne samme virkelighet blir forskjellige hjelper det & vite noe om
historiefortelleren. P4 den maten blir min fortelling om laererutdanninga ogsé en fortelling om meg
selv.

Jeg, Eystein Arntzen, ble tilbudt stillingen som dekan for laererutdanningene etter at jeg hadde sekt og
ikke fatt stillingen som dekan for helse- og sosialutdanningene. Jeg er delvis oppvokst i @vre Tune og
regner det som mitt oppvekststed selv om jeg aldri har bodd lenge pa ett sted i oppveksten. Jeg ble
utdannet magister i sosiologi, en utdanning som knapt finnes lengere. Utdanningen var en slags
forskerutdanning plassert mellom dagens mastergrad og doktorgrad. Det var trolig rene som lerer pd
Universitetet i Oslo og Kebenhavn som gjorde at jeg ble kjent kvalifisert som dekan for
leererutdanningene. Nar jeg sokte dekanstillingen for helse- og sosialfag, hadde det sammenheng med
at jeg etter avsluttet universitetskarriere hadde jobbet med planlegging, administrasjon og ledelse av
ulike deler av norsk helse- og sosialtjeneste fra forebyggende folkehelse, miljerettet helsetjenester via
tiltak mot barnemishandling til planlegging og drift av sykehus.

Selv om jeg har bodd og har hatt familie i Trondheim i alle disse arene, har jeg ogsa hatt en sterk
folelse av & ha kommet tilbake til rettene — til @stfoldsamfunnet.

Jeg kom altsa som dekan til laererutdanningene i Halden med Universitetet som referanseramme, svak
lokal tilknytning og uten egentlig & ha sgkt stillingen. Dette innebar en del saregne utfordringer, men
ogsa en del fordeler.

Jeg matte legge stor vekt pa a bli godtatt — skaffe meg legitimitet som det heter pa fagspraket. Jeg
matte bruke tid pa & forsta ting ved & sette dem inn i en historisk og sosial kontekst som ikke
umiddelbart var min.

Det hadde imidlertid ogsa den fordel at jeg kunne sette spersmalstegn ved «aksepterte» sannheter —
gjennom & abstrahere dem fra deres kontekst som det heter pa fagspraket.

Kort historikk

Heosten 2003 kom jeg til en velfungerende leererutdanning som pé visse omrader var blant de ledende i
landet, men ogsé en lererutdanning som var darlig forberedt pa den utvikling som skulle komme. Jeg
kom til en avdeling som var preget en sterk kollektiv &nd med rom for betydelig sosial aktivitet.
Identiteten som laererutdanner var sterk, men det var ogsa en betydelig skepsis til
forskningsvirksomhet som grunnlag for god undervisning. Satt pa spissen var forskning noe man drev
med hvis en ikke egnet seg for undervisning eller noe spesielt interesserte drev med som en
fritidssyssel.



Avdelingen hadde ca. 70 faglig fast tilsatte i 2003 hvorav 4 var knyttet til lederverv, 1 var professor og
13 farstekompetente. Avdelingen hadde egen administrasjon med 16 stillinger ledet av en kontorsjef
(som viste seg & vare en tidligere klassekamerat). I tillegg kom en del midlertidig tilsatte. Avdelingen
var delt i 13 fagseksjoner, hvor de minste hadde 1-2 stillinger. Allerede forste &ret ble det gjort forsek
pé a samle fagmiljeene i storre grupper uten s@rlig suksess. Studietilbudet var samlet i 4

programomrader ledet av hver sin studieleder.
- ' .

Allmennlaererutdanning
Forskolelererutdanning

Praktisk pedagogisk utdanning

Frie fag, masterstudie og betalingsstudier

Det siste omradet omfattet alle studietilbudene
til studenter som ikke var tatt opp pa ett av
leererutdanningsprogrammene. Dette var en
samling av mangeartede studier som det var
vanskelig a plassere organisatorisk. I min tid
som dekan ble det gjort flere forsek pa en
finne nye losninger uten at jeg er sikker pa at
vi kom i land.

Fra det tidspunkt jeg ble tilsatt fikk avdelingen en enhetlig ledelse. Nytt var det ogsa at dekan ikke
lenger var valgt blant de tilsatte, men tilsatt av hgyskolestyret. I mitt tilfelle altsa ogsa eksternt
rekruttert. Avdelingen ble formelt ledet av dekan som hadde enhetlig faglig og administrativt ansvar,
men i praksis sto en ledergruppe bestaende av dekan, kontorsjef og ledere for hvert av
programomradene for ledelsen av avdelingen. Avdelingsstyret som var valgt av de ansatte var delegert
fullmakter pa avgrensede omrader. I tillegg var de ansatte representert ved lokale tillitsvalgte. Dekanen
hadde med andre ord mange og ikke alltid like avklarte linjer & forholde seg til. Han var ansatt av
hayskolestyret som hadde delegert deler av sin fullmakt til rektor, direkter og avdelingsstyret som alle
var overordnet dekan pa ulike omrader, samtidig som avtaleverket 14 til grunn for forholdet mellom
dekan som arbeidsgiverrepresentant og lokale tillitsvalgte som ansatte representanter. Som oftest
skapte dette sméa problemer, men i enkelte tilfelle krevde det bade klgkt og tdlmodighet & komme frem
til omforente lgsninger.

Ser vi pa sakskartet for ledermatene fra studiearet 2003/04 ser vi at internasjonalisering av studiene
var kommet hayt opp pa dagsorden. Aktivitetsplan for 2004 viste store ambisjoner hos en nytilsatt
dekan med nermere 100 planlagte tiltak. Herfra sakser vi:

e Holde meter med samtlige avdelinger ved Hi@ og utvalgte hayskoler og universiteter for a
avklare samarbeid om studietilbud og FoU

o Integrere bruk av IKT i studieplaner og lerernes undervisning

o Ferdigstille arbeidet med kvalitetssikringssystem

e Kartlegge hvorfor vi har s& f& studenter med fremmedkulturell bakgrunn

e Gjennomfere ordning med utdanningsplaner for alle studenter

e Etablere FoU grupper i trdd med prioriterte omrader

e Arbeide for okt ekstern FoU-finansiering

e Legge forholdene til rette for gkt studentmedvirkning i forskning

e Utarbeide personal- og kompetanseplan og planer for omstilling og rekruttering



Som en ser var avdelingen tidlig ute i forhold til det som senere skulle bli Oslofjordalliansen, men
ellers vil en finne igjen mange av sakene i arene som folger til tross for at tiltakene ble satt ut i livet.
Det understreker en av de viktigste erfaringene som leder av store organisasjoner — gjennomfoering av
de fleste malsettinger tar lengre tid enn man tror og gjennomforing av ett tiltak farer ofte til behov for
nye oppfolgende tiltak.

En av mine forste opplevelser som dekan var en gruppe (eldre) herrer (det var bare menn til tross for at
flertallet av de ansatte var kvinner) som med «lua i hdnda» mette pa dekanens kontor for & be om
penger til utgivelse av festskrift i forbindelse med lererutdanningas 40 ars jubileum. Et arbeid som for
meg hadde en noe uklar opprinnelse og som ikke var budsjettert noe sted. Saken loste seg og
festskriftet ble utgitt. Det er fristende & si at ringen er sluttet nar jeg nd som avgaende dekan sitter og
skriver pa bidrag til 50 ars jubileet.

I aktivitetsplanen for 2005 var antall tiltak erstattet av et drastisk redusert antall mal (17). Mye av
oppmerksomheten var rettet mot en bekymringsfull ekonomisk utvikling. Alle studier ble forsekt
kostnadsberegnet. Tiltak for & tilpasse studietilbudet til gkonomiske rammer med sterk vekt pa faglige
prioriteringer startet. Enkelte fag forsvant og andre ble periodisering. Avveiing av bredde og dybde i
programmene blir satt pa dagsorden samt en grundig gjennomgang av avdelingens organisering ogsa
under studielederniva. Fra tiltak har vi sakset:

e Innfore fagutvalg for studieprogrammene og de enkelte fagstudiene

e Gjennomfere studieevaluering blant studenter i alle fagstudier

e i tilbud om veiledningskurs for alle gvingslarere

e Utarbeide strategiplan for FoU

e Innarbeide spersmél om internasjonalisering i utdanningssamtalene

e Starte arbeidet med a presentere avdelingen og studiene pa web ogsa pa engelsk

e Samordne ansvarsbeskrivelsen for studieledere, trinnledere, seksjonsledere og fagansvarlig
e Styrke bemanningen knyttet til ekstern finansiert virksomhet

En stor sak dette aret ble evaluering av de ulike modellene for farskolelererutdanning og avdelingen
forberedte seg pa & flytte inn i nyrenoverte lokaler.

Aret etter, 2006, ble preget av innflytting i nyoppussede lokaler med for f4 kontorer. Samtidige startet
arbeidet med & avskaffe avdelingsvise administrasjoner, og samle disse i en felles administrativ enhet.
Etablering av Fremmedsprak senteret reduserte avdelingens arealer ytterligere. Avdelingen avsatte
ressurser til internasjonal koordinator for & styrke det internasjonale arbeidet. Reorganisering av
SKUT kom pé dagsorden og framtidig lokalisering av hayskolens ulike aktiviteter skapte betydelig
engasjement. Det ble stadig klarere at avdelingens aktivitetsniva var mer kostnadskrevende enn
inntektene tillot. Avdelingen unngikk & g& med underskudd ved bruk av oppsparte midler, noe som
ikke kunne fortsette mye lenger. Mye tid gikk med til 4 avklare fagseksjonenes rolle. Aret ble avsluttet
med et meget vellykket personalseminar i Hellas som fikk stor betydning for den videre utviklingen
uten at budsjettet sprakk (i dag hadde det neppe vart mulig uten negativ presseomtale).

Aret 2007 ble preget av revidering av breddestudiet for forskolelarere og NOKUTSs evaluering av
allmennlaererutdanninga. Det ble stadig klarere at leererutdanningsprogrammene ville bli revidert.
Kravet om forskningsbasert profesjonsutdanning begynte a fa gkt tilslutning. Det var mye snakk om
profilering av utdanningene og hayskolen uten at noen var helt sikre pa hva det skulle bety.
Avdelingen innhentet ekstern hjelp for & fa evaluert organisering og drift. Avdelingen innledet et
tettere samarbeid med lererutdanning ved UMB. Intern ble det gjort forsgk pa & fa bedre styring med
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studieplanprosessen og kravet om dedikerte programkonsulenter for & sikre kontinuiteten i de ulike
utdanningsprogrammene kom pa dagsorden.

Det mest opprivende i 2008 var nok forslag om at studie og fagmiljeet i engelsk skulle overfores til en
annen avdeling. Til gjengjeld greide de to avdelingene & samarbeide om & f& opprette et masterstudium
i fremmedsprak for laerere. Som ledd i & bedre ekonomistyringen ble det etablert programbudsjett.
Okonomien og endrede forventninger til laererutdanning ferte til nye innstramminger og omlegginger i
studieportefoljen. Arbeidet med & evaluere PPU studiet ble startet og Oslofjordalliansen (OFA)
begynte a ta form.

12009 ble campusadministrasjon etablert etter mange justeringer og betydelig frustrasjoner. Arbeid
med ny grunnskolelererutdanning startet for alvor og leererutdanningssamarbeidet i OFA skjet fart for
alvor. Utredning av grunnlaget for en fusjon mellom de tre hayskolene i alliansen ble satt pa
dagsorden. Det var na klart at avdelingens drift i gkende grad var avhengig av variabel, ekstern
finansiering noe som harmonerte darlig med det stadig ekende presset for & omgjere midlertidige
tilsettinger til faste stillinger.

2010 ble et ar med mange nye oppgaver. Ekstern finansiert studievirksomhet ble reorganisert slik at
den ble skilt ut som en egen administrativ enhet, noe som innebar nye relasjoner og samarbeidsformer.
Samarbeidet i Oslofjordalliansen ble etter hvert sveert omfattende. Forsek med Arbeidsplassbasert
forskolelererutdanning (ABF) i samarbeid med Hayskolen i Vestfold ble startet opp, liksé
grunnskolelererutdanning 1-7 i Drammen i samarbeid med hgyskolene i Vestfold og Buskerud.
Arbeidet med & utrede grunnlaget for eventuell fusjon mellom de tre hoyskolene involverte mange og
tok mye tid. Det ble holdt meter med Universitetet i Stavanger med sikte pd & seke om akkreditering
for en egen masterutdanning i spesialpedagogikk og arbeide med den nye masterutdanningen i
Mangfold og Inkludering startet opp for alvor. Midt opp i det hele fikk vi NOKUTs evaluering av
forskolelarerutdanninga som bade krevde strakstiltak og pekte fram mot den nye
barnehagelarerutdanninga. Ny laererutdanning hadde medfort at avdelingens ekonomi midlertidig ble
styrket med tilforsel av sentrale midler, men det var ogsé klart at dette bare innebar en utsettelse av de
okonomiske problemene.

2011 ble for noen sterkt preget av arbeidet med seknader om & bli akkreditert for masterstudium i
Spesialpedagogikk og masterstudium i Barnehagepedagogikk og smabarnvitenskap. Grunnlaget var
lagt gjennom langvarig og omfattende forskningsvirksomhet som hadde resultert i betydelig
kompetanseheving. Likevel viste det seg nedvendig & gé flere omganger for en var i mal. Etter hvert
som resultatet av fusjonsutredningen kom pa bordet gkte skepsisen blant ansatte og det ble etter hvert
klart at det ikke ville foreligge noe flertall for fusjon pa det grunnlag som var framforhandlet. Resultat
ble endring i ledelsen og starten pa et nytt strategiarbeid. Det ble gjort flere forsek pa & reorganisere
IT-support, uten sarlig suksess. Samarbeidet mellom Avdeling for @konomi, Samfunnsfag og Sprak
og Avdelingen for Lererutdanning ble forsekt videreutviklet blant annet ved oppretting av delte
stillinger. Det som kanskje likevel berorte flest var et tidkrevende arbeid med & omarbeide alle
studieplaner i trdd med Kvalifikasjonsrammeverket.

2012 ble for mange preget av implementering av ny barnehagelererutdanning samtidig som utredning
av nye rammeplaner for 8-13 trinn pagikk. En del av de foreslatte endringene innebar betydelige
utfordringer for avdelingens ansatte. Med utgangspunkt i folgeevalueringene av den nye
grunnskolelererutdanninga, ble samarbeidet mellom hoyskolen og «praksisfeltet» dvs. skole- og
barnehagesektor satt pa dagsorden som en prioritert oppgave. Ett resultat av dette var at forslag om
eksterne representanter i styre og utvalg endelig fikk flertall. Analyse av den gkonomiske utviklingen
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viste at uten endringer ville avdelingen ga med underskudd neste ar. Redusert laererinnsats per
studieenhet og innstramming i kriteriene for tildeling av FoU ressurser skapte tidvis et anstrengt
forhold mellom ledelsen og deler av de ansatte. Pa det organisatoriske planet var det serlig
studieledernes karrieremuligheter og en mer konsekvent organisering av fagansatt etter
programtilherighet som kom pé dagsorden. Av mer spesielle hendelser kan nevnes at avdelingen
sokte og fikk tildelt ansvaret for & arrangere en europeiske laererutdannings konferanse i 2013

Slik kunne en fortsette, noe er fremhevet annet er nedprioritert eller uteglemt. Andre kunne valgt andre
tiltak og hendelser som viktige uten at historien ble feil av den grunn. Men dette er min historie.

Noen hovedtrekk

Hvis en skal forsgke a trekke frem noen hovedtrekk i dette myldre av hendelser, trekk som er mer
permanente og som kanskje sier noe om laererutdanninga egenart, er ikke risikoen for subjektive
feilslutninger mindre. Men det er et forsgk verdt.

Et sertegn ved lererutdanning er den store pedagogikk seksjonen. Kommer en utenfra kan en fa
inntrykk av at laererutdanning er synonymt med pedagogikk, og en larer synonymt med en pedagog.
Det tar imidlertid ikke lang tid for en oppdager en uforlest motsetning mellom fagdidaktikk og
pedagogikk og tidvis kamp om revirer mellom pedagoger og faglerere. Som oftest er slike
spenningsforhold fruktbare og driver utviklingen fremover, men for enkeltpersoner og i enkelt tilfelle
kan det virke destruktivt. Den vedvarende diskusjonen om fagansatte skal organiseres i institutter
basert pa faglig bakgrunn eller i avdelinger basert pa den utdannelsen som gis kan dels sees i
sammenheng med dette. I hovedsak er alle som bidrar til & utdanne lerere organisert i egen avdeling
ved Hogskolen i Ostfold, mens stadig flere institusjoner tar etter universitetene og organiserer de
fagansatte i rene faginstitutter. En ting som har undret meg i hele min dekantid er at til tross for dette
store fagmiljoet er viktige pedagogiske oppgaver som f.eks. hayskolepedagogikken organisert utenfor
avdelingen.

Leaererutdanning skjer dels som campusundervisning i universiteter og hoyskoler dels som en
yrkesopplaring i skoler og barnehager. Malsettingen er at dette skal vare to likeverdige
utdanningsarenaer noe som er en stor utfordring nar ansvar og godkjenningsmyndighet i hovedsak er
lagt til den ene parten. I utgangspunktet er dette likevel en god modell hvor de ulike miljoene beriker
og korrigerer hverandre. De to utdanningsarenaene representerer to ulike leringsmodeller som
riktignok har narmet seg hverandre, men som fortsatt kan komme i motsetningsforhold til hverandre.
Nar dette i tillegg knyttes til skonomiske interesser, kan det vaere vanskelig & finne gode lasninger.
Sammensetningen av besluttende organer har i liten grad avspeilet dette forholdet, og mye tid og
krefter har gatt til & dokumentere hva de ulike delene av utdanningen koster og finne fram til en riktig
kostnadsfordeling mellom partene.

Avdelingen har ansvar bade for grunnutdanning av lerer og etter- og videreutdanning av personer som
er ferdig med sin grunnutdanning. Dette er to oppgaver som henger sammen, men som lett kan komme
i motsetningsforhold til hverandre. Grunnutdanningen er i stor grad tilbudsstyrt dvs. at det er vi som
avdelingen som innen gitte rammer, avgjer hva som kan tilbys, til gjengjeld er utdanningen gratis for
brukeren. Etter- og videreutdanning er i hovedsak ettersperselsstyrt dvs. det er brukerne som
bestemmer hva de vil ha, og nar og hvor tilbudet skal gis, til gjengjeld mé de betale for det de fér. Det
er likevel slik at heyskolen er ansvarlig for at det blir levert en kvalitet som tilfredsstiller sa vel
brukeren som nasjonale retningslinjer. Behovet for etter- og videreutdanning er ogsa delvis bestemt av
hvilken grunnutdanning som ettersperreren har. I utgangspunktet er dette to oppgaver som kan berike
hverandre. Mye av det som ettersporres er i dag en del av grunnutdanningen, mens grunnutdanningen
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kan fa viktige innspill fra hva som ettersperres i markedet. De to oppgavene kan likevel lett komme i
motsetningsforhold til hverandre da de skal konkurrere om den samme kompetansen. Og mens
grunnutdanningen pa kort sikt i hovedsak er betalt pa forhénd, er inntektene fra etter- og
videreutdanning avhengig av at man leverer det som blir etterspurt. Det at mange tilbud ma legges til
ettermiddag, kveld og helger pa andre steder enn den daglige virksomheten skaper ogsé problemer i
forhold til gjeldende regelverk og arbeidstidsbestemmelser. Denne utfordringen ma ogsa sees i lys av
maélsetningen om livslang leering. I et samfunn under stadig raskere endringer er det en umulig
oppgave a gi leerere en grunnutdanning som er relevant for laerervirksomhet de neste 30-40 arene for
elever som skal virke i et samfunn 50-100 &r fra na.

Selvsagt har den raske teknologiske utviklingen og de raske samfunnsendringene utfordret
lererutdanning p& mange maéter. Det er knapt noen omforent oppfatning av hva et «gagns menneske»
er ved inngangen til det 21 arhundre. Likevel, en god lererutdanning er en levende utdanning, dvs. en
utdanning full av motsetninger. Motsetninger som av og til er destruktive, men stort sett gir gode
resultater pa sikt. Alle som mener & vite hva en god lererutdanning er, ber av og til tenke igjennom at
alle de lgsningene vi har forkastet opp gjennom tidene har vert forsvart av andre som mente a vite
akkurat det samme.

En viktig problemstilling i denne perioden har vert kravet om lererutdanning som en
profesjonsutdanning og laereryrke som en profesjon, uten at det har vert enkelt 4 finne noen omforent
oppfatning av hva dette innebarer. Dels har argumentasjonen vert knyttet til leererutdanning som en
forskningsbasert utdanning, dels har den veert knyttet til kravet om svekket politisk styring. For noen
har lgsningen ligget i & gjore om heyskolene til universitet med henvisning til de mer etablerte,
universitetsbaserte profesjonene som lege, advokat og prest. Sett litt utenfra kan det av og til oppleves
som profesjon er en slags besvergelse mot alt som ikke fungerer slik man gnsker. Det er imidlertid
klart at det & identifisere seg med yrke er av avgjerende betydning for kvaliteten pa det arbeid som
utferes. Hvordan fa ansatte til & identifisere seg med leererutdanning og ikke bare med en bestemt
lgsning mer eller mindre padyttet av politikere og eksterne fagfolk, som stadig prever & fremheve sine
egne losninger som de eneste saliggjorende, har derfor vert en stor ledelsesoppgave i alle disse arene.

Oppsummering

Hvordan er sa resultatet sammenholdt med ambisjoner og mal etter alle disse arene? Mange saker som
sto pé sakskartet da jeg begynte vil nok sté der ogsé nér jeg slutter. Dette er likevel ikke nedvendigvis
utrykk for at vi har mislykkes, men kan like gjerne vaere uttrykk for at vi lever i et kompleks samfunn i
rask endring som stadig gjenskaper utfordringene og gir dem nytt innhold. Det er ogsa et uttrykk for at
endring av store komplekse organisasjoner faktisk tar lang tid. Noen saker har forsvunnet, men ikke
nedvendigvis fordi de ble lost. Deres betydning ble bare redusert i lys av nye utfordringer slik at de
kan dukke opp igjen, men kanskje i en annen form.

Det viktigste resultatet er nok likevel at lererutdanningene og avdeling for leererutdanning har
gjennomgatt til dels dramatiske endringer nar det gjelder forskning og forskningskompetanse i lopet
av disse arene, men ogsa studietilbudet er endret drastisk. Allmennlarerutdanningen er erstattet av en
nivastrukturert grunnskolelererutdanning: Ett program for 1-7 klassetrinn og ett program for 5-10
trinn. Avdelingen har ogsé mattet forberede seg pa at leererutdanning som en 4-arige
bachelorutdanningen vil bli erstattet av en 5-arig masterutdanning med helt andre krav til
fagpersonalet. Ulike linjer i forskolelarerutdanningen er erstattet av en barnehagelarerutdanning hvor
kunnskapsomrader erstatter fag. Antall masterutdanninger for leerere har gkt til dels i samarbeid med
andre avdelinger. Omfanget av etter- og videreutdanningstilbud har ekt jevnt og sikkert. Nye
endringer av lererprogrammer for yrkesfaglarer og laerere for 8-13 klassetrinn star for deren.
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Antall professorer og antall farstekompetente (indikator pé forskerkompetanse) har gkt fra knapt 20 %
til over 50 %, de fleste gjennom kompetanseutvikling av egne ansatte. Antall publiseringspoeng (maél
pé forskningsaktivitet) har ekt fra under 10 til over 50. Avdelingen har blitt akkreditert for tre
masterutdanningsprogram og samarbeider med avdeling @SS om to andre masterutdanninger for
lerere.

Leaererutdanningen er endret fra en virksomhet som i all hovedsak var erfaringsbasert hvor
leerererfaring var viktigste kompetansekriterium til en forskningsbasert virksomhet hvor
forskningsresultater er viktigste karrierevei.

Bak alle disse endringer ligger det bade personlige tragedier og personlige suksesser. Dette er
endringer som har krevd ledelse, men som ikke hadde veert mulig uten ansatte som hadde et stort
potensiale og som var villig til & utnytte det for a fa til endring.

De siste arene har jeg sett den nye tid komme. En tid dominert av andre verdier enn de vi startet ut
med for 10 ar siden. En tid med mye bra, men ogsa en del nye farer og nye utfordringer. En tid hvor
den enkeltes forskningsresultater presentert i internasjonale fora kan bli viktigere enn praktisk erfaring
fra skole og barnehage. En tid hvor den enkeltes prestasjoner kan bli viktigere enn fellesskap basert pa
felles erfaringer og praksis. En tid hvor vitebegjerlig, dyktige, unge medarbeidere er overbevist om at
det som ikke kan dokumenteres har mindre verdi og at viten som ikke har malbar effekt (evidens
basert) ber forkastes. Engasjementet hos unge ambisigse medarbeidere kan komme til a sla over i
manglende respekt og forstaelse for etablert praksis. Saledes kan motsetningen mellom heyere
utdanning og profesjonsuteverne komme til & gke. En utvikling hvor egen karriere kan bli viktigere
enn kollektivt samhold. Jeg ensker denne utviklingen velkommen fordi jeg mener den er nedvendig
dersom vi fortsatt skal ha en leererutdanning i Halden. Dessuten har jeg selv vart med og lagt
grunnlaget for den. Jeg er ikke sikker pd at jeg liker alt jeg ser komme, men jeg er helt sikker pa at min
tid som leder er forbi. Jeg ensker den nye tid velkommen og ensker dens representanter lykke til med
a finne veien videre.

14



Barnehagelaerer - fgrskoleleerer? Barnehagelaerer (Marianne Hatlem)
Laererutdanningen bestar av flere laererutdanningsprogram hvor forskolelererutdanningen
(snart barnehagelarerutdanning) er et av de sterste programmene. Forskolelaererutdanning er
et tredrig fulltidsstudium som gir en bachelorgrad 180 studiepoeng. Det er ogsa mulig a ta
utdanningen pa deltid. Utdanningen er basert pd gjeldene lovverk gjennom Universitets- og
hogskoleloven, gjeldende forskrift for utdanningen, utdanningens strategiske dokumenter og
fagplaner og tar utgangspunkt 1 barnehagens styringsdokumenter.

Forskolelererutdanningsprogrammet har faglig ansvar for en rekke etter- og
videreutdanningstilbud. Etter og videreutdanningstilbudet pa barnehagefeltet har ikke tidligere
veert sa stort som det er nd. Kompetanse og kvalitet pa barnehagefeltet er fokusert og prioritert
bade nasjonalt og lokalt etter en tid med sterkt fokus pa kvantitet i form av & dekke
barnehageplassbehov. Dette medforer stadig sterre krav om at ferskolelererne debatterer og

VERDENS FINESTE
STILLING LEDIG:

Rli barnehaqg

viser sin faglighet.

Forskoleleererutdanningens historie nasjonalt og den lokale utdanningen ved
hegskolen i Ostfold

Den forste barnehagelererutdanning i Norge ble opprettet i 1935 med Norsk Forening til
Fremme av Forsorg for Barn som initiativtaker og eier. For den tid métte norske kvinner reise
til Frobel-instituttene 1 Danmark, Sverige og Tyskland for & {4 utdanning som
barnehagelarere. Etter hvert ble det opprettet flere utdanningsinstitusjoner i Norge: Oslo
Kommunale Barnevernskole (nedlagt 1970), Barnevernskolen i Bergen, Barnevernsinstituttet
Dronning Mauds Minne i Trondheim og Serlandets Barnehagelarerskole i Kristiansand.
Barnevernsakademiet i Oslo ble 1994 innlemmet i Hogskolen i Oslo. Dronning Mauds Minne
er fortsatt en privat heyskole for forskolelererutdanning. Skolene 1 Bergen og Kristiansand
ble i 1970-arene en del av de pedagogiske hayskolene der, samtidig som det ble opprettet
forskolelererutdanning ved andre pedagogiske heyskoler. Forskolelererutdanningen ved
Heogskolen 1 Ostfold startet 1 1971. Halden var da en av fem lererskoler som fikk avdelinger
for forskolelaererutdanning. Da som toarige program.
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For vi har kommet dit vi er i dag har utdanningen vert gjennom en rekke reformer og
omorganiseringer. Utdanningen har gétt fra todrige program til tredrig med ulike linjer og
fordypninger og navn. I 1962 oppnevnte lererutdanningsradet et utvalg som skulle utarbeide
forslag til retningslinjer for barnehagelererskolene (Kirke- og utdanningsdepartementet
[KUD], 1971). Malet var en felles rammeplan for barnehagelarerutdanning. Med arbeidet
fulgte en debatt om yrkestittelen, og i rammeplanteksten ble begrepene
barnehagelererutdanning og barnehagelerer til forskolelererutdanning og ferskolelerere
(KUD 1971). Farskolelarerutdanningen ble né integrert i et felles lovverk for laererutdanning
(f. Lov om lererutdanning fra 1973), samtidig som lererskolene i 1975 fikk status som
pedagogiske hoyskoler. Begge deler innebar okt anerkjennelse for forskolelaererutdanningen.
Det samme gjorde innferingen av den ferste Lov om barnehager 1 1975 hvor ferskolelereren
skulle vaere den faglige garantisten for kvaliteten 1 pedagogisk praksis.

De péafelgende arene fikk vi forskolelererutdanninger ved hegskoler over hele landet. Tanken
var at de ulike lererutdanningene skulle ha like opptaksvilkér, lik utdanningslengde og like
pabygningsmuligheter. Utdanningen ble videre utvidet fra en toarig til en trearig utdanning i
lopet av 70-arene, samtidig som planverket ble revidert flere ganger. I 1980 kom en ny og
ajourfort studieplan for den tredrige forskoleleererutdanningen (KUD), hvor innholdet dreies
mot en mer teoribasert utdanning. I samme tidsepoke ble barnehagene palagt & utarbeide
arsplaner, og didaktikk fikk et sterkere fokus pa bekostning av metodikkfaget.
Farskolelaererutdanningen 1 Norge tilbys i dag ved tjue institusjoner fordelt over hele landet
ved 17 hayskoler og tre universiteter.

Pa slutten av 80-tallet ble det nedsatt et utvalg Johannessen-utvalgets innstilling (jf. NOU
1988:32), som tok opp spersmél omkring norsk leererutdanning, deriblant
forskolelererutdanningen. Utvalget ville at forskolelererutdanningen skulle styrkes
pedagogisk og faglig, og at utdanningen skulle utvides til 4 ar. Det ble blant annet foreslatt a
styrke fagomradene ledelse og veiledning, og relatere pedagogikkfaget eksplisitt til praksis i
studiets fjerde ar. Utvidelsen til 4 ar ble ikke vedtatt. Heller ikke pedagogikk og
praksisforslaget.

I utgangspunktet var det meningen at ferskolelaererutdanningen skulle revideres like etter
innforingen av 4-arig allmennlererutdanning i 1992. Larerutdanningsradet kom med sitt
forslag 20. juli 1992, men Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet (KUF) avventet
situasjonen i pavente av ny lov om barnehager og innfering av rammeplan for barnehager. Da
dette lot vente pé seg, ble den nye Rammeplanen for forskolelererutdanning godkjent av KUF
10. januar 1995. Planverket og nye retningslinjer for arbeid med fag og fagomrader i
barnehagen medferte heller ikke denne gangen noen utvidelse av utdanningens lengde, selv
om de pedagogiske ambisjonene ble forsterket og tydeliggjordt.

Mange av diskusjonene som har pagatt gjennom artier er fremdeles aktuelle i dag.
Utdannelsens lengde, innhold og navn er fremdeles debattert. Det at utdanningene na er i et
storre akademisk fellesskap, har ssmmen med endringer i lovverket fort til endringer i en
sterkere forskningsbasering. Dette kan igjen han ha rokket ved samspillet mellom utdanning
og praksisfelt. For forskolelererutdanningen som for evrig laererutdanning, kan en ekende
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akademisering ha gjort at mange frykter at profesjonsorienteringen og praksisnarheten blir
svekket. Samtidig kan anerkjennelse som hgyere utdanning, med de krav det stiller til blant
annet teoretisk kunnskap og forskning, regnes som viktig for ferskolelererutdanningens status
og yrkesutevernes legitimitet. Det vesentlige vil vere at akademiseringen skjer pa
utdanningens premisser, med blikk for fremtidig yrkesrolle, og at god vekselvirkning mellom
teori og praksis blir prioritert. Et tett og nert praksissamarbeid er en forutsetning for en god
profesjonsutdanning. De ulike aktorene i utdanningen er alle leererutdannere, men virker pa
likeverdige men ulike arenaer.

Parallelt har det skjedd store endringer i barnehagene. Det ble innfort en ny Rammeplan for
barnehagens innhold og oppgaver i 2006 som overtok etter den forste Rammeplanen fra 1995.
En serlig endring var kravet om barns rett til medvirkning. I tillegg har barnehagefeltet
ekspandert kraftig. Serlig etter at det ble innfort en lovhjemlet rett til barnehageplass 1 2009.
Overgangen fra at barnehagetilbud som en knapphetsfaktor til & bli en rett har medfort en okt
barnehagetetthet. Og dette har igjen fort til et stort behov for ferskolelerere. Barnehager har
ogsa endret form og organisering og vi ser 1 dag et mangfold av ulike driftsformer og
innholds- profileringer. Pr. dato er det ca. 4000 dispensasjoner fra utdanningskravet om
forskolelerer kompetanse 1 barnehagene 1 Norge. En rekke av forskolelarere som er utdannet
til profesjonene har gatt over til andre yrker. Noe som kan tyde pa at arbeid i barnehagen
erfares som krevende.

Varen 2013 kom en ny stortingsmelding. Framtidens barnehage. Stortingsmelding nr. 24
(2012-2013) fra Kunnskapsdepartementet. Meldingen gir signaler om den kommende
barnehagepolitikken. Meldingen blir av mange stemplet som lite ambisigs. Blant annet er
minimums krav om bemanningsnorm med 1 ansatt pr. 3 barn under 3 &r og 1 ansatt pr. 6 barn
over 3 ar utsatt til 2020. Barnehagene fikk et nasjonalt foreldreutvalg i 2010.

Alt i alt er det aktivitet i barnehage feltet. Noe som tyder pa engasjement og vilje til & sikre
gode barnehagetilbud. Noen utfordringer kan synes mer konstante som dette med a sikre nok
forskoleleerere til & dekke behovet. En annen utfordring er kjennsbalansen i utdanningen og
profesjonen. I etterkrigstiden da utdanningen ble organisert ved leresteder kalt
barnevernskoler var opptakskravene realskole, husmorskole og barnepleierutdanning og helst
praksis fra barnehage, noe som i realiteten utelukket menn fra & seke utdanningen. Slik er det
ikke lengre, men det er fremdeles en utfordring at det er for lave tall i forhold til
kjonnsbalansen 1 utdanningen og 1 praksisfeltet. Det er et nasjonalt mil med minimum 20 %
menn 1 barnehagene.

Som tidligere nevnt har det kontinuerlig vert diskusjoner rundt utdanningens innhold og
forankring. Det er mulig & se en interessekonflikt mellom nettopp barnevernsperspektivet pa
den ene siden og pedagogiske interesser pa den andre. Barnehagens sosiale tradisjon er
knyttet til asylbevegelsen, tuftet pa tilsyn og omsorg for barn med vanskelige
oppvekstbetingelser. Den pedagogiske tradisjonen tar utgangspunkt i den tyske filosofens
Friedrich Frobels ideer om oppdragelse, fri lek og positive leringsprosesser. Disse
tradisjonene representerer ulike forstaelser av barnehagens egenart , et spenningsfelt som har
fulgt barnehageutviklingen fram til i dag. I dag ser vi en tydelig motsetning mellom
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vektlegging av barnehagen som en arena for lek, omsorg, laering og danning og fokus pa
barndommens egenverdi kontra en mer kartlegging og effektméling av tidlig innsats og
barnehagen som mer skole forberedende arena. Dette handler om menneskesyn og laeringssyn.
Rammeplanen for barnehagen har bade et fremtidsfokus og et her og na fokus.

NOKUT gjennomfoerte i 2010 en evaluering av forskolelererutdanningene nasjonalt og
institusjonelt. Evalueringen gav uttrykk for at forskolelaererutdanningen pa et overordnet niva
og som helhet har et eksplisitt og derved tydelig profesjons- og yrkesperspektiv. Men
rapporten viser ogsa at forskjellene var store mellom institusjonene. For eksempel varierte
vektingen og behandlingen av profesjonskompetansene relatert til yrkesetikk og endrings- og
utviklingskompetanse. Dette handler igjen om i hvor stor grad utdanningen evner a utdanne
forskolelerere som har mulighet til & ta et bevisst og profesjonelt ansvar for videreutviklingen
av yrket og barnehagens egenart. Grimen (2010) skiller mellom det & ha og det & ta ansvar.
Det a kunne ta ansvar i et tydelig profesjons- og yrkesperspektiv krever kunnskap,
demmekraft og handlingsrom.

Under NOKUT evalueringene 1 2010 var utdanningens lengde igjen et tema. Men heller ikke
denne gangen ble utdanningen utvidet til fire ar. Den nye forskriften for
barnehagelaererutdanningen trer 1 kraft fra august 2013. Da kommer barnehagelzrer tittelen
tilbake som tittel pd utdanningen og profesjonen. S& vi kan med rette si at profesjonstittelen
har gatt fra barnehagelerer/barnehagelarerinne og til forskolelarere og fra 2013 igjen tilbake
til barnehagelrer.

Den nye utdanningen Barnehagelaerer

I Norge er forskolelererutdanningen et tredrig fulltidsstudium. Studiet gir en bachelorgrad og
kvalifiserer for pedagogisk arbeid i barnehagen. Utdanningen av barnehagelarere er basert pa
krav nedfelt i Universitets- og heyskoleloven, Rammeplan for Barnehagelererutdanning og
utdanningsinstitusjonenes strategiske dokumenter og fagplaner. Den nye nasjonale forskriften
for Barnehagel@®rerutdanning medferer en rekke endringer. Hovedtrekkene er:

. Navnebytte fra forskolelaerer (FLU) til barnehagelerer utdanning (BLU)

. Overgang fra rene fag disipliner til kunnskapsomrader

. Innforing av laerigsutbyttebeskrivelser (nasjonalt rammekvalifiseringsverket)

. Fokus pa en praksisnar og profesjonsrettet utdanning

. Nasjonal standardisering med mulighet for studentmobilisering

. Hver utdanningsinstitusjon skal tilby fordypningsemner pa 30 studiepoeng. Det er

opp til institusjonen selv a velge hvilke fordypninger man skal tilby.
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e Hver institusjon har 20 studiepoeng som kan velges til & styrke et eller fler av de gitte
kunnskapsomradene. Ved hogskolen i Ostfold, avdeling for lererutdanning har man
valgt & forsterke alle kunnskapsomradene i de to forste studiedrene likt. Ved a lage et
omrade som blir en introduksjon og innfering i studiet og 1 kunnskapsomradene.

Navnebyttet fra forskolelarer til barnehagelarer som innferes fra hesten 2013 skjer som folge
av innforing av ny forskrift, og at «Barnehagelarer er en tittel som viser direkte til
profesjonens kompetanseomrade og det arbeidslivsomradet utdanningen kvalifiserer for”
(KD: St. melding nr. 41 kvalitetsmeldingen).

NOKUT fremhevet fire omrader som de mente utdanningen serlig métte styrke. Dette var:

Omrader der utdanningen ma styrkes

Mangfoldet

avbarn

De fire teamene bygger pa endringer i samfunnet med mangfoldet av barn og den stadig storre
andel av barn under tre ar i barnehagen. Samarbeid med andre instanser er et tema som sarlig
foreldreutvalget for barnehager har vaert opptatt av. Pedagogisk ledelse er et tema som er
sentralt for studentene da de fleste gar rett til pedagogiske leder stillinger etter endt utdanning.
Dette a skulle lede andre, assistenter og fagarbeider, er noe mange studenter forteller at de ser
som en utfordring.

Utfordringer rundt ferskolelaerer/barnehagelererutdanning i den nyere tiden
Fra midten av 1990-arene har vi sett omfattende endringer i1 norsk barnehagepedagogikk, som
ogsa har hatt fagpolitiske feringer. Barnehagen fikk sin Rammeplan (2006) som forankrer
virksomheten til lek, omsorg etter hvert danning og leering og et eksplisitt fokus pa
fagomrader. Barnehagen historie fra & vere et knapphetsgode for noen f3 til en rett for alle
medforer at fokus fra kvantitet til kvalitet er mulig. Profesjonsutvikling er et middel for &
skape gode barnehager, hvor barn har rike muligheter for aktivitet som gir laering, og
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muligheter for & gjore berikende, meningsfulle erfaringer. Og det gjelder ikke bare for barna.
En sterk profesjon ma ta et aktivt ansvar for & videreutvikle barnehagen og holde den
offentlige diskursen om (barnehagelarer)utdanningen og (barnehage)politikken levende. A fa
til et tett og neer samarbeid mellom de ulike akterene i utdanningen vil vare sentralt for &
sikre helhet og sammenheng i utdanningen og for & vaere rustet for kvalitetsarbeid i bade
dagens og morgendagens barnehager. Veien videre vil kreve samarbeid mellom alle akterene i
og rundt utdanningen og sarlig studentene og at det legges vekt pa utviklings- og
forskningssamarbeid slik at bade barnehagene og utdanningen kan basere sin virksomhet pa
forskningsbasert tilnerming til kunnskap og kvalitet.

Avslutningsvis vil jeg stotte meg til ordene til:
Professor Terry Crooks New Zealand:

“A lage en god barnehage og skole er faktisk ikke s& vanskelig: Serg for en lererutdanning av
hey kvalitet og stol deretter pa lererne. “

Og for egen regning: Legg til rette for gode etter- og videreutdanningstilbud.

Litteratur:

Grimen, H. (2010): Kva er profesjonelt ansvar? Kva er kjeldene til profesjonelt ansvar? Korleis skal
vi forsta slikt ansvar? Foredrag, 25. november 2010 pa konferansen: Ny tid — nye
profesjonsutfordringer i barnehagen. Tensberg.

Solered, Erling (2003) 40 ar med leererutdanning i Halden — veien vi gikk og veien videre Utgitt av
Hogskolen 1 Qstfold, avdeling for lererutdanning

Andre kilder:
www.kunnskapsdepartementet.no
www.utdanningsforbundet.no

http://old.utdanningsforbundet.no/no/Akademiet/Forste-steg/
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3 ar ved Feorskoleleererutdanningen ved Hi@® (Abby Engh)

I skrivende stund er det juni 2013 og jeg ser tilbake pa en trearsperiode med mye goy, frustrasjon og
glede. Med et hamrende hjerte og smatt dirrende fingre barer det inn pa studentweb for & se om
bacheloroppgaven har fatt sensur. Har karakteren blitt lagt ut i dag? Er jeg godkjent til & starte i
arbeidslivet? Har tre ar med studier gitt resultater? Det er en
spennende tid. Hasten 2010 startet jeg pé forskolelererutdanningen
ved Hegskolen i GOstfold. Dette er en utdanning som né fases ut.

Emnene vi hadde blir na gjort om til fagomrader.

Mange fikk seg nok et lite sjokk, og fant fort ut at dette var et mer
krevende studium enn forventet. I lopet av de forste semestrene
forsvant nesten halvparten av medstudentene. Forste studiedr hadde
vi emnene norsk, pedagogikk, matematikk, musikk og kropp og

natur. Flere stusset litt over at vi skulle ha bade norsk og

matematikk nar mélet var & fé jobb i barnehage. Vi fikk oss flere
store overraskelser i disse emnene da vi skjeonte hva de faktisk hadde & si for var pedagogiske hverdag.
Ikke visste jeg at det var sa mange matematiske begreper i eventyret om Bukkene Bruse, eller at

sprakutviklingen kunne stimuleres pa sa mange forskjellige mater!

Det andre studieéret innebar timer i dramasalen og formingsverkstedene, samt i auditoriene i
samfunnsfagtimene. I tillegg var fagene kropp og natur og pedagogikk viderefort. Timene 1
dramasalen gjorde at flere medstudenter ble tryggere pa seg selv og na vaget a slippe seg mer los. Jeg
tror vi alle vil huske den iherdige puggingen og hvordan frustrasjonen var til 4 ta og fele pa i
eksamensperioden da begreper og regelverk skulle pugges til samfunnsfageksamen. I ettertid ser man
at kunnskapen man far med seg har en verdi og funksjon. Det har ikke alltid veert like lett & se det store

bildet nar eksamensnervene ligger i tykke lag utenpa huden.

De to siste semestrene besto av et valgfritt fordypningsfag, religion/livssyn/etikk og en
bacheloroppgave med grunnlag i emne 3 i pedagogikk. Gode venner gikk hvert til sitt for & fordype
seg 1 sitt interesseomrade. Mens noen av oss var i dramasalen og evet opp var formidlingsevne, dro
andre pa overnatting i snghule og pé skitur eller oppslukte seg i smébarna eller de flerkulturelle. Etter
jul startet den sterste oppgaven av dem alle; bacheloroppgaven. Time ut og time inn pa biblioteker
med nesene begravet i baker ble en del av hverdagen. Balansegangen mellom familielivet og det
sosiale fellesskapet og studiene ble ikke alltid like bra. Men slik er det & vere student. Det pavirker
ikke bare studenten selv, men ogsé de man har rundt seg. Selv er jeg evig takknemlig for

forstaelsesfulle barn og ektemann i stressede perioder med innleveringer og eksamener.

I tillegg til det teoretiske har vi i lopet av alle tre arene hatt flere uker med praksis i

samarbeidsbarnehager. Noen har vi tilbragt sammen med de yngste barna , andre hos de eldste. Den
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siste praksisperioden var jeg sa utrolig heldig & fa tilbringe hos Bambino Primary School i Malawis
hovedstad Lilongwe. I 5 uker bodde jeg pé et annet kontinent og jobbet bade i det offentlige og
private. At hagskolen har slike avtaler er gull verdt for studentene som blir sendt av sted. Og selv fole
pa kroppen hvordan det er & hverken forsta sprak eller sosiale koder er verdifulle erfaringer a ta med

seg 1 arbeidslivet.

Studieperioden er viktig ogsa pa andre omrader enn bare den teoretiske utviklingen. Dette er en tid for
nye sosiale relasjoner og nettverksbygging. Man fér nye personer & forholde seg til og flere nye
vennskap oppstar, og som for flere vil vare livet ut. Noen har til og med funnet seg en kjereste og
stiftet bade hjem og familie. Flere velger a flytte etter endt utdanning, men i disse moderne tider vet

jeg at mangt et vennskap vil bli pleiet og vedlikeholdt gjennom bl.a. sosiale medier som Facebook.

Personlig har jeg benyttet anledningen til & utvikle meg gjennom 4 sitte i bade studentrad og
studentparlament, i tillegg til det & veere tillitsvalgt. Ved & inneha disse vervene kom jeg i kontakt med
studenter ved andre avdelinger og studiesteder. Jeg fikk ogsé @vet meg en del i kunsten & komme med
konstruktive tilbakemeldinger pa en diplomatisk méate. Dette er noe jeg garantert kommer til & trekke

med meg inn i barnehagen.

Jeg tror at dersom 60 avgangsstudenter far spersmal om hvilket emne de har fatt mest ut av og hvilke
omrader de har utviklet ved seg selv, vil man fa 60 vidt forskjellige svar. Tiden pa skolebenken har

gjort oss mer reflekterte, modne og gitt oss en god dose selvinnsikt.

Studietiden er en periode i livet jeg kommer til & se tilbake pa med savn i hjertet. Utdanningen har gitt
meg sd mye mer enn hva jeg hadde trodd og hépet pa. En ting er sikkert: Jeg er na utdannet

forskolelerer og klar for en fremtid i arbeidslivet.

Det er ikke et lite ansvar som hviler pé forskolelererens skuldre. Etter tre ar pa skolen blir hverdagen
mer enn bare bleieskift og passe pa barna. Vi skal gi barna i dagens samfunn en barndom. En barndom
bygget pé respekt, erfaringer og gode minner. Mangt og meget skal barna lare og leke i lopet av sine
ar i barnehagen. Som ferskolelarer blir det ofte til at jeg vil se mer til barna enn hva foreldrene gjor i
lopet av en hektisk hverdag. Det er klart dette er et enormt ansvar som ikke skal tas lett pa. Det er ikke
uten grunn til at det kreves en bachelorgrad for & kunne fa delegert ansvaret for det kjareste og

viktigste foreldrene har.
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Grunnskolelzererutdanningene ved Hggskolen i @stfold (Kjersti
Berggrav Jacobsen)

12010 ble det i Norge innfert en lererutdanningsreform der man gikk fra
allmennlarerutdanning med innretting mot 1.-10. trinn, til en differensiert
grunnskolelererutdanning med innrettingene 1-7 og 5-10. Med reformen fikk man ogsa en ny
forskrift og rammeplan for grunnskolel@rerutdanningene som legger foringer for
institusjonene om hvordan de nye utdanningene skal vare.

Avdelingens mal for de nye grunnskoleleererutdanningene

Avdeling for leererutdanning ved Hogskolen 1 Ostfold har som mal a tilby to
grunnskoleutdanninger med innretningene 1-7 og 5-10 som skal bli de beste i Norge! |
utdanningen for trinn 1-7 er hovedvekten lagt pa begynneropplaring og klasseledelse, en
breddeutdanning med hovedvekten av valgfag pa 30 studiepoeng. I utdanningen for trinn 5-10
er hovedvekten lagt pa klasseledelse og faglig fordypning, en spesialistutdanning med
hovedvekten av valgfag pa 60 studiepoeng. Videre er det et mal for avdelingen & tilby en
studieportefolje med faglig bredde, som dekker regionens behov for lerere innen ulike fag.
Det legges til rette for kontakt med tilsvarende utdanningsinstitusjoner i andre land og for
utveksling av larere og studenter som ensker a arbeide spesielt med internasjonale sparsmal
knyttet til utdanning og lering. Fagene i lererutdanningene er lererutdanningsfag, der fag,
fagdidaktikk, pedagogikk og praksis koples tett sammen, bade innholdsmessig og
organisatorisk.

Utdanningenes praksisforankring star sentralt nar det gjelder a tydeliggjore
profesjonsrettingen i grunnskolelererutdanningene. Grunnskolelererutdanningene ved
Hogskolen i Ostfold er profesjonsrettet og forskningsbaserte leererutdanninger, med vekt pa
integrering av IKT i undervisning og lering. Utdanningen for 1.-7. trinn omfatter en
obligatorisk del pa 120 studiepoeng, en valgbar del pa 120 studiepoeng, samt
praksisopplaering. Utdanningen for 5.-10. trinn omfatter en obligatorisk del pa 60 studiepoeng,
en valgbar del pa 180 studiepoeng, samt praksisopplering. Samspillet mellom teori og praksis
er organisert slik at det gir ssmmenheng og progresjon i opplaringen. Alle undervisningsfag
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og skolerelevante fag og emner er forankret i et fagmiljo som omfatter ansatte som selv er
aktive forskere.

Omfanget péd praksisoppleringen er 100 dager fordelt over fire ar; 30 dager i forste og andre
studiedr, og 20 dager i tredje og fjerde studiear. Laererutdanningsinstitusjonen har ansvar for a
vurdere om larerstudentene er skikket for lereryrket. Dette er en helhetsvurdering av
studenten som omfatter bade faglige, pedagogiske og personlige forutsetninger og vil forega
under hele studiet i henhold til forskrift om skikkethetsvurdering i heyere utdanning.

Noen utfordringer og erfaringer med lererutdanningsreformen

De mest sentrale utfordringer avdelingen har mett pa i reformarbeidet er & gi to
grunnskolelererutdanninger med bedre kvalitet for de samme ressursene som til en,
allmennlarerutdanningen, & sikre kvalitet gjennom forankring hos ansatte med svert korte
frister og a styrke profesjonsperspektivet (praksisnarheten) i alle fag.

Avdelingen har valgt a satse pd en bred studieportefelje for grunnskolelererutdanningene som
bestar av alle skolefag, bortsett fra mat og helse. I tillegg far studentene mulighet til & velge
skolerelevante fag som for eksempel IKT for lerere. En viktig faktor for at man kan ha en sé
bred portefolje er temabasert samkjoring av undervisning for ulike utdanninger.
Forutsetningen for samkjeringen er at man har utviklet separate studieplaner for hver av
grunnskolelererutdanningene og for de frie fagstudiene, og at alle studieplaner bygger pa
rammeplanen for grunnskolelererutdanning.

Administrativt har den nye lererutdanningsreformen medfert mye ekstra arbeid med utvikling
av nye studieplaner, nye koder pa emner osv. Avdelingen har fatt to utdanninger i stedet for
én, noe som medforer et gkt behov for rom, en del merarbeid i forbindelse med organisering
av utdanningene, timeplan- og romlegging. Hvert trinn/kull i hver av de to utdanningene ledes
av trinnledere. Vi har valgt & ha to trinnledere pa hvert kull pa de to forste trinnene, en PEL-
leerer og en faglarer, og ¢n trinnleder pd hvert kull pé de to siste trinnene. Vi startet de nye
utdanningene med en vid studieportefoelje som det viste seg & vaere umulig & gjennomfoere.
Studieportefoljen métte derfor endres etter forste studiedr og er nd mer styrt, for eksempel har
studentene kun tre valgfag a velge mellom pa hvert trinn. I allmennlarerutdanningen 1a
valgfagene i 3. og 4. studiedr, mens i de nye grunnskolelererutdanningene velger studenter
valgfag allerede i 1. studiear i 5-10-utdanningen og i 2. studiear i 1-7-utdanningen.

Man kan nok si at reformen har medfort et tettere samarbeid mellom Avdeling for
lererutdanning og Avdeling for ekonomi, samfunnsfag og sprik. Det skyldes forst og fremst
at 1 begge grunnskolelererutdanningene har studentene mulighet til & velge engelsk. I tillegg
far studentene i 4. studieér i 5-10-utdanningen tilbud om fremmedsprakene tysk, fransk og
spansk. Begge grunnskolelererutdanningene er organisert slik at studentene kan starte master
i fremmedsprak i skolen med engelsk etter tredje studiear.

Laererne jobber kontinuerlig med a tilpasse seg de nye grunnskolelarerutdanningene og
rammeplanens nye kompetansemal (leringsutbytte). Det jobbes i lererteam pa hvert trinn i
hver utdanning, og samarbeid mellom fag og faglarere vektlegges, bade nar det gjelder
motivasjon og kompetanse.
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Med innferingen av de nye grunnskolelererutdanningene fikk man et nytt fag, nemlig
pedagogikk og elevkunnskap (PEL), som er obligatorisk i begge utdanningene. Det har et
omfang pa 60 studiepoeng og er fordelt pé de tre forste studiedrene. De fire hovedomradene i
faget er:

o Tilrettelegging for elevens laering og utvikling (1. og 2. semester)

e Den lerende elev i skole og samfunn (3. og 4. semester)

e Lerers profesjonelle rolle og identitet (5. semester) og

e Bacheloroppgave, vitenskapsteori og forskningsmetode (6. semester).

I de nye grunnskolelererutdanningene har man innfert et obligatorisk entreprenerskapskurs
knyttet til praksis som studentene tar i 5. semester. Ungt Entreprenerskap 1 Ostfold, er en
sentral bidragsyter og samarbeidspartner og gir studentene kompetanse innen elevbedrift og
griindercamp. I tillegg har man viderefort det obligatoriske kurset 1 IKT for lerere, som
studentene far i 1. studiedr. Formalet med kurset er & oke studentenes digitale kompetanse i
forhold til egne studier og fremtidige lereryrke.

Studentene i de to utdanningene er stort sett veldig fornayde bade med utdanning og larere.
Spesielt forneyde er studentene med praksisoppleringen; praksisskole og praksislerere. Nar
det gjelder studentens innsats i studiene, er den generelt meget god, og man opplever at
frafallet av studenter er lavere enn tidligere. Det legges stor vekt pd studentmedvirkning 1
utdanningene, og oppfelging av og samarbeide med studentene er en sentral oppgave for
lerere og ledelse. En annen ting som vektlegges er progresjonen i utdanningene, innen hvert
fag og innen praksisoppleringen. I den forbindelse er det gledelig & oppleve studentenes
utvikling, bide nér det gjelder hayere refleksjonsniva og evne til forstéelse pd sentrale
omrader innen ulike fag. Dette kommer tydelig til syne i studentenes bacheloroppgaver.

Undervisningen i grunnskolelererutdanningene varierer mellom fag- og fagdidaktikk,
pedagogikk og profesjonsdager med temaundervisning, der blant annet sentrale perspektiver i
utdanningene og ulike arbeidsmaéter i skolen tas opp, problematiseres og jobbes aktivt med.
Profesjonsdagene kan omfatte praksisrelaterte studieprosjekter, egenstudier og gruppearbeid
knyttet til tverrfaglige temaer. Noe av arbeidet kan ogsé bli knyttet til oppgaver i fagene.
Ulike arbeidsmetoder benyttes og studentene blir blant annet utfordret pa oppgaver knyttet til
formidling, ledelse og & by pa seg selv. Profesjonsdagene er obligatoriske og lagt til onsdager
pa alle trinnene i begge utdanningene, og omfanget av profesjonsdager avtar etter hvert
studiedr. Det har vaert et mal for de nye utdanningene at studentene skal oppleve at de gér i et
studieprogram alle fire arene, med felles samlinger og tett oppfelging av lererne. De storste
utfordringene pa dette omradet ligger spesielt i fjerde studiear der studentene er fordelt pa
ulike valgfag. Profesjonsdagene med sine felles samlinger vil derfor spille en viktig faktor i
det siste studiedret.

To likeverdige arenaer

Praksisskolene er en sentral la&ringsarena i grunnskolelererutdanningene. Det er utviklet en
Plan for praksisopplaringen som inneholder differensierte og tydelige mal (leeringsutbytte)
for praksisopplaeringen i hvert studieér. I forhold til tidligere leererutdanninger har man né en
mer styrt praksisopplering i form av antall uker per studieédr og i hvilke skoletrinn studentene
skal ha praksis.
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En sentral oppgave 1 kvalitetsutviklingen av grunnskolelarerutdanningene er 4 jobbe
kontinuerlig med 4 styrke samarbeidet mellom utdanningene og praksisskolene. Et viktig
arbeid ble startet pa dette omradet i allmennlererutdanningen, og er videreutviklet 1
grunnskolelererutdanningene. I samarbeidet vektlegges likeverdighet, apenhet, respekt og
felles ansvar for & utvikle gode grunnskolelaererutdanninger. Avdelingen har i de siste arene
utviklet nye og videreutviklet metearenaer og samarbeidsfora som ivaretar medvirkning og
samarbeid mellom grunnskolelererutdanningene og praksisskolene. Praksisfeltet er for
eksempel representert 1 avdelingsstyret og avdelingens FoU-utvalg, andre eksempler pé slike
arenaer er

e programutvalgsmeter som arrangeres to ganger i aret der tillitsvalgte studenter,
praksislarerrepresentanter, trinnledere, programkonsulent og studieleder evaluerer og
kommer med forslag til endringer i utdanningene

e praksisseminarene som holdes i forkant av hver praksisperiode der praksislerere,
studenter og faglaerere motes og snakker om praksis

e det arlige praksisseminaret pa Bokevangen for praksislerere, faglarere, trinnledere,
programkonsulent og studieleder som er veldig sosialt givende og faglig nyttig

e studieplanutvalg knyttet til hvert fag i utdanningen der representanter fra praksisfeltet
sammen med studentrepresentanter samarbeider med faglerere om utvikling og
revisjon av studieplaner innen ulike fag

En viktig faktor i samarbeidet er fronterbroen mellom grunnskolelererutdanningene og
praksisskolene/praksislererne. P fronter har alle grunnskolelererstudentene hver sine
praksismapper som folger studentene gjennom hele studieprogrammet. Praksislererne til
studentene legger en praksisvurdering i praksismappa til hver student hvert semester, mens
studentene legger praksisrapporteringene sine i den samme mappa. Fronterbroen mellom
hegskolen og praksisskolene er med pa a eke praksislarernes innsikt i
grunnskolel@rerutdanningene.

Videreutvikling av sentrale omrader i grunnskolelzererutdanningene

Avdelingen har mange og viktige utfordringer den star overfor, og vil i lepet av de neermeste
arene forsoke 4 legge til rette for og videreutvikle en del sentrale omrader i tilknytning til
grunnskolelererutdanningene. Det dreier seg forst og fremst om folgende omrader

e avklare forholdet mellom grunnskolelererutdanningen for 5.-10. trinn og ny utdanning
for 8.-13. trinn

o velge mellom styrket, obligatorisk undervisning av bevilgningsfinansierte studier og
utvikling og kompetanseheving av eksternfinansierte studier ved SKUT

e gke rekrutteringen til grunnskolelererutdanningen for 1.-7. trinn, der tendensen viser
en lavere sgkning enn forventet og ensket

o gke rekrutteringen av menn inn i grunnskolelarerutdanningen for 1.-7. trinn

o gke praksisskolenes bevisstgjoring knyttet til deres ansvar for en sentral del av
lererutdanningen og praksislererne som faglig oppdaterte lererutdannere

¢ oke kompetansen til praksislaerere innenfor pedagogisk veiledning. Qke rekrutteringen
til veiledningskurset pa 15 studiepoeng
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e gke andelen lerere med forstelektorkompetanse/forsteamanuensis

e oke andelen profesjonsrettet forskningsarbeid blant avdelingens ansatte, for eksempel i
forskergrupper der praksislarere og faglerere samarbeider

¢ oke omfanget av tverrfaglig samarbeid pa tvers av trinn, utdanninger og program

e utvikle integrerte mastere i grunnskolel®rerutdanningene

o gke/oppdatere faglerernes kompetanse pa praksisfeltet giennom for eksempel
hospiteringsordninger

Far vi til dette, er nok malet til avdelingen om a ha Norges beste grunnskolelaererutdanninger
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Praktisk-pedagogisk utdanning (Olav Kolstad)

Et studium i vekst, men ogsa med store utfordringer og nye korsveier.
Perioden 2003 til 2013 har praktisk-pedagogisk utdanning hatt den samme rammeplanen
fastsatt den 4. april 2003.

Slik sett har de siste 10 arene vaert relativt rolige i forhold til
departementale krav, men rammeplanen ga oss den utfordringen,
men samtidig friheten ved at rammeplanene var tatt vekk nér det
gjaldt de ulike studieenhetene i pedagogikk og fagdidaktikk. A
utvikle lokale emnebeskrivelser for fagdidaktikk for de fleste fag i
skoleverket, uten de tidligere rammeplanene for de ulike
fagtilbudene, har vaert en arbeidskrevende utfordring.

Jeg vil i dette korte resymeet over de 10 siste arene forsgke a
beskrive de viktigste utfordringene og utviklingstrekkene, ;
Avslutningsvis vil jeg nevne de utfordringer og korsveier vi star overfor i 2013 og pa kort sikt
framover.

Stor sekning til studiet.

Fra & ha ca. 250 sekere 1 2003 hadde vi 550 sekere 1 2013, men en jevn stigning i alle disse ti
arene. Dette har medfert at vi stadig ogsd har ekt maltallet fra 90 1 2003 til 1201 2013. 1
tillegg har vi foretatt et overopptak i1 2013 péd 20 studenter. Stor leerermangel i skoleverket og
denne store sekningen ligger bak vart store opptakstall.

Det stadig skende sokertallet har medfort et stort press pa undervisning og veiledning i de
store fagene og ikke minst pa praksisopplaringen og oppfelging av studentene i praksis fra
vare faglereres side.

Stort fagtilbud:

Hi® har en stor lererutdanningsavdeling med god kompetanse i pedagogikk og skolefag. Det
er derfor naturlig at vi har satset pa stor bredde i tilbudene vi gir i fagdidaktikk. Dette er ogsa i
skoleverkets interesse.

Tilbudet vi gir 1 fagdidaktikk 1 2013-2014 framgar av nedenstidende tabell:

Her ser vi det er spesielt mange studenter med faglig bakgrunn i1 samfunnsfag, fremmedsprak,
kroppseving/idrett, kunst & handverk /formgivning, helse- og oppvekstfag og
spesialpedagogikk.
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Fag Host — antall studenter Var — antall studenter
Norsk 2 8
Samfunnsfag 32 23
RLE, religion 12
Spesped 15

Naturfag

Musikk 4 2
Engelsk 20

Fransk 2

Spansk 6
Tysk 2
Kroppseving 17 10
Kunst & handverk 9 13
Drama 5

Matematikk 6
Generell yrkesdidaktikk 27

Helse- og oppvekst 22
Yrkesdidaktikk i

elektro, bygg, TIP, restaurant 5
og matfag

Pedagogikk, fagdidaktikk og praksisoppleering

PPU-studiet er fortsatt pa 60 studiepoeng, fordelt med 30 studiepoeng pedagogikk og 30
studiepoeng i fagdidaktikk, fortrinnsvis fordelt pa to fag med 15 studiepoeng pa hvert fag.
Praksisopplaringen er pa 12 uker, fordelt pa to like lange praksisperioder i hver halvdel av
studiet.

Rammeplanen av 2003, bestar av kun to kapitler: Forste kapittel handler om a vare laerer i
Norge og var likelydende med kapittel 1 for gvrige leererutdanninger. Kapittel 2 handler
spesifikt om praktisk-pedagogisk utdanning og er grunnlag for var lokale studieplan, mens det
tidligere kapittel 3 med rammeplaner for pedagogikk og de ulike fagdidaktikktilbud var tatt
bort. Ansvaret for utvikling av emneplaner (senere kalt emnebeskrivelser) i de forskjellige
fagdidaktikktilbudene ble helt og holdent vart eget ansvar, uten styring fra departementet, slik
det har vaert og er for de ovrige lererutdanningene.

Dette har skapt en svart innholdsmessig ulikeartet praktisk-pedagogisk utdanning i Norge i
lopet av de siste 10 arene. Det er et problem at det er manglende samsvar i innhold og struktur
mellom PPU-tilbudene ved de 26 hgyere utdannings-institusjonene som 1 2012 tilbed PPU 1
en eller annen form.

Sammenheng og helhet i PPU — tilbudet

Rammeplanen for utdanningen legger vekt pa helhet og sammenheng i studiet. Dette har vi
arbeidet serigst med gjennom et utstrakt samarbeid mellom pedagogikklaererne og fag- og
yrkesdidaktikklaererne.

Det gjennomfores halvarlige to-dagers planleggingsseminarer og manedlige samarbeidsmeoter.
Vi har ogsé arbeidet tett innpa enkelte praksislarere gjennom en egen veilederutdanning for
praksislarere knyttet til PPU-studiet 1 2010. Noen av disse praksislererne har vi engasjert
som timelarere 1 praksisveiledning sammen med faglerere fra hagskolen.
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Kompetanseutvikling — FoU

Avdeling for lererutdanning har gjennom de siste 10 arene satset sterkt pd FoU-arbeid. Dette
har ogsa vert tilfelle for leererne pa PPU. Malsettingen med & ha forstekompetanse i alle
studieenhetene og alle emnene, er sa godt som gjennomfert. Det foregar ogsa mer FoU-arbeid
knyttet til samarbeid med og utvikling av praksisfeltet enn tidligere.

Oslofjordalliansen

12009 besluttet ledelsen ved Hagskolen 1 Buskerud, Hagskolen 1 Vestfold, Universitetet for
miljo og biovitenskap (UMB pa As) og Hogskolen i @stfold at det skulle etableres en sakalt
Larerutdanningspilot. Piloten hadde en overbygning og felles agenda for
forskolel@rerutdanning, grunnskolelererutdanning og praktisk-pedagogisk utdanning.
Hovedhensikten var & fremme samarbeid og kvalitet i all leererutdanning innenfor disse fire
institusjonene.

Det ble satt ned en arbeidsgruppe for hver av utdanningene og dekanene ved de fire
institusjonene utgjorde styringsgruppa. Hver av de fire utdanningsinstitusjonene fikk ansvar
for gkonomi og ledelse for hver enkelt arbeidsgruppe.

Ledelsen for PPU-piloten ble lagt til UMB og gruppa bestod av tre medlemmer av fagansatte,
inklusive studielederne, fra hver av institusjonene.

Arbeidsgruppa arbeidet svert malbevisst og godt med a realisere en visjon om en samordnet
PPU-utdanning for Oslofjordregionen og hvor studenter «semlost» kunne benytte seg de
forskjellige institusjonenes fagdidaktikk-tilbud. Véar malsetting var gjennom samarbeid &
hoyne forskningskvalitet og fagkompetanse innenfor fagdidaktikk. Et problem de forskjellige
institusjonene hver for seg hadde, var enten at de hadde fa tilbud 4 tilby, eller at det var mange
sma fag, til dels uten egen laererkompetanse i tilbudet. En fordeling av og samarbeid om
fagdidaktikk-tilbudene mellom de forskjellige institusjonene, ville kunne skape et bredere og
bedre kvalitativt tilbud, selv det ville innebare en viss reisevirksomhet for studentene.

I lopet av 2010 greide vi & samordne PPU-tilbudene ved de fire institusjonene, slik at vi til
sammen utgjorde en relativt fyldig pool med fagdidaktikktilbud som dekket de aller fleste av
fag/program/linjer i skoleverket. Studentene ble gitt mulighet til & gjennomfere pedagogikk
og praksisopplaring ved hovedinstitusjonen, for sé a kunne gis tilbud om ensket fagdidaktikk
ved en eller to av de andre institusjonene.

For Hi® betydde det rent praktisk at vi kunne tilby didaktikk i markedsfering, skonomi, IT-
fag ved Hogskolen i Buskerud, mens vi fikk mange studenter fra hegskolen 1 Buskerud pa
vare sprakfag, og vi fikk mange studenter fra Vestfold i didaktikk i Kunst- og
handverk/formgivning og i helse- og sosialfagsdidaktikk.

Vi gjennomferte ogsa utviklings- og samarbeidsseminarer for ansatte pa PPU ved de fire
institusjonene.
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Samarbeid mellom institusjoner — ingen enkel prosess

Selv om OFA-samarbeidet pa PPU fungerte veldig godt gjennom administrativ velvilje og
godt arbeid i arbeids-gruppa i studiearet 2011 — 2012, erfarte vi likevel hvor vanskelig det
skulle vise seg & vaere & skape et godt og varig samarbeid mellom vare 4 ulike hoyere
utdanningsinstitusjoner. Det var ikke nok med en god arbeidsgruppe og administrativ stette.
Slikt samarbeid ma forankres i ledelsen. All den stund fusjonsplanene mellom hagskolene i
Buskerud, Vestfold og @stfold strandet i 2012, endret ogsa motivasjonen og samarbeidet
innen laererutdanningspiloten seg radikalt. Vi star nd i 2013 igjen med en noe desillusjonert
arbeidsgruppe, med til dels store utskiftinger av medlemmer og med en uklar malsetting i
forhold til videre samarbeidsmandat. Dremmen om en felles PPU for Oslofjordregionen har
antakelig falt i1 grus.

PPU ved Det teologiske Menighetsfakultet

12010 ble det inngatt en avtale mellom Hi@ og Menighetsfakultetet om at vi skulle kunne
tilby PPU for studenter ved fakultetet. PPU’en skulle da vere det 4. aret i deres
lektorutdanning i religionsfag og samfunnsfag. Ved et tilstrekkelig stort antall studenter fra
Oslo, skulle tilbudet tilbys i der. 1 2012 — 2013 var det til sammen 15 studenter som deltok,
mens det nda 1 2013 — 2014 er over 30 studenter. Dette er et interessant samarbeid, men det
viser seg at det er vanskelig & skaffe nok antall praksisplasser i Oslo-omradet.

Utfordringer framover:

Nye retningslinjer for rammeplaner for 8. til 13. trinn. Nytt skille mellom PPU
yrkesfag og PPU allmenne fag

Pé linje med nye forskrifter for nye grunnskolelarerutdanninger (2009):
Grunnskolelarerutdanning 1 (Trinn 1-7), Grunnskolelererutdanning 2 (Trinn 5-10) og ny
Barnehagelarerutdanning (2013), er det nd utdanningene for lerere for trinn 8§ — 13 som er i
stopeskjeen:

PPU vil, slik det var for 1998, bli delt opp 1 en egen utdanning for yrkeslerere (krav
bachelornivd/yrkesbakgrunn) og en omstridt PPU for allmenne fag, som i skrivende stund
ennd ikke er vedtatt i departementet. Her ligger det an til at mastergrad vil vaere
inngangsbilletten. Dette vil helt klart pavirke sekningen til PPU ved Hogskolen i Ostfold i
negativ retning. 1 2013 har kun ca. 40 % av vare studenter mastergradsutdanning. De fleste av
studentene har bachelorgrad + ett fag pa 60 stp (tidligere cand.mag.). Et hap ligger det likevel
i at det utdannes stadig flere studenter med mastergrader, og at mange av disse vil bli lerere.

5 — arig integrert lektorutdanning.

Dette er en ny utdanning for trinnene 8 — 13 og som fikk vedtatt forskrifter til rammeplaner
varen 2013. Universitetene er alt i gang med denne utdanningen innen mange fag. Hogskolene
ligger etter i loypa og ma ha store muskler rent faglig og ekonomisk for a etablere en slik
utdanning. For Hegskolen i Ostfold er denne utdanningen neppe mulig a etablere uten et godt
samarbeid med andre hoyere institusjoner.
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Utfordringer i praksisfeltet

Som en konsekvens av gkningen i studenttallet, har det blitt vanskeligere & skaffe
tilfredsstillende praksisplasser for studentene pa PPU, spesielt fordi nesten 50 % av vére
studenter kommer fra Oslo og Akershus, hvor det fra for av er et stort press péd praksisskoler
fra PPU ved Universitetet i Oslo (ILS), fra Universitetet UMB pa As, hegskolen i Oslo og
Akershus og ikke minst fra ulike faglaererutdanninger.

I tillegg stiller de nye forskriftene for leererutdanningene krav til at praksislererne skal ha
veilederkompetanse pd minimum 15 stp veiledningspedagogikk. Dette betyr at vi far en
utfordring rent gkonomisk for a gjennomfere tilstrekkelig etterutdanning av praksislarere.
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Mitt ar som PPU-student (Lene Glgboden)

Jeg har lenge visst at jeg har lyst til & bli laerer. Trivsel
gjennom egen skolegang, og at jeg liker a laere er noen av
grunnene til hvorfor. Jeg ensker & lare bort, jeg ensker & gi
eleven en god opplevelse av skolen, og en god opplevelse
pa skolen. Det & kunne se gleden ved laering — slik jeg
gjorde. A velge og g4 den veien jeg har gjort, med
fagstudier og deretter Praktisk Pedagogisk Utdanning, var et

bevisst valg fremover & soke meg rett til Larerutdanning

(som det fortsatt het da jeg begynte a studere). PPU-studiet [ e .
har derfor alltid veert med i mine studieplaner. Pa tross av dette var jeg uforberedt — i mye
storre grad enn jeg trodde. A gi pa avdeling for Larerutdanning var noe nytt for meg, og &
begynne pa PPU var som & komme inn i en egen verden. En verden med et rart sprak og
merkelige begreper. Oppgaver skulle formuleres annerledes, og undervisningen var
annerledes. Mange mennesker kunne en masse om et yrke jeg skulle ut i om et ar! I skrivende
stund, etter endt utdanning er det en selvfelge for meg hva pedagogikk og didaktikk er. Jeg
vet hva som skiller Vygotsky og Piaget, og hvem de er for den saks skyld. Hva man legger i
tilpasset opplering og vurdering for laering. Hva som er viktig for & uteve god klasseledelse.

For et ar siden var dette bortimot gresk for meg, og det har vert en bratt leeringskurve.

«Jeg gar pa PPU.» Dette svaret pa hva jeg studerer for tiden har ved flere anledninger resultert
i et par undrende gyene som understreker eierens behov for en forklaring av dette tydeligvis
ukjente studiet. «Praktisk Pedagogisk Utdanning» utdyper jeg, men de undrende oynene ser
fortsatt pd meg. «Ja, det er en form for leererutdanning. Jeg kan undervise i ungdomsskolen og
pa videregaende.» Jeg far denne gangen et bekreftende blikk og svaret «Sa du skal bli lerer,
sa spennende da!» Jeg svarer bekreftende med sa stor overbevisning jeg bare klarer. Ikke
misforstd meg, jeg gleder meg; gleder meg til & vare lerer «péa ordentligy, men det er med
skrekkblandet fryd. Under studiene, og litt nd ogsa — det legger jeg ikke skjul pa, har jeg tenkt
tanker som; kommer jeg egentlig til & bli godt nok forberedt? Vil jeg mestre utfordringene jeg

moter? Er lereryrket egentlig slik jeg innbiller meg? Kommer jeg til & beherske lererspraket?

Jeg vil forst og fremst si noe om praksisperiodene. Disse ukene, i hvert fall for meg, har vert
uvurderlige og det essensielle med studiet. Den forste praksisuken var skoleovertagelse: hele

PPU-studiet ble delt inn i basisgrupper og skulle gjennomfere et undervisningsopplegg over
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tre dager i en klasse pa ungdomstrinnet. Jeg husker enda hvordan jeg sov darlig natt til
mandag, og gruet meg — dette var & hoppe i det! Det var mye jobb, mye planlegging vi ikke
helt visste hvordan vi skulle gripe fatt i og en hel klasse med elever vi skulle vere larere for.

En hel klasse! 30 skumle ungdomsskoleelever! Hvordan skulle det ga?

Mye gikk ikke etter planen. Tidsskjemaer sprakk; vi hadde for lite tid og for mye tid. Jeg fikk
ikke sagt det jeg folte jeg burde. En time i gymsalen foltes som et svare kaos. Det var mye vi
ikke hadde svar pa. Og elevene: de var helt fantastiske! Jeg laerte veldig mye pa disse tre
dagene, kanskje mest om meg selv. Jeg er svart positiv til denne ordningen hvor man far en
smakebit pa hverdagen sé tidlig, og hvordan foreleserne ved Hi@ ogsa er tilgjengelige og
behjelpelige. En takk bor i tillegg rettes til ungdomsskolen som &pner derene — og overlater

elevene sine — til en gjeng med ferske PPU-studenter. Det hiper jeg dere fortsetter med!

Utover denne forste uken har jeg vert i 2 «ordentlige» praksisperioder, en pa ungdomsskolen
og en pd videregdende. Som jeg har nevnt tidligere, har disse ukene vart de ukene hvor jeg
virkelig har laert. Jeg har til tider folt meg som en svamp som suger inn absolutt alt av
inntrykk og ideer og meninger fra de rundt meg. Det er ogsa disse ukene jeg tror for mange vil
vaere avgjerende for om de fortsetter pa studiet eller ikke. Her far man kjenne pa kroppen hva

lereryrket innebaerer.

Min erfaring er at disse to periodene foles veldig forskjellig. Jeg hadde ingen
undervisningserfaring overhodet nar jeg begynte pa studiet. I den ferste praksisperioden var
jeg mer «sédrbar»: jeg hadde selvfoelgelig mine egne tanker om hva jeg syntes var fornuftig
praksis, men jeg hadde ikke noe erfaringsgrunnlag. Dette erfaringsgrunnlaget bygges sa smatt
i lopet av perioden, og nar jeg begynte pa andre praksisperiode folte jeg meg sikrere pd meg
selv. Her gnsker jeg derfor & poengtere hvor viktig praksisveileders rolle er. Jeg var heldig;
min praksisveileder var svaert dyktig, og jeg lerte masse! Jeg fikk gode, konkrete
tilbakemeldinger pa hva jeg gjorde — positive og negative, helt ned pa detaljniva. Jeg folte jeg
fikk gode stotte, og den veiledningen jeg trengte, samt en forstaelse for at det er greit 4 feile.
For det blir mye feiling. Det var viktig for meg & fole den stetten og fa de tilbakemeldingene
jeg gjorde av flere grunner. Selvfolgelig laerte jeg masse. Men det gjorde ogsa at jeg trivdes,
og at jeg etter forste praksisperiode faktisk tenkte at jeg hadde valgt riktig. Videre gav det

meg den t heten jeg trengte nar jeg skulle ut 1 ny praksis, denne gangen pa videregaende.
g rygg Jeg g Jeg yp gangen p g

Jeg mener et viktig fokus for PPU-studiet ma vere a jobbe for en storre kvalitetssikring av

praksisveiledere (og ett tettere samarbeid med praksisskolene). Praksisveileders rolle er viktig
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pa flere omrader, selvfolgelig & skulle styrke studentenes erfaringer og kunnskap, men hun
fungerer ogsa som en slags rollemodell. Kanskje ikke sammenlignbart med den rollemodellen
det er viktig at laerere representerer ovenfor sine elever, men dog... Vi som studenter plukker
opp vaner og uvaner, og som helt fersk i gamet var i hvert fall ikke jeg den mest kritiske til
hva en erfaren lerer fortalte meg var fornuftig. S4; til alle praksisveiledere: deres jobb er
sveert viktig pa veien til & utdanne nye, gode larere! Ta vare pa oss, del av all den kunnskapen

dere har og fortell oss hva vi gjer riktig, hva vi gjer galt og vis forstéelse for at vi feiler!

Problematikken knyttet til teori og praksis er sars relevant i lererstudiet, ogsa PPU; det er
viktig med en god tilrettelegging av teoretisk undervisningen slik at den i etterkant er praktisk
anvendelig i storst mulig grad. Mine praksisperioder har vart svaert viktige for meg, og derfor
er jeg ogsa helt enig i1 viktigheten av a knytte det teoretiske opp mot den praksisen man skal ut
i under selve studiet, men selvfelgelig ogsa til arbeidslivet som ferdig utdannet. NOKUTs
nylige rapport om PPU-studiet understreker hvordan utvalget er «noe misforneyd med PPUs
relevans for undervisning i skolen'». Dette gjelder serlig pedagogikkens relevans. Jeg kan
dessverre ikke si meg uenig, jeg har ogsa felt pa denne manglende relevansen. Dette er
vanskelig, og har vart fokusert pd 1 mange &r. Jeg forstér at det er vanskelig, og det er kanskje
til dels urettferdig av meg a rette kritikk mot noe jeg selv ikke har en god lgsning pa. Ikke en
gang et godt forslag sann pa stdende fot. Men det er kanskje privilegiet man har som student?
Allikevel ser jeg at dette er et omrade det satses pa, og at det jobbes mot en bedre lgsning. Det

er positivt, og det er viktig a fortsette & jobbe mot dette malet.

Til slutt vil jeg si at jeg har laert mye dette aret. Jeg tror kanskje det er dette aret jeg har leert
mest... i hvert fall leert annerledes, pa en annen mate enn jeg har gjort mine tidligere ar. Jeg
har lert mye som skal vaere direkte anvendelig, og mange «tips og triks». Jeg har gatt i en
veldig fin klasse, med et godt klassemiljo og flinke mennesker — det har veart viktig. Jeg har
fatt et innblikk i leererens verden, og en nyvunnet respekt for alle disse menneskene med
denne viktige jobben! Sa var det dette med om jeg er godt nok forberedt da... vil jeg mestre
utfordringene jeg moter? Har PPU-studiet gitt meg de verktoyene jeg trenger? Jeg tror det. Jeg
er i hvert fall snart flytende i laerespraket. Som pa alle andre studier krever det egeninnsats, og

et arsstudium lerer deg ikke pd langt ner alt. Erfaring bygges underveis, og jeg tror man aldri

! NOKUT: PPUs relvans for undervisning i skolen (2013). URL:
http://www.nokut.no/Documents/NOKUT/Artikkelbibliotek/Kunnskapsbasen/Rapporter/UA%202013/Lid_Stei
n_Erik_PPUs_relevans_for_undervisning_i_skolen_2013_3.pdf
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blir ferdig utlert i leereryrket. Allikevel foler jeg at jeg gar ganske godt rustet ut pa andre

siden, og jeg er stolt over 4 si at jeg er lerer!
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SKUT- Senter for kompetanseutvikling 2003-201
(Morten Skaug og Erling Lodgaard)

. i & e R
SKUT har som oppgave a ivareta det samfunnsoppdrag Kunnskapsdepartementet har
gitt Hogskolen i Ostfold med tanke pa ivaretakelse av behovet for eksternfinansiert
etter- og videreutdanning. Endringstakten i dagens samfunn medferer et stadig storre
behov for pafyll av kompetanse som kan kombineres med a jobbe.

Studiedret 2003-2004 inneholdt studieportefoljen til SKUT 24 ulike videreutdanningstilbud av ulikt
omfang (10-60 stp.). Studiene var rettet mot bade barnehage, skolefritidsordning, skole og ledelse.
Over halvparten av studiene var fokusert mot ulike pedagogiske innretninger. Pedagogiske fagomrader
har alltid veert sterkt etterspurt i SKUT, og studentene betalte primeert sine videreutdanninger med
egne midler. Ut over pa 2000- tallet ble imidlertid fokuset pa skolens etter- og videreutdanningsbehov
mer fokusert. Dette medferte storre overforinger til kommunene med tanke pa ivaretagelse av dette
kompetansebehovet. Midlene ble kanalisert gjennom fylkesmannen og den enkelte kommune ble
tildelt midler etter seknad til fylkesmannen.

Fra studiearet 2004-2005 var fortsatt antall videreutdanningsstudier som ble tilbudt i SKUT 24.
Samtidig ble det en gkt etterspersel om samarbeid fra eksterne akterer. Enkelte Folkeuniversitet og
Aftenskoler onsket & innga samarbeid med Hogskolen i Ostfold om & kunne tilby videreutdanninger
(studiepoenggivende utdanninger) i et samarbeid der Hogskolen er faglig ansvarlige/ godkjenner
fagpersoner inn i studiene, og har ansvar for studieplanutvikling og eksamensgjennomfering.

Fra 2005 ble ekstern finansiert virksomhet ogsé preget av Kunnskapsleftet (K06). SKUT gjorde flere
avtaler om kompetanseheving med kommuner som slo seg sammen for & kjope etter- og
videreutdanning til sine laerere og skoleledere over en 2 — 3-arsperiode. Dette gjaldt bade Ostfold og
kommuner i Gudbrandsdalen og pa Hadeland. Tilpasset opplaring og ledelse var her sentrale
utviklingsomrader.

Da Kunnskapsdepartementet ogsa ville styrke 2. fremmedsprak, tok SKUT initiativet til & tilby spansk
som nytt fremmedsprak ved HI@. Kompetanse ble kjopt inn utenfra.

Omsetningen okte fra 7 mill. i 2003 til over 10 mill. i 2007, og med et overskudd til LU pa 1.9
mill. Administrasjonen bestod hgsten 2007 av 3 personer i til sammen 2.6 stilling.

Hosten 2007 ble det foretatt et lederbytte i SKUT. Erling Lodgaard takket av til fordel for
alderspensjon. Lodgaard hadde ledet SKUT pa en forbilledlig mate siden 1. august 1998. Ny leder ble
Morten Skaug, som hadde kjennskap til SKUT fra tidligere gjennom engasjement som ekstern
fagperson. Portefoljen i SKUT var pa dette tidspunkt preget av stort behov for kompetanseheving i
fagene engelsk, matematikk, naturfag, norsk og pedagogikk. Ettersperselen etter etterutdanningskurs
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av 2-6 dagers varighet var fremtredende og SKUT tilbed 14 studier pé kveldstid/ weekendbasert i
studiearet 2008/ 2009. Totalt ble det gjennomfert 130 ulike «prosjekt dette studiearet, der et «prosjekt»
var alt fra en dags kurs til studier pa 60 stp. Det ble omsatt for 12 millioner kroner og benyttet 21.000
ferdig faktorberegnede timer dette studiedret. Den store aktiviteten skyldtes bl.a. oppsekende
virksombhet til samtlige kommuner i Gstfold, samtidig som den enkelte kommune hadde raderett over
egne budsjettmidler til kompetanseheving av de ansatte. Det var ogsa en rekke prosjekt knyttet til
kompetanseheving av barnehageansatte i Qstfold.

Varen 2009 besluttet hogskolestyret ved Hogskolen i Ostfold at SKUT skulle etableres som et etter-
og videreutdanningssenter for alle fagavdelinger ved Hagskolen i Ostfold. Ordningen skulle anses som
en projektordning med evaluering etter 2 ar. Tanken om et SKUT for hele HIQ ble initiert av nytilsatt
direkter, Carl-Morten Gjeldnes. Det ble lagt til grunn en ekonomimodell for SKUT der alle indirekte
og direkte kostander skulle medregnes samtidig som det skulle stilles krav om et «overskudd» pa
minimum 10 % som grunnlag for igangsetting. SKUT ble na opprettet som en ren administrativ enhet
og alle «prosjekt» skulle faglig plasseres ved en av hegskolens fagavdelinger. Dette innebar krav om
godkjenning av dekan for igangsetting. Overskuddet skulle tilbakefares til den fagavdelingen der
«prosjektety var forankret, for bl.a. & kunne styrke ressurser til FOU (for & kunne levere tilbud av hgy
faglig kvalitet). SKUT skulle kun beholde ressurser til videreutvikling og annonsering.

Prosjektperioden pé to ar ble etterfulgt av et nytt hegskolestyrevedtak pa nyaret i 2012 om 4 etablere
SKUT som en administrativ enhet for etter- og videreutdanning for hele HIQ. nevnte gkonomimodell
ble viderefort og ligger dermed til grunn for gkonomistyringen i SKUT pr. i dag ogsé. SKUT etablerte
seg etter vedtaket om permanent ordning med ett hovedkontor pd Remmen i Halden og ett
avdelingskontor pa Vearste i Fredrikstad. SKUT begynte & profilere seg med de tre K'er: Kunnskap,
kompetanse, Kvalitet. Arbeidet med utarbeidelse av gode rutinebeskrivelser og standardisering av
priser og timeforbruk relatert til antall studiepoeng/ omfang ble intensivert. Noe som medferte et mer
effektivt SKUT bade for HIO og for brukerne av etter- og videreutdanningstilbudene.

Ettersperselen etter eksternfinansiert etter- og videreutdanning endrer seg fra ar til ar. Dette er noe av
utfordringen med tanke pa tilsettinger for & ivareta «prosjektene» pa en solid og faglig god méte. De
siste arene har SKUT utviklet fem «forretningsomrader» for & tilfredsstille det behovet som med tanke
pa eksternfinansiert etter- og videreutdanning:

Apne studier som tilbys pa kveldstid/ helgebasert/ delvis nettbasert (fra 10-60 stp.)
Studier 1 samarbeid med eksterne akterer (folkeuniversitet, Norges eiendomsakademi..)
Oppdragsstudier pa «skreddersem for kommuner, fylkeskommuner, bedrifter osv.)
Nasjonalt initierte studier (kompetansestrategier giennom departement og direktorat og

P

Fylkesmenn)
5. Kortere etterutdanningskurs og seminarer

SKUT eri 2013 med i stor grad pa anbudsinvitasjoner der det konkurreres med andre U/H
institusjoner i forhold til kompetanseprofil, faglig dyktighet og pris. SKUT har arlig «prosjekter» i de
fleste kommuner i Ostfold og gjennomferer kompetanseheving til mange fylker i Norge. Etter- og
videreutdanning for avdeling for leererutdanning er fortsatt den storste aktiviteten i SKUT, men det er
ogsa stor aktivitet knyttet til helse og sosialfag, ingenierfag og ekonomi, sprak og samfunnsfag.

Omfanget av etter- og videreutdanning relatert til avdeling for leererutdanning er pa 12 mill.kr. pr. ar.
Hele SKUT omsetter pr. i dag for ca. 25 mill.kr. pr. ar. De siste par arene har ettersperselen etter
kortere etterutdanningskurs falt, mens behovet for videreutdanning i form av studiepoenggivende
utdanninger har okt. Hosten 2013 igangsettes 51 ulike videreutdanninger i SKUT, noe som innebarer
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at ca. 1.000 voksne gjennomferer en studiepoenggivende utdanning. Disse studentene kommer i
tillegg til de ca. 5.000 studentene HI@ gir tilbud til innenfor bevilgningsfinansierte studier.

Med tanke pa dagens ettersporsel rettet mot barnehage og skole, er kompetansehevingen preget av
store statlige kompetansestrategier som styres av Kunnskapsdepartementet og Utdanningsdirektoratet.
Videre kanaliseres ogsa midler gjennom Fylkesmannen til kompetanseheving. @vrig eksternfinansiert
kompetanseheving mé den enkelte kommune selv finansiere og her ser man en klar forskjell pd
kommunegkonomien og satsingsprofilen fra kommune til kommune. Midler til den enkelte barnehage
eller skole for & ivareta lokalt kompetansebehov er nermest fravaerende.

De siste arene har ettersperselen etter kompetanseheving i barnehagesektoren gkt betraktelig. Spesielt
har ettersperselen etter kompetanseheving i pedagogisk dokumentasjon, sprékstimulering, antall rom
og form og kompetanseheving av assistenter vert etterspurt.

Kunnskapsdepartementet har fra 2012 valgt & dele Norge opp 1 6 (7) regioner med tanke pa dialog om
etter- og videreutdanning for skolesektoren (muligheter for at det samme skal innferes for
barnehagesektoren pé sikt). Hogskolen i Ostfold er regionen Oslofjordalliansen (OFA) sammen med
UMB, HiVe og HiBu. Hver region har sin leder som har jevnlige dialogmeter med KD og Udir med
tanke pd kommende kompetansestrategier. SKUT innehar lederansvaret i OFA vedr. etter- og
videreutdanning.

Fremtidens SKUT kan man bare gjette seg til, men det er lite som tyder pa at behovet for pafyll av
kompetanse for de som allerede er yrkesaktive vil bli mindre. Mye tyder pa at det vil bli et gkende
behov for & bista ogsa privat naringsliv med dette i sterre grad enn i dag. HI har som et ledd i sin
«100 dagers plan» for & jobbe mot & bli «Norges mest attraktive hogskole» besluttet & opprette to nye
studiesteder for etter- og videreutdanning i Ostfold. Ved siden av Halden og Fredrikstad vil det fra
hesten 2013 bli tilbudt studier bade i Eidsberg og Moss.

Hosten 2013 bestar SKUT administrasjonen av 7 ansatte fordelt pa vére to kontorer i Halden og
Fredrikstad. Antall ansatte vurderes hele tiden opp mot omsetning og omfang. I skrivende stund har
HIO gjennom et hogskolestyrevedtak godkjent at SKUT kan tilby et oppdragsstudie pa bachelorniva
(180 stp.).

39



Frem fra glemselen: Fokus pa de yngste barnehagebarna
(Ann-Sofi Larsen, Ninni Sandvik, Bente Ulla)

I mange ar levde de yngste barna (de under tre ar) et relativt bortgjemt liv
i det pedagogiske feltet. Temaet var sparsomt debattert bade skriftlig og
muntlig. Eksempelvis kom den forste hovedfagsoppgaven med

pedagogisk fokus pa de yngste i barnehagen i 1989 (Lokken, 1989), den

forste pedagogiske fagboken om sma barns barnehageliv i Norge ble
utgitt i 1994 (Sandvik, 1994), mens den forste norske doktorgradsavhandlingen med samme
fokus kom 1 2000 (Lekken, 2000).

Den manglende pedagogiske interessen for de yngste barna kan ses i sammenheng
med at det lenge var fa barn under tre ar i barnehagen. Noe som igjen kan ses pa bakgrunn av
(utviklings)psykologiske teorier, der radende diskurser promoterte ideer om at de yngste
barna burde veere hjemme de forste levedrene. I tillegg var det fa barnehageplasser for de
yngste barna. Delvis kan den manglende interessen ogsa ses som et
uttrykk for at arbeid med denne aldersgruppa lenge har hatt lav status.
Denne manglende statusen kan ses i sammenheng med at ideer om at
sma barn forst og fremst trengte omsorg og stell, hektet seg opp i de

psykologiske teoriene om smé barn.

I forbindelse med Barnehageforliket 1 2003 fikk vi imidlertid et politisk
skifte nar det gjelder disse spersmalene, selv om vi fremdeles med jevne mellomrom har
mediedebatter knyttet til spersmal om barnehage er et godt sted a vaere for de yngste.
Gjennom barnehageforliket gkte utbyggingen av sméabarnsplasser, med pafelgende okt antall
barn under tre ar i barnehagene. 1 2012 gikk ca. 80 % av norske ett- og todringer i en eller
annen type barnehage. Smabarnas barndom er dermed drastisk endret
sammenliknet med tidligere. I kjolvannet av dette ble ogsa behovet for
okt kunnskap om de yngste synlig. De gkende kravene om kompetanse
relatert til barn under tre ar i utdanningssektoren papekes ogsa i flere
offentlige dokumenter (Kunnskapsdepartementet, 2009; Qstrem et al.,
2009).

I Norge er pedagogisk forskning relatert til barn under skolealder

generelt et felt preget av spredte miljoer og med vage grenseoppganger til en rekke andre
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forskningsfelt (Guldbrandsen, Johansson, & Dyblie Nilsen, 2002). Den pedagogiske
smabarnsforskningen utgjer en liten, men voksende del av dette feltet (Greve & Solheim,
2010). De senere arene har imidlertid brakt frem en del norske doktorgradsavhandlinger om
de yngste barna, det er ogsa pa dette feltet vi tydeligst ser forskningsarbeider med alternative
teoretiske/filosofiske og metodologiske tilnerminger. Kanskje kan en si at
smabarnsforskningen bidrar til a re-tenke bade pedagogisk arbeid og pedagogisk forskning?
Heogskolen i Ostfold har imidlertid hatt fokus pa de yngste barnehagebarna relativt lenge, bade
i form av bredde i tilbud som fokuserer disse barnas barnehageliv og gjennom en systematisk
oppjustering av de fagansattes kompetanse pa omradet. For 4 ta det siste forst: fagmiljoet
bestar i dag av flere forstekompetente, flere i doktorgradslep og to hegskolelektorer, som alle
har spesialisert seg pa denne aldersgruppa.

Heogskolens tilbud med fokus pa de yngste barna i barnehagen spenner fra 10 studiepoeng
obligatorisk «Smaébarnspedagogikk» i forskolelererutdanningens 2. trinn, fordypningsstudiet
«Smabarnsstudier» (30 studiepoeng), fordypningsstudiet «Pedagogisk ledelse og formidling
med fokus pa de yngste barna» (30 studiepoeng), etterutdannningskurs for hele
barnehagepersonalet 1 ti kommuner 1 indre @stfold og videreutdanningsstudiet «Pedagogisk
utviklingsarbeid i barnehagen (PUB) med fokus pa de yngste i barnehagen» (30 studiepoeng).
Fagmiljeets solide kompetanse og erfaring med fagomradet var utslagsgivende da hegskolen
fikk NOKUTs akkreditering og Kunnskapsdepartementets godkjenning for et masterstudium i
«Barnehagepedagogikk og smabarnsvitenskap» varen 2013. Dermed ligger forholdene godt til
rette for ytterligere styrking av hogskolens fagmiljo og dets bidrag til barnehagefeltets
kompetanseoppbygging pa omradet. I parentes bemerket kan det nevnes at det pr. dags dato
ikke er noen andre norske hogskoler eller universiteter som tilbyr masterstudium med fokus
pa pedagogisk arbeid blant barn under tre ar.

Arbeidet med 4 tilrettelegge masterstudiet er né 1 gang, og studieplanen vitner om muligheter
til bade fordypning og bredde. Studiet starter med emnet Sma barns barndom og nyere
pedagogisk smabarnsforskning, som skal gi kompetanse om historiske og nyere perspektiver
pa sma barns barndom i aktuelle institusjons- og samfunnskontekster. Emnet vil gi en
innfering 1 politiske rammer, aktuelle lereplaner, styringsdokument og ulike didaktiske
perspektiv. I tillegg vil studiet gi innblikk i offentlige foringer relatert til de yngste barnas
institusjonaliserte barndom og en innfering i nyere smabarnsforskning. Mélsettingen med
emnet er & ivareta bade pedagogiske og barndomssosiologiske perspektiv. Barndom sees som
sosialt konstruert og emnet fokuserer hvordan barn bade formes av, og former sine

barndomsopplevelser innenfor ulike samfunnsmessige og daglige livsvilkar. Emnet tar opp
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spersmal pa et strukturelt niva, spersmal som har konsekvenser for barns hverdag og
oppvekst, samt barnas aktive bidrag i forhold til & definere og gi mening til sine liv, aktiviteter
og relasjoner. For & stimulere til kritisk refleksjon rundt tidligere forskning og radende
tenkning i1 det smabarnspedagogiske og det utdanningspolitiske feltet, med sarlig fokus pa
alder, kjonn, etnisitet, sosial klasse og funksjonalitet, presenteres historiske perspektiver,
offentlige foringer og nyere nasjonal og internasjonal smabarnsforskning. Studenten skal
kvalifiseres til & vurdere eksisterende pedagogisk smabarnsforskning, og til selv & formulere
og faglig drofte ulike problemstillinger og temaer.

Det neste emnet er Vitenskapsteori/-filosofi. Dette emnet behandler problemstillinger knyttet
til krav om validitet, reliabilitet og representasjon, og problemstillinger knyttet til forskerens
mulige posisjoneringer i vitenskapelig arbeid. Emnet berorer sentrale vitenskapsteoretiske og
filosofiske tradisjoner og posisjoner og tar opp kritisk analyse av vitenskapelige og filosofiske
spoarsmal. For kritisk & kunne analysere og ta stilling til den litteraturen som ligger i de neste
semestrene, ma studenten konstruere kunnskap om forskjellige vitenskapstradisjoner, hva

kunnskap kan vare/bli, hvordan kunnskap bygges opp og konstrueres innen ulike paradigmer.

) —

Dette skal h elpe sdilten til & f;)rst*;bg mangvrere i relevant;llterTskapsteorl/ filosofi knyttet
til det smabarnsvitenskapelige feltet. Samtidig skal studenten utfordres til & vurdere
sammenhenger mellom kunnskapskonstruksjoner, forskning og vitenskapsteori/-filosofi.
Emnet Profesjon og profesjonsetikk fokuserer ulike aspekt knyttet til profesjonsutevelse
generelt og profesjonsetiske problemstillinger spesielt. Dette gjores for at studenten skal

kunne vurdere teoretiske perspektiv relatert til profesjon, institusjon og samfunn og til
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profesjonsetiske problemstillinger. Grunnleggende kunnskaper og ferdigheter knyttet til
profesjonsetiske perspektiver er nedvendig 1 pedagogisk arbeid med de yngste barna, fordi
disse ikke alltid kan artikulere sine egne behov og interesser. Barnas alder og utvikling fordrer
etisk arvakenhet og selvrefleksjon nér det gjelder egne handlings- og relasjonsmenstre. Sméa
barns sarbarhet og avhengighet vil sammen med en respekt for deres kompetanser og bidrag
danne grunnlaget for god profesjonsutevelse. Sarlig stiller de yngste barnas kroppslige
uttrykks- og kommunikasjonsformer hoye krav til profesjonsutevernes iakttakelsesevne,
etiske bevissthet og vilje til (selv)refleksjon.

Emnet Sma barn og medvirkning tar opp retten til medvirkning og dens implikasjoner for
pedagogisk arbeid med barn under tre ar. Den lovfestede retten til medvirkning, som er
forankret i Barnekonvensjonen og hjemlet i Lov om barnehager og Rammeplan for
barnehagens innhold og arbeidsoppgaver stiller spesielt store krav til kompetanse og
refleksjon. Medvirkningsbegrepet trenger i1 seg selv kontinuerlig diskusjon og refleksjon, for
ikke & misforstas 1 retning av medbestemmelse og selvbestemmelse, individuelle valg og
handhevelse av rutinepregete rettferdighetslogikker. Det er avgjerende at begrepet
medvirkning reflekteres i lys av begreper som ansvar og fellesskap. Dette begrunnes i den
kompleksiteten som oppstar i smabarnspedagogiske praksiser, der enkeltbarn, grupper av barn
og profesjonsutevere sammen skal forme leringsvennlige miljoer der alle far medvirke.
Studenten vil fa innsikt i nasjonale og internasjonale politiske dokumenter relatert til barns
rett til medvirkning. Emnet ensker & stimulere til nytenkning og innovasjonsprosesser relatert
til en mangfoldig og inkluderende barnehage og gi studenten kompetanse til kritisk & kunne
analysere medvirkning relatert til alder, kjonn, etnisitet, sosial klasse og funksjonalitet. Emnet
vil gi studenten kompetanse i kritisk refleksjon relatert til dominerende pedagogiske diskurser
om f.eks. relasjonene mellom voksne og barn, mellom majoritet og minoritet og mellom
normalitet og avvik.

Emnet Kropp, kjonn og materialitet behandler filosofiske perspektiv begrunnet i tenkning der
kropp, kjenn og materialitet utgjor betydningsfulle elementer i pedagogiske prosesser. Dette
gir studenten muligheter til kritisk & analysere og utfordre gjeldende antroposentriske teorier
innen smabarnspedagogisk tenkning. Emnet legitimeres forst og fremst gjennom den
betydning og dominante posisjon de yngste barnas kroppslige uttrykk og det materielle har 1
smabarnspedagogiske praksiser. Gjennom kunnskap og interesse for a forstd hvordan det
kroppslige og materielle spiller inn og konstituerer pedagogiske prosesser, vil studenten

kunne forholde seg adekvat til den aktuelle aldersgruppen.
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Emnet Forskningsmetodologi og forskningsetikk omhandler ulike metodiske tilnerminger og
valg for forskning, kunnskapstilnerming og prosesser rundt utforming, gjennomfering og
vurdering av forskningsprosjekter. Emnet er forskningsforberedende i forhold til arbeid med
egen masteroppgave og skal serge for at studenten utvikler kompetanser som sikrer at de kan
gjennomfore et selvstendig, avgrenset forskningsprosjekt i trdd med gjeldende
forskningsetiske normer. Emnet gir studenten et teoretisk, metodisk og forskningsetisk
grunnlag for & kunne utarbeide eget forskningsdesign og prosjekt. Studiet vil legge vekt pa
hvilke konsekvenser ulike forskningsmetodologiske tilne@rminger kan ha. De metoder man
velger i forskningsarbeidet vil vere bestemmende for hva det blir mulig & undersoke og
hvordan det blir mulig & drefte egne resultater. Dette skaper et behov for at studenten erverver
bredde- og dybdekunnskaper/-ferdigheter knyttet til valg av metodologiske strategier. Studiet
avsluttes med en masteroppgave vektet til 45 studiepoeng.

I alle vare studier med smabarna i fokus vil vi se etter sammenhenger mellom menneske- og

kunnskapssyn. Samtidig arbeider vi med & eke egen og andres bevissthet om potensialene i

det vi kaller kooperative leringsprosesser der bade lerere, studenter, barnehagepersonale og

barn er aktivt medvirkende og bidragende. Dette er en spennende og utfordrende tilneerming

bade for studenter og leerere, som gir muligheter for a sette vanemessig tenkning pa spill og i

spill.
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Mangfold og inkludering i pedagogisk virksomhet (Anne-Lise Arnesen)

Innledning
31. august 2011 startet de forste 17 studentene ved masterstudiet Mangfold og inkludering i
pedagogisk virksomhet. Studiet startet opp litt over en maned etter 22. juli 2011, der flere titalls unge
mennesker mistet sine liv i et terrorangrep
pa Uteya, i regi av Breivik, som hevdet &
skulle «redde Norge og Vest-Europa fra
kulturmarxistene og en muslimsk
overtagelse». Hendelsen bidro i all sin
grufullhet, til & vise aktualiteten av dette
spesielle studier, og ga stetet til ytterligere
refleksjoner over studiets teori og praksis.

Karl Ove Knausgard tok i en kronikk i
Klassekampen 20. august opp hvordan
Uteya-tragedien ville bli husket. For de av
oss som ikke var direkte ble berort, ville
hendelsen bli husket ved navnet pa ugjerningsmannen og antallet han drepte. «Badlene er navn, deres
ofre er tall, og et navn er det motsatte av tall. Et navn er unikt. Et navn viser ikke til et hvilket som
helst menneske, men til dette bestemte mennesket, til dette bestemte ansiktet og til det seeregne lyset i
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disse bestemte gynene», som Knausgard uttrykte det. Dette bildet av konflikt mellom anonymisering
og personliggjering, understreket nedvendigheten av at studiet ma se sin rolle til & stille kritiske
spersmal og reflektere over alle snublesteinene som finnes i det moderne samfunnslivet i forhold til
naerhet og avstand, innenforskap og utenforskap.

I det folgende vil jeg forst ta et skritt tilbake og si noe om grunnlaget for studiets begrunnelse og
tilblivelse. Dernest gir jeg noen glimt av studiets innhold og utforming, for sé & avslutte med noen
refleksjoner om utfordringer.

Et blikk pa forhistorien

Etter at det var gitt gront lys for utvikling av nytt masterstudium i 2006, ble det nedsatt en
arbeidsgruppe’ og arbeidet med studieplanen fikk en pangstart ved personalseminaret pa deilige Hydra
i Hellas samme hest. Etter & ha arbeidet videre med en studieplan gjennom det neste aret, ble det
hesten 2007 fattet vedtak om at masterstudiet skulle prioriteres med tanke pé a seske NOKUT om
akkreditering. (Protokoll fra styremetet, sak 24/07).

Nar det ble ansett & vaere viktig & utvikle et selvstendig mastergradsstudium, var det begrunnet i
utdanningspolitiske feringer, og strategisk prioritering ved avdeling for lererutdanning. I tillegg fantes
det en ambisjon om & mete praktiske og utviklingsmessige behov i regionen. Masterstudiet var ogsa et
svar pa & kunne tilby egne studenter en mulighet for pabygging, videre studium og spesialisering pa
grunnlag av avdelingens studieportefolje. Dette med tanke pa eksisterende studietilbud ved avdelingen

’ Da ble det nedsatt en arbeidsgruppe bestaende av fgrsteamanuensis Kjell Arne Solli, fgrsteamanuensis
Ragnhild Andresen, leder av pedagogikkseksjonen hggskolelektor Ann Sofi Larsen, studieleder Marit Eriksen,
studieleder Olav Kolstad og davaerende FoU-leder/fgrsteamanuensis Geir Afdal. Senere ble Rune Andreassen
med. Undertegnede ble trukket inn i arbeidet fra starten av, et ar fgr jeg ble tilsatt som professor ved
avdelingen.
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som grunnutdanningen av larere og forskolelerere (na barnehagelarere) og fordypningstilbud som
interkulturelle studier, spesialpedagogikk, studier i religion, livssyn og etikk, smabarnsstudier,
samfunnsfag og pedagogisk veiledning. Masterstudiet var ogsa tenkt som et grunnlag for & utvikle et
sterkere utviklings- og forskningsmilje innenfor fagomréddet mangfold og inkludering. Det skulle skje
béde ved & medvirke til & rekruttere (nytt) personale med hey forskningskompetane pa omradet og for
a stimulere FoU- aktiviteten ved avdelingen Det var en antakelse om at masterstudiet ville generere
FoU- aktivitet og samarbeid mellom masterstudentene- og leererne ved studiet, forskerstudenter og det
ovrige faglige personalet.

Etter mange viderverdigheter med planens gang gjennom NOKUT-systemet, ble studiet formelt
godkjent varen 2011. Det forste kullet startet hasten samme ar.

Studiets innhold og utforming

Studiets innhold og utforming er ikke gitt en gang for alle. Det har skjedd endringer fra det forste
kullet startet 1 2011 til det tredje kullet begynte 1 hast (2013). Studiet vil preges av de personene som
er direkte involvert, leererne ved sine ulike tilnerminger til hva som er sentralt og bar vektlegges, og
studentenes ved sine spesielle bakgrunner og erfaringer. Hvert enkelt kull utgjer et utgangspunkt for
nye konfigurasjonen av mangfold, i forhold til alder, kjonn, etnisitet, yrkesbagrunn og motiver for &
studere, som vil farge studiet. Hver nye studiegruppe er derfor en ny begynnelse som vil avgi sitt
spesielle avtrykk.

Mangfold og inkludering handler om & utvikle forstaelse av kompleksiteten i prosesser og spenninger i
samfunnsmessige relasjoner, savel det som understotter alle ‘gode’ krefter for demokrati, likestilling
og sosial rettferdighet som forhold som kan gi grobunn for ekstremisme. Mangfold er pa ulike mater
fanget i tallene, i de offentlige statistikkene. Som Rose & Miller (2008) hevder lever vi en tid som
preges av vitenskapeliggjoring av politikken og tallene har fatt en magisk funksjons som autopiloter
for beslutninger. Men studentene skal utvikle kritisk evne til & ga bak tallene, og problematisere
sammenhenger. Og de skal fa anledning til & styrke sin etiske og profesjonelle utvikling i mete med
mennesker ansikt til ansikt i sitt daglige arbeid.

Masterstudiet skal gi mulighet til & studere og reflektere over kunnskapen vi tilegner oss og hvordan
den blir brukt i profesjonsutevelse, enten det dreier seg om pedagogisk virksomhet knyttet til
barnehage, skole, behandlingsinstitusjoner, sykehus, NAV og fengsler. Setersdal & Heggen (2002)
snakker om den “store” og den “lille” ondskapen. Den store handler om uhyrligheten vi var vitne til pa
Uteya. Men som profesjonelle, eksperter, fagpersoner — og som mennesker i det helt vanlige sivile
livet i alle sammenhenger hvor vi mgter mennesker, er det ondskapen i det lille formatet som studiet
ma gi rom for a reflektere over. Det dreier seg om sma-skala-ondskapen — den som ikke er livstruende,
men som krenker menneskelig verdighet i hverdagen og gir mennesker folelsen av a vare
betydningslese og uverdige. Fagkunnskap kan derfor vare bade til velsignelse og ulykke, noe som
stiller serlig store krav til & ha et kritisk blikk pa profesjonskunnskap og praksis. Det kommer jeg
tilbake til senere ved noen refleksjoner om sprak, kunnskap og makt,

Det er betimelig med noen refleksjoner om hva mangfold og inkludering kan bety i et masterstudium.
Navnet angir en ramme. Men hva betyr den? Og hva skal studentene arbeide med, studere, utforske,
reflektere over og droefte i lapet av sin tid ved studiet?

Jeg starter med noen sider ved mangfold (diversity). Mangfold er et begrep som vi bade bruker i
dagligtalen og i faglige sammenhenger. Det er ogsa et begrep som er blitt kritisert fordi det har blitt
forbundet med ukritisk romantisering av forskjeller (fargerikt fellesskap) samtidig med en nedtoning
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av de problemer og konflikter som mangfold i form av ulikhet, reiser (Arnesen, 2010). Det er en
triviell observasjon & papeke at mennesker er forskjellige og at hvert menneske er unikt og ikke lik
noen andre. I tillegg til & anerkjenne dette og hva det far & bety for relasjonen til andre, mé de
problematiske sidene ved mangfold legges under lupen. Studentene skal kunne kritisk granske
hvordan mangfoldet utfolder seg, oppfattes og tolkes i ulike typer av pedagogisk virksomhet.

Mangfoldsbegrepet har fatt en sentral plass i den utdanningspolitiske retorikken bade nasjonalt og
internasjonalt (de los Reyes, 2001). Mangfold har ofte blitt brukt synonymt med kulturelt mangfold,
men har i dette studiet fitt en videre betydning. Ulike forskjellsdimensjoner som viser seg a innebaere
forskjellsbehandling og forskjeller i status og posisjon i utdanningssammenheng, far belysning; som
alder, kjonn, religion, sosio-ekonomisk, kulurell og spraklig bakgrunn, funksjonsevne, seksuell
preferanse, og det gjelder ogsa hvordan forskjellsdimensjoner er vevet sammen (interseksjonalitet).
Mangfold fremheves som noe enskverdig i den politiske retorikken, og fokuserer pad verdimessige
aspekter knyttet til anerkjennelse og respekt for forskjeller, samtidig som forskning viser at det skjer
forskjellsbehandling, rangering og reproduksjon av ulikhet (Bakken & Elstad, 2012, 2013). Mangfold
og ulikhetsskaping ma betraktes ut fra at utdanning og pedagogiske institusjoner skal tjene ‘flere
herrer’; barns og unges utvikling og velferd pa den ene siden og samfunnsekonomiske hensyn pa den
andre (Arnesen & Lundahl, 2006).

Mangfold og inkludering er i dette studiet uleselig knyttet sammen. Inkludering som begrep er
introdusert som et svar pa at noen utsettes for marginalisering og ekskludering. Samfunnsliv og
institusjonelle og sosiale relasjoner involverer maktrelasjoner og spenninger mellom inkluderende og
ekskluderende prosesser. Inkluderingspolitikk bygger pa en erkjennelse av at noen faller utenfor
viktige omrader i samfunnet, og ikke blir gitt de rettigheter eller deltakelsesmuligheter som de fleste
borgere har. Dette fordi de har begrenset tilgang pa samfunnsgoder, ressurser og makt. Og det finnes
sosial ulikhet som er til hinder for at barn og unge kan utnytte sine rettigheter og ha utbytte av de
velferdstilbudene som finnes (Seim & Larsen 2011). Det kan se ut som om det er stor tilslutning til
prinsippet om inkludering, men en skal ikke skrape mye i overflaten for det fremkommer uenighet og
konflikter om mal og midler i inkluderingspolitikken. I Europaradets prosjekt om mangfold i
utdanning (Council of Europe 2006-2009)° ble inkludering definert i forhold til 1) tilgang til
samfunnsgoder og tilbud av hay kvalitet (access and quality), 2) likestilling, likeverd og sosial
rettferdighet (equality and social justice), 3) demokratiske verdier, medvirkning og deltakelse
(democratic values and participation) og 4) balanse mellom fellesskap og mangfold (balance
between unity and diversity) (Arnesen, Allan, & Simonsen 2009).

Likestilling og sosial rettferdighet er begreper som assosieres med kamp mot ekskluderende
barrierer og det 4 fremme sosial rettferdighet, respekt, anerkjennelse og gjensidighet i relasjoner.

Til slutt noen ord om sprék, kunnskap og makt. Sprak og sprakbruk utgjer en viktig del av var
sosiale og kulturelle bakgrunn og vart mulighetsrepertoar. Spraket er det redskap som vi beskriver og
konstruerer verden ved hjelp av, og er grunnlaget for all kommunikasjon, og er forskernes og
studenters viktigste verktoy. Men ord er ikke bare ord. De er ladet med mening, og den betydning
ordene gis og den sammenheng de inngar i, er del av det som kalles diskurs (Foucault, 1981; Gee,
1990). Gjennom diskurser kan visse beskrivelser og mater & forstd verden pa bli oppfattet som ’riktige’
og sanne. Men diskurser formidler ikke bare forstaelse av verden ’slik den er’ fra et spesifikt stasted.
Fagdiskursene har ofte legitimitet og gir mer eller mindre konkrete anvisninger for ulike former for

3 Prosjektet hadde tittelen ‘Policies and practices for teaching sociao-cultural diversity’ (Arnesen, Allan &
Simonsen, 2010) i regi av Council of Europe og ledet av Anne-Lise Arnesen ved Hggskolen i @stfold.
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praksis. Forskere og sakkyndige bidrar med teorier og begreper og mater & forsta problemer pa som
ogsa blir del av profesjonsutevernes kategorirepertoar eller begrepsmessige linser som de oppfatter,
forstar og vurderer sitt arbeid og sine elever (klienter, innsatte, kunder, brukere) ved hjelp av. Det
utvikles et sprak om normalitet og avvik, om majoritet og minoritet, hvor grensen settes mellom de har
en helt selvfolgelig rett til & oppfattes som tilherende eller ikke. Dette utgjor klangbunnen for mange
av de beslutninger som ma tas i det pedagogiske landskapet.

Sosialt liv er komplekst og fullt av motsetninger. Med spraket prover vi & fange og gi mening til det —
forenkle og skape oversikt over virkeligheten. Forskeres og fagpersoners analyser spalter opp det som
i ’det virkelige livet’ er sammenvevd. Fagspraket er pA mange mater preget av en vitenskapelig og
analytisk tenkning, og i et sosiokulturelt perspektiv kan vi se pa ekspertene som barere og formidlere
av sin kulturs forstéelse av faglighet, roller og arbeidsoppgaver. Dette er en viktig erkjennelse for
studentene i dette masterstudiet.

Studiet er et firearig deltidsstudium, og betyr spennende ar med mye arbeid, gleder og slit, spesielt
fordi studentene kombinerer studiet med arbeid. Det er krevende. Gjennom undervisningen og lesing
av litteratur kommer studentene i dialog med forskeres arbeid og pedagogisk tenkning, perspektiver og
ideer som kan stimulere og inspirere. Dette kan adpne for aktuelle spersmal som de kan arbeide videre
med i oppgaveskriving innenfor de temaene som inngér i studiet; sprak, identitet, kommunikasjon og
leering; mangfold, konflikt og fellesskap (konf. Studieplanen 2013).. Diskusjoner i basisgrupper, i
seminarer, og ‘workshops’ - og veiledning, legger grunnlag for arbeidsfellesskap der studentene far
stilt sparsmal ved egne oppfatninger og erfaringer gjennom mete med andre syn og perspektiver.
Studentene forventes & engasjere seg i hva som foregér, ikke bare i forhold til eget yrke og egen
profesjonsutevelse, men i verden. Intet mindre. De blir delaktige i forskning nasjonalt og
internasjonalt som gir grunnlag for & forstd mer av inkluderings- og ekskluderingsprosesser i
pedagogisk virksombhet.

Noen utfordringer

Pedagogisk virksomhet foregér i dag pa arenaer for kryssende interesser og intensjoner, som reiser
dilemmaer omkring fellesskap kontra individualisering og mellom inkludering og ekskludering.
Utdanning — barnehage og skole — er ved siden av a legge et grunnleg for at barn og unge skal fa gode
liv, ogsé et felt for produksjon og sementering av forskjeller som inneberer sosial ulikhet. Nér vi ser
pa laereplaner og utdanningspolitiske dokumenter, har Kjeldstadli (2007) karakterisert disse tekstene
som ‘uforpliktende laereplanpoesi’ . Det er «mange fine ord, men lite konkret. Planene er velmenende
og positive, men lite problematiserende." (ibid, s. 11)

Utdanningsinstitusjonene og andre virksomheter er i stadig endring og de som arbeider innen
utdanning er stadig stilt overfor nye utfordringer. Et levende masterstudium vil vaere i aktiv dialog
med samfunnsendringene og ha en kritisk rolle. Det er mulig fordi utdanningen gar over flere ar, og at
studiet har tilgang til variert pedagogisk praksis gjennom studentene som har ferstehdndserfaring med
de spenninger og endringsprosesser som finnes i ulike deler av det pedagogiske landskapet.
Utfordringen er a se pa studiet som ett virkemiddel til & gripe fatt i «tiden», utvikle et kritisk potensial
og refleksjon av de politiske og samfunnsmessige prosessene.

Selv om studiet er et svar pa utdanningspolitiske spersmal og feringer, ma studiet se sin viktige rolle
som samfunnskritiker. Politiske innspill er sjelden entydige, og i mange sammenhenger er det
konflikter mellom ulike mal og mellom uttalte mal og virkemidler. Utdanningssektoren er mer tydelig
enn for trukket mellom mange hensyn; bl.a. & forene samfunnsgkonomiske krav om 4 styrke
konkurranseevnen og effektivitet med krav om inkludering og stette til alle elevers utvikling og
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leering. Det krever en sterre grad av kritisk evne og refleksjon for de som arbeider i feltet - og
kompetanse.

Béde mangfold og prosesser for inkludering og marginalisering/ekskludering er foranderlige.
Samfunnsmessige endringer, bidrar til nye konfigurasjoner av likhet og ulikhet. Masterstudiet ma vare
et aktivt instrument for & ta samfunn og utanning pa pulsen, og til enhver tid kunne utforske, drofte,
studere, analysere og reflektere over forskjellbehandling, diskriminering og utvikling av sosiale
hierarkier under skiftende forhold og hva som kan motvirke dette.
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Larerutdanning for alle barn og elever. Spesialpedagogikk i

grunnutdanning og mastergrad - utvikling og utfordringer. (Kjell-Arne
Solli)

Innledning
Jeg har siden 1979 i mer eller mindre hel stilling, arbeidet med utdanning av larere her ved
hegskolen pa alle trinn og alle niva. Dels i egne spesialpedagogiske utdanninger og dels i
form av undervisning om spesialpedagogiske temaer 1 forskolelerer, allmennlarer- og
praktisk pedagogisk utdanning. :

Sammen med mange hoyt kompetente
fagpersoner bade innafor
spesialpedagogikk, pedagogikk® og andre
fagomrader har jeg medvirket til 4 bygge
opp en spesialpedagogisk portefolje som
jeg mener vi kan vere stolte av. Det har
veert en vilje til & satse pa
spesialpedagogikk som fagomrade.

Faget spesialpedagogikk virker i et spenningsfelt mellom det jeg vil kalle «vanlige vansker
hos vanlige barn» og de heyst spesielle utfordringer som kan gjelde barn og unge i store,
sammensatte og uvanlige vansker. Det er ulike forstaelser av hva spesialpedagogikk skal
vaere, og faget lever i spenningsfeltet mellom normalitet og avvik. Dette har preget
utviklingen av det spesialpedagogiske fagfelt i Norge, ogsa her ved hegskolen.

I denne korte oversikten vil jeg peke pa noen milepzler i utviklingen av det
spesialpedagogiske fagfeltet ved hagskolen, presentere masterstudiet i spesialpedagogikk
samt se pa noen av de utfordringer som gjelder for fagets og utdanningens utvikling framover.

Hva er spesialpedagogikk?

Tradisjonelt har faget vaert knyttet til opplaringstilbudet til barn og elever med
funksjonshemning. Utdanningen har dreid seg om kompetanse for spesialundervisning og
grunnleggende innsikt i hvordan & arbeide med barn og elever med lerevansker av ulik art og
grad. Den individuelle forstdelsesmate har satt sitt preg pd utdanningen ved at utgangspunktet
for funksjonshemningen er knyttet til seertrekk ved enkeltindividet (mangler, sykdom, skader)
der spesialpedagogens oppgave er a avhjelpe eller kompensere for de individuelle mangler
eller problemer.

Denne forstaelsen er de siste 40 ar blitt problematisert og utfordret. En relasjonell og
samfunnsmessig forstdelse har vokst fram. Prinsippet om inkludering er styrende for politikk
pa alle samfunnsomrader. Forstdelsen av spesialpedagogikk har endret seg til & se laerevansker
og funksjonsnedsettelser som en konsekvens av mennesker livs- og oppvekstar og manglende

4 perioden fra 2000 -2012 har fglgende helt eller delvis i inngatt i det spesialpedagogiske fagmiljg i arbeidet
med hovedfag- og mastergrad i spesialpedagogikk: Ragnhild Andresen, Rune Andreassen, Anne-Lise Arnesen,
Ivar Braten, Olav Kolstad, Alfred Lie, Roger Stréang, Erling Solergd, Kjell-Arne Solli, Hans Petter Wille
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tilrettelegging 1 bade utdanningsinstitusjoner og andre samfunnsinstitusjoner.
Spesialundervisning er bade faglig og juridisk vurdert i forhold til utbytte av opplaringen
hvor fokus blir relasjonen i barns og elevers muligheter i relasjon til de forventninger og krav
som den enkelte mater pa i barnehage og skole.

Spesialpedagogikken tar mal av seg til & fremme gode laerings-, utviklings- og livsvilkar for
barn, unge og voksne som av ulike grunner mater — eller er i betydelig risiko for & mete —
utfordringer eller barrierer 1 sin utvikling, leering og livsutfoldelse. Faget rommer et
forebyggende perspektiv - ved & motvirke at vansker eller barrierer oppstar og far utvikle seg.
Samtidig rommer faget sitt tradisjonelle perspektiv med fokus & avhjelpe og redusere vansker
og barrierer som finnes hos barn og unge som opplever ulike former for nedsatt
funksjonsevne. Disse to tilnermingene lever 1 dag side om side noe som kan bidra til fagets
kompleksitet.

Forholdet mellom det individuelle perspektiv og forebyggingsperspektiv er et
utviklingsomrade for en inkluderende spesialpedagogikk. Det vil si en spesialpedagogikk som
ikke entydig baserer seg pd karlegging, diagnoser og individuelle tiltak, men som samtidig
med kunnskap om handikap og nedsatt funksjonsevne, bygger opp en pedagogisk kunnskap
om fellesskap, sosial deltakelse, relasjoner og viten om didaktikk og tilpasset opplaring.

Spesialpedagogikk som utdanningstilbud ved hegskolen

Utdanninger 1 spesialpedagogikk har vert preget av et mangfold i organisering og struktur,
men fram til ny gradsstruktur i heyere utdanning i 2003, besto utdanningene av 1. avdeling
(60 studiepoeng) og 2. avdeling i spesialpedagogikk (60 studiepoeng) med fordypning i ulike
vanskeomrader. Hovedfag 1 spesialpedagogikk ble etablert ved Statens Spesialleererhagskole i
1976. Pa 80-tallet ble forste avdeling i spesialpedagogikk redusert til en halvarsenhet, da det
fra fagdepartementets side ble antatt av at om lag et halvt ar med spesialpedagogisk relatert
arbeid inngikk i lerernes grunnutdanning. Ny gradsstruktur med bachelorgrad (180
studiepoeng) og mastergradsstudier (120 studiepoeng) forte til at studietilbudene etter
«gammel ordning» fikk en uklar plass 1 utdanningslepet. I dag er studietilbudet i
spesialpedagogikk ved larerutdanningene sentrert om mastergradsstudiet som bygger pa
leererutdanning. Bachelorutdanning 1 spesialpedagogikk er bygget opp ved noen universitet og
inngar ellers 1 ulike videreutdanningstilbud.

Heogskolen 1 Ostfold ved avdeling for lererutdanning var tidlig ute med & satse pa
spesialpedagogikk i sin fagportefolje. Milepaler kan stikkordsmessig vere

e Etablering av 1. avdeling i spesialpedagogikk 11969

o Etablering av 2. avdeling siden 1984 med fordypning i spesialpedagogikk med vekt pa
sammensatte leerevansker. Siden 1993 har avdelingen ogsa gitt tilbud om 2. avdeling
med fordypninger i data 1 spesialpedagogisk arbeid, leksologi, sosiale og emosjonelle
vansker
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e Etablering av hovedfag i spesialpedagogikk 1 2002, med endring til masterstudium i
2004.

e De forste studentene har gjennomfert hovedfag i spesialpedagogikk i1 2006

e Akkreditering av egen mastergrad i mangfold og inkludering i pedagogisk arbeid 2010

e Akkreditering av egen mastergrad i spesialpedagogikk 2013.

Hovedfag og mastergradsstudier

Etablering av hovedfaget i spesialpedagogikk ble ensket for & folge opp hegskolens satsning
pa det spesialpedagogiske felt med tilbud bade om ferste og andre avdeling. Studentseking til
de spesialpedagogiske studiene har vert stort, og vi sa det som viktig a utvikle dette tilbudet
videre.

I forste omgang sd vi det som mest relevant & seke samarbeid med et universitet eller
hegskole som hadde rett til & tilby en mastegradsarbeidet. Gjennom et omfattende
sonderingsarbeid som i hovedsak ble gjennomfert av professor Alfred Lie og meg selv, ble
det etablert samarbeid med Hegskolen i Stavanger (nd Universitetet i Stavanger). Vér
samarbeidspartner ved Hogskolen i1 Stavanger i den forste perioden var professor Finn Egil
Tennessen. Samarbeidsavtalen er senere endret til & gjelde masterstudium. Avtalen er fornyet
og gjelder til t.o.m. studentopptak hesten 2012. Studiet har hele tiden hatt meget haye
sokertall.

Samarbeid med Universitetet i Stavanger har fungert meget tilfredsstillende. Imidlertid har
begge parter hatt som mél 4 satse pa at Hagskolen i Ostfold skal utvikle et selvstendig
mastergradsstudium i trad med var faglige kompetanse og behovene i var region.

Godkjenning av mastergradsstudier forutsetter et fagmiljo som inkluderer kompetanse som
professor. Da professor Lie gikk av 1 2005 ble det hans professorat utlyst. Det tok imidlertid
over 2 ar for ny professor (Anne-Lise Arnesen) ble tilsatt. Professor Arnesen ble en padriver
for & seke & fa godkjent et masterstudium i mangfold og inkludering i pedagogisk virksomhet.
Begrunnelsen for & satse pa dette studiet framfor et studium i spesialpedagogikk var a gi et
studietilbud som i sterkere grad ga en utdanning i trdd med det overordnede prinsippet om
likeverdig, inkluderende og tilpasset opplering. Opplaringen ma vare tilgjengelig for alle, og
alle skal fa gode muligheter for lering, mestring, utvikling og medvirkning.
Mangfoldbegrepet indikerer at det erkjennes og anerkjennes at menneske er ulike ut fra
mange forskjellige dimensjoner. Inkluderende pedagogikk dreier seg om a tilrettelegge
oppleringsmiljeet slik at alle skal f& utbytte av oppleringen og bestrebe seg pé a finne
losninger som bidrar til at elever med ulike bakgrunner og forutsetninger far tilherighet
innenfor et faglig, sosialt og kulturelt fellesskap. Med stadig ekende mangfold, stiller det
lerere og sakkyndige overfor nye utfordringer og oppgaver.

Behovet for et masterstudium i spesialpedagogikk var imidlertid fortsatt til stede. Bade ut fra
de gode erfaringer vi hadde med det masterstudiet i spesialpedagogikk som var i gang og
erkjennelsen av barnehagens og skolens behov for spesialpedagoger gjorde at vi ensket &
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arbeide videre for 4 fa en egen godkjenning av dette studiet. Sammen med fersteamanuensis
Rune Andreassen og forstelektor Odd Eriksen utviklet vi en seknad om et
mastergradsstudium i spesialpedagogikk som kan inngd i en mulig 5-arig lererutdanning.

Dette studiet bygger pa de samme «tre sgyler» som er grunnlaget for masterstudiet i
spesialpedagogikk etter «Stavangerplanen». Den ene soylen er et overordnet perspektiv pa det
spesialpedagogiske feltet, de andre to seylene bygger pa en fordypning innafor sprék, lese og
-skrive opplering og en fordypning i sosiale- og emosjonelle vansker. Disse sgylene er valgt
utfra de vanskeomréader som i sterst grad omfattes av spesialpedagogisk hjelp i barnehagen og
spesialundervisning i skolen.

Mastergradsstudium i spesialpedagogikk 2013
Seknaden fra Hogskolen 1 Ostfold om godkjenning (akkreditering) av mastergrad i
spesialpedagogikk ble innvilget av Kunnskapsdepartementet i 2013.

Dette mastergradsstudiet i spesialpedagogikk er en profesjonsrettet mastergrad med tydelig
profil mot yrkeslivet. Det skal rekruttere fagpersoner til barnehage- og skolefeltet, pedagogisk
— psykologisk tjeneste og andre relevante omradet i kommuner og fylket. Studiet har en
tverrfaglig karakter. Pa den ene siden anvendes teorier og metoder fra ulike vitenskapelige
fagomrader. P4 den andre siden kan ogsa teoriene og metodene som er rettet inn mot bestemte
omrader anvendes i ulike pedagogiske virksomheter. Studentene til studiet vil komme med
forskjellige erfaringer bade av teoretisk art og yrkesmessig karakter. De har derfor mulighet
til & leere mye av hverandres ulike bakgrunn og erfaring. Studiet legger opp til en arbeidsform
der forskjellene 1 bakgrunn og erfaring utnyttes aktivt i studieopplegget som en ressurs.

Studiet er bygget opp om utfordringer og barrierer i barnehage og skole knyttet til a forstd og
analysere spesialpedagogisk virksomhet, utfordringer, barrierer og vansker knyttet til lesing
og skriving og sosiale og emosjonelle vansker.

Emnet Spesialpedagogikk som fag og forskningsfelt i et inkluderende perspektiv (15 stp)gir en
innforing 1 overbyggende temaer i spesialpedagogikk som spesialpedagogikkens grunnlag,
dens historiske og aktuelle utvikling, spesialpedagogiske dilemmaer og utfordringer i
barnehage og skole, forholdet pedagogikk og spesialpedagogikk og spesialpedagogikkens
individuelle, relasjonelle og samfunnsmessige forstdelse.

Emnene «Lesing og skriving i et mangfoldperspektiv» (15 stp) og «Lese- og skrivevansker;
forebygging, kartlegging og tiltak» (15 stp) stetter utvikling av studentenes kompetanse
knyttet til sprak-, lese- og skriveutvikling. Begrunnelsen for & vektlegge norskfaglige gjennom
to emnekurs, er at funksjonelle lese- og skriveferdigheter er viktig for likeverdig deltakelse i
samfunnet. Dette er ogséd omrdder mange barn og unge har vansker med & mestre. Disse
norskfaglige emnene gjor det ogséd mulig for lererstudenter & kunne velge dette studiet som
ledd i en framtidig 5 — arig laererutdannelse.

Sosiale og emosjonelle vansker er en av de storste utfordringer i barnehager og skoler. Emnet
Sosiale og emosjonelle vansker skal bidra til studentenes forstéelse og ferdigheter i &
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planlegge, gjennomfere og vurdere handlinger som kan forebygge og avhjelpe slike vansker.
Temaer som inngar er knyttet til ulike forstaclsesmater og beskrivelser vil gi et bredt bilde av
feltet. Sentralt vil ogsé vare spersmélet om tidlig innsats.

Samarbeid og samordning pa ulike niva er sentralt for & oppnd gode omsorgs- og
leeringsmiljo. Kommunikasjon og samling med barn, unge og foreldre i en vanskelig
livssituasjon er en nedvendig del av spesialpedagogens arbeidsomréade. Dette inngar i
Radgiving og innovasjon i spesialpedagogisk virksomhet. Denne kunnskapen skal ogsa gi en
kompetanse nér det gjelder bedre gjennomfering av forebyggende og avhjelpende tjenester.

Vitenskapsteoretiske emner og samfunnsvitenskapelige metoder er integrert i1 studiet gjennom
teoretiske perspektiver og empiriske undersokelser. Mye av vitenskapsteori og metode
kommer i forbindelse med veiledning gjennom essayskriving, refleksjon i grupper og
prosjektarbeid. Studenten ma gjennom arbeidskravene redegjore for hvilke metodiske valg
som er mulige, begrunne det valg som er gjort og pa tradisjonelt vis foreta en drofting av de
metodiske valg, sett i forhold til arbeid med ulike problemstillinger.

Emnet Vitenskapsteori og forskningsmetode skal utvikle forstaelse for hvordan vitenskapelig
kunnskap frambringes slik at de kan vurdere kunnskapen og metodene kritisk. Sentralt 1 dette
vil veere et fokus pa den forskningsbaserte kunnskapens muligheter og begrensninger og
hvordan den kan brukes i konkrete situasjoner. I denne sammenheng star etisk bevissthet
sentralt. Studiet er generelt lagt opp slik at studentene skal skrive forholdsvis mye, dette er
den mest effektive leringsform péa dette nivaet. Eksamen bestdr i stor grad av skriving av
essays pa de ulike emnene, men det er ogsé innslag av skoleeksamener.

Masteroppgaven spiller en sentral rolle i studiet, og representerer den delen som gir storst
mulighet for fordypning. Forholdsvis tidlig i studiet vil studentene bli oppmuntret til & starte
forberedelsene av oppgaven for a fa sterst mulig utbytte av dette arbeidet. Individuelt arbeid
fra studentenes side og veiledning blir de sentrale arbeidsformene i denne delen av studiet.
Det vil bli organisert veiledningsseminarer der fagmiljoet drefter design og gjennomfering
med studentene, og det forutsettes at studentene er aktive deltakere pd seminarene.

En forskningsbasert og kritisk tilneerming vil prege studiet som helhet.
Studiet kan organiseres som et heltidsstudium over to ér, eller som et deltidsstudium over 4 ar.

Er vi gode nok? Utfordringer for utdanninger i (spesial)pedagogikk
Spesialpedagogikken virker i et spenningsfelt. P4 den ene siden vil noen etterlyse den
individuelle/diagnostiske kompetanse. Pa den andre siden vil det kunne hevdes at vi ikke gir
nye laerere en god nok kompetanse for & gi alle barn og unge et godt nok utbytte av den
pedagogiske virksomheten. Utfordringen er etter mitt syn a finne en rimelig balanse i trad
med en inkluderende spesialpedagogikk.

Slik jeg ser det er det tre utfordringer som peker seg ut for avdelingen nar det gjelder det
spesialpedagogiske fagfeltet. De to forste utfordringene gjelder mastergradsstudiet i
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spesialpedagogikk: (1) & utvikle og opprettholde et sterkt faglig milje i en inkluderende
spesialpedagogikk blant annet i form av rekruttering til stillinger samt etablere et sterkere
forsknings- og utviklingsarbeid innen det spesialpedagogiske felt, og (2) utvikle det felles
potensiale i forhold til at vi na pa avdeling for leererutdanning har etablert tre
mastergradsstudier med en pedagogisk overbygning (mastergradsstudier i spesialpedagogikk,
inkludering og mangfold i pedagogisk virksomhet, barnehagepedagogikk og
smébarnsvitenskap). Bade innafor de «fagspesifikke» emnene som inngér i de enkelte
studiene, og, ikke minst, innafor de «mastergradsspesifikke» emnene (vitenskapsteori,
metode, mastergradsoppgave) kan en bade faglig og ressursmessig ha noe & vinne pa en
narmere analyse av mulige fellesomrader.

I forhold til (2) er det samtidig utfordringer & se nermere pa mulighetene i et samvirke med
mastergradsstudier pd hegskolens andre avdelinger.

Den tredje utfordringen er & bringe den inkluderende spesialpedagogiske kompetanse inn i
grunnutdanninger og andre videreutdanninger i l@rerutdanning for barnehage og skole. Denne
utfordringen er for stor til & drofte i storre helhet her. Utfordringen ma imidlertid veere:
hvordan utdanner vi alle lerere for alle barn og unge? Jeg tror ikke vi er gode nok pé dette
feltet, og det er en drefting vi ma ta.

Alle lerere meter 1 sin praksis en barne- eller elevgruppe preget av variasjon og mangfold.
Konsekvensene av disse matene kan vare avgjerende for hvordan barna eller elevene
opplever sitt barnehage- eller skoleliv. Barnehagen og skolen skal ha rom for alle uavhengig
av bakgrunn. Det er ikke bare en leringsarena, men en arena for sosialisering og dannelse.

Barnehager og skoler opplever at stadig fler barn og unge trenger sarlig hjelp og stotte. En
illustrasjon av dette er at 1 2012 hadde litt over 5 % av alle barn i barnehage nedsatt
funksjonsevne eller sarlige behov, om lag 9 % av elever i1 grunnskolen hadde
spesialundervisning etter enkeltvedtak mens i videregdende opplaring var det nasjonale
snittet for andel elever i spesialundervisning 6 %. I tillegg er det minst et like stort antall barn
og unge hvor som larere opplever har behov for ekstra hjelp.

Det er store variasjoner i bade omfang og kvalitet nar det gjelder spesialpedagogisk hjelp og
spesialundervisning, mellom fylker, kommuner, skoler og barnehager. Noe av forklaringen pa
disse forholdene synes & ligge i ulik kompetanse, holdninger og kulturer knyttet til hvordan
skolene forholder seg til en svart sammensatt elevbefolkning sett i relasjon til prinsippene om
tilpasset og inkluderende opplaring. Dette er viktige utfordringer i barnehagen og skolen og
mé dermed ogsé vare det for lererutdanningen.

Barnehage og skole har behov for lerere som har forstielse og ferdigheter til & meote alle barn
og unge i et inkluderende fellesskap med en pedagogikk som tar aktivt hensyn til variasjonen i
barne- og ungdomsgruppa. Dette er ikke et ansvar for lereren aleine, men en oppgave for
barnehagen og skolen som helhet.

Den iske orienteringen mé da vare vid og relativt generell, og ikke ensidig knyttet til
kunnskap om individuelle vansker. Bade laerere og spesialpedagoger ma bade kunne hjelpe
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barn og unge med serskilte behov til & kunne tilpasse seg en situasjon eller institusjon,
samtidig som de mé ha kunnskap om hvordan en kan sette inn tiltak pa systemniva, slik at
barnehage og skole tilpasser seg de barna og elevene som gar der. Vi trenger spesialpedagoger
og laerere som vet hvordan en skaper et leringsmiljo der det er plass til alle.

Utfordringen for en inkluderende praksis i barnehage og skole vil vere a arbeide annerledes,
ikke 4 arbeide med de som er annerledes. A tenke nytt om barnehage og skole er en utfordring
for pedagogikken og spesialpedagogikken. Barnets og elevens behov kan sta i motsetning til
organisasjonens eller miljoets behov nar det gjelder spesialpedagogiske tiltak. Hvilket
perspektiv den enkelte barnehage eller skole velger, pavirker innholdet i tiltakene. Denne
forskjellen og konsekvensene som medforer valget krever at refleksjon kommer pé dagsorden.
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RLE-faget i skolen — et viktig dialogfag (Merethe Roos)

Skolens RLE-fag er relativt nytt.” Det ble innfort i 2008, som et
resultat av en dom ved menneskerettighetsdomstolen (EMD) i
Strassbourg aret for. Da faget kom, avleste det skolens undervisning
i kristendom, religion og livssyn (KRL).® Dommen i Strassbourg var
et resultat av en lang, forutgaende kamp 1 det norske rettssystemet.
Siden 1997 hadde en gruppe foreldre med stotte fra Human-Etisk
Forbund fort sak mot staten, og krevd fullt fritak for sine barn i

KRL. Foreldregruppen hadde tapt i alle norske rettsinnstanser, men

vant etter hvert frem ved domstolen i Strassbourg. Her ble det slatt
fast at faget ikke i tilstrekkelig grad sikret at grunnleggende menneskerettigheter ble ivaretatt,
og Norge ble palagt & rette opp dette. Det ble i sarlig grad lagt vekt pd at faget skulle vaere
objektivt, kritisk og pluralistisk, og at ingen religioner eller livssyn skulle ha forrang fremfor
noe annet. Dette forte til at opplaringsloven ble endret, og at ny lereplan ble vedtatt. Her ble
fagets objektive, kritiske og pluralistiske karakter understreket, og det ble fremhevet at alle
religioner og livssyn skulle behandles pa en likeverdig og saklig méte.

RLE-faget herer ofte med til salderingspostene i den norske skolehverdagen. I knapphet pa
ressurser blir faget gjerne prioritert lavere enn fag som umiddelbart kan synes mer prekere for
elevene 4 leere, som norsk, engelsk og matematikk. Ikke desto mindre har RLE i seg et
potensial for a ruste morgendagens voksne borgere til samhandling og mellommenneskelig
forstaelse. Dette gjor at faget burde vare en viktig del av bevisstheten hos bestemmende
myndigheter sa vel som skoleeiere, lerere, foreldre og elever. Faget star i en serstilling fordi
det kan binde fortid og natid sammen, og fordi det kan gi perspektiver til et globalt og
mangfoldig samfunn der mennesker med ulike livstolkninger stadig blir trukket naermere
hverandre. Ved & gi kunnskap om religionene og ulike livssyn kan faget bidra til dialog og
toleranse, og til innsikt i og forstaelse av historiens betydning for verden slik den er i dag.
Likeledes gir faget ballast til viktige etiske problemstillinger. Mulighetene i faget ligger
nettopp 1 det kritiske, objektive og neytrale: 1 det kunnskapsbaserte, undersekende og

dreftende. Disse aspektene gjor at faget blant annet potensielt kan etablere normer for

> RLE star for religion, livssyn og etikk.

® For en grundig innfering i EMD-dommen og historien bak den kan man lese Sidsel Lied, «KRL-faget i
Strassbourg — Presentasjon av dom og dissens i EMD og skisse av en mulig vei viderew, i Norsk Teologisk
Tidsskrift 1/2008, ss. 55-70.
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demokratisk dannelsesarbeid, der elevene lerer hvordan de er aktgrer i et samfunn med
ytringsfrihet og ytringsansvar. I denne teksten skal jeg skissere noen tanker om hvordan jeg
mener disse aspektene kan tas med ut i den praktiske skolehverdagen.

Fagets potensial som utgangspunkt for demokratisk dannelse ligger altsa, slik jeg ser det, i
dets status som sekulart kunnskapsfag. Men hva betyr dette 1 praksis, i det konkrete
klasserom? Og hvordan kan en lerer legge opp undervisningen slik at fagets objektive,
kritiske og neytrale element kommer til sin rett? Hvordan kan faget bli en arena for a utvikle
elevene til toleranse og respekt for hverandre?

Det mest dpenbare svaret pa disse spersmalene er selvsagt at leereren fremstir som trygg og
solid fagperson med god kunnskap, og som kan formidle faget slik at elevene tar til seg dets
innhold. Denne lereren er verken forkynnende eller fordemmende, men oppriktig interessert
og entusiastisk. Imidlertid ma elevene ogsa eves i a utove faget, og a se hvordan faget rent
praktisk kan fremme toleranse og respekt for andre. I sd mate tror jeg mye kan gjeres gjennom
a rette oppmerksomheten pa de grunnleggende ferdighetene, og da ikke minst det & uttrykke
seg muntlig og det & uttrykke seg skriftlig.

Menneskets muligheter til & ytre seg gjennom tale og skrift ma regnes som en ufravikelig
forutsetning for demokratisk samhandling og for et samfunn som fungerer. I Norge ble
ytringsfriheten radikalt utvidet med endringen av Grunnlovens § 100 i1 2004, og ikke siden
Struensee-perioden pa 1700-tallet hadde det norske folk stétt sa fritt til 4 si hva det mente.”
Som en viktig begrunnelse for grunnlovsendringen i 2004 stod forestillingen om Det myndige
menneske. Dette mennesket ble dannet gjennom & mete andre, det a lytte til andre og det &
prove deres alternative perspektiver.® Toleransen for mangfoldet og respekten for
divergerende oppfattelser 12 altsa under som en grunnleggende forutsetning for denne méten a
forsta ytringsfrihet pa. Samtidig hvilte lovendringen pa en forstéelse av at hvert enkelt
mennesk slipes til og formes i mate med de som de har rundt seg. Helt sentralt i denne
dannelsesprosessen stod skolen, «som den viktigste av de institusjoner som det offentlige har
ansvar for nar det gjelder & bygge det offentlige rom», og som «det viktigste

samfunnskonstituerende tiltak» (NOU 1999/27:5).

’ Den tyske legen Johann Friedrich Struensee (1735-1772) styrte Danmark-Norge som enchersker i femten
maneder mellom 1770 og 1772. Struensee var inspirert av franske opplysningsidealer, og innferte blant annet
radikal trykkefrihet. En spennende skjennlitterer beretning om Struensee kan man lese i Per Olov Enquists
Livlegens besok fra 1999.

® Dette perspektivet kan man studere nermere i NOU 27/1999, Ytringsfrihed bor finde sted! Denne er
tilgjengelig gjennom falgende weblenke http://www.regjeringen.no/nb/dep/jd/dok/nouer/1999/nou-1999-
27.html?id=142119
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Med Kunnskapsleftet (K06) ble de grunnleggende ferdighetene, deriblant muntlighet og
skriftlighet, definert som basale kunnskaper i skolens oppl@ring. De er aspekter som skal
bidra til utvikling, sa vel som aspekter som i seg selv alltid skal vaere en del av
fagkompetansen. I RLE heter det at faget skal stimulere elevene til & bruke talespraket til &
kommunisere og forklare religioner og livssyn, etikk og filosofi (Lareplanen: Gunnleggende
ferdigheter for grunnskolen/RLE). Samtidig fremheves det at muntlige ferdigheter som
samtale, dialog, utgreiing og fortelling skal veere midler til undring, refleksjon og
argumentasjon (ibid). De skriftlige ferdigheter kan blant annet tjene som en forutsetning for
god muntlig kommunikasjon: Kunnskapsleftet presiserer blant annet at skriving i RLE-faget
klargjer tanker og meninger og at skriving skal vere en hjelp til a tolke, argumentere og
kommunisere. Nar man tar RLE-fagets kunnskapsinnhold i betraktning, rommer oppleringen
og treningen i muntlige og skriftlige ferdigheter i RLE et betydningsfullt potensial nar det
gjelder tanken om skolen som dannelsesarena.

Jeg tror derfor at en av RLE-l@rerens viktigste oppgaver er & finne strategier som gjor at
muligheter og potensial kan bli konkret undervisningspraksis. Denne utfordringen er ikke
minst knyttet til det & finne redskaper for det a uttrykke seg muntlig. Et neerliggende redskap
kan veare retorikk og retorisk bevissthet. Helt siden antikken har retorikken vaert knyttet
sammen med overtalelsesstrategier og teknikker for & f4 den som snakker til & virke
overbevisende. Disse strategiene har imidlertid som regel vart knyttet sammen med etisk
ansvar og anstendighet, slik ikke minst Aristoteles fremhever det i sine verker.” Aristoteles
utformet sine retoriske teorier som tilsvar til sofistenes bruk av talekunsten. Mens sofistene
var kjent for a vaere forforende og uanstendige, var Aristoteles opptatt av & fremheve den gode
taler som en etisk person med gode hensikter.

En mulig vei & ga i RLE-faget kan vare & knytte undervisningen til tanken om retorisk
medborgerskap.'® Tanken om retorisk medborgerskap hviler p4 den aristoteliske forstaelsen
av retorikk, og kan defineres som det 4 ha tilgang pa relevante ressurser for kommunikasjon,
og & kunne bruke disse ressursene pa relevante ytringsarenaer. Den retoriske medborger er i

stand til & bruke spraket pa en ansvarlig mate, og pa et slikt fundament tenker man at det skal

® Dersom man vil lese mer om Aristoteles’ retorikk, finnes denne i en forholdsvis ny, norsk utgave, utgitt pa
Vidarforlaget i 2006: Aristoteles, Reforikk.

1% «Retorisk Medborgerskapy» har vert et forskningsprosjekt som er initiert fra Kebenhavns Universitet, der man
serlig har jobbet med grunnlagsspersmal knyttet til velfungerende kommunikasjon i et moderne og pluralistisk
samfunn. Dette forskningsprosjektet har ogsa hatt norske deltagere. Link til prosjektet er her:
http://retoriskmedborgerskab.mef.ku.dk/om/.
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utvikles en sunn og demokratisk kommunikasjonskultur.'" Et sted & starte mélsettingen om de
grunnleggende ferdighetens betydning nar RLE-faget skal forstds som et utgangspunkt for
demokratisk samhandling og dannelse kan altsa vere a tenke klasserommet som et asted for
utevelse av retorisk medborgerskap. Dette vil nettopp angé elevenes muntlige bevissthet og
muntlige ferdigheter.

En slik innfallsvinkel til muntlighet i RLE-faget krever at klasserommet forstas som et
sosialt og offentlig rom. Det kan vere tjenlig & knytte denne tendensen opp mot det sékalte
deliberative demokrati, slik dette er formulert av den australske statsviteren John Dryzek,
blant andre.'* Det deliberative demokrati er egentlig en politisk modell som er utviklet for
kommunikasjon mellom borgere og politikere, og modellen blir stadig oftere nevnt i bade
nasjonal og internasjonal demokratidebatt. Dryzek mener at dette demokratiet kjennetegnes av
tre karakteristika: Det er for det forste autentisk, for det andre inkluderende, og i siste instans
er det ogsa konsekvent. I det et samfunn er autentisk, bygger det pa prosesser som kan gi
begrunnelser som ikke virker tvingende pa deltagerne. Disse prosessene kommuniserer ogsa
slik at de som ikke deler ens stésted likevel kan akseptere det som blir sagt. Et samfunn som
er inkluderende gir alle parter mulighet til & delta i beslutninger, mens et samfunn som er
konsekvent tar hoyde for at de beslutninger som tas, faktisk er en reell refleksjon av de
synspunkter som er brakt pa bane i den prosessen som leder frem til avgjerelse. Man kan
dermed si at det deliberative demokrati er konstituert av retoriske medborgere: Aktorer som er
gjort myndige gjennom sin deltagelse i det offentlige ordskifte. Dette demokratiets avgjorelser
er basert pa dialoger mellom disse borgerne og resonnementer som er foretatt av dem.

RLE-fagets formalsbestemmelse har muligheter i seg til & la klasserommet fremsta som et
slikt demokrati, dersom elevene pa rett mate laerer &8 kommunisere fagets malsetting.
Begrepene dialog og respekt, som finnes i leereplanen, apner for brobygging mellom
grupperinger med ulike interesser, likesom tanken om faget som en meteplass for elever med
ulik bakgrunn oppfordrer til inkludering og tolerant mangfold. Ut fra denne tankegangen blir
RLE ikke bare viktig som kunnskapsfag, men det rommer et potensial som strekker seg langt
utover fagets egenverdi.

RLE-faget kan med andre ord tjene pa a utvikle en sprak- og talekultur som avspeiler et

deliberativt demokrati. Denne kan inspirere elevene til a ta avstand fra segregering og skarpe

"' En som har skrevet mye om praktisk anvendelse av retorikk og retorisk medborgerskap, er Kjell Lars Berge.
En viktig artikkel i denne sammenheng er «Ytringsfrihet og ytringsanstendighet. Om ytringsfrihetens retoriske
vilkary, i Halvor Stenstadvold (red.) (2010): Georgs bok. Festskrift til Georg Apenes, ss. 168-85. For en generell
innfering i forhold til retorikk i skolen, se Jonas Bakken, Retorikk i skolen (2009).

'2 John Dryzeks mest aktuelle artikkel er «Rhetoric in Democracy: A systemic Appreciation», som ble trykket i
tidsskriftet Political Theory (2010), ss. 319-33.
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skiller mellom «oss» og «de». John Dryzek, som jeg nevnte over, har etablert et viktig
premiss for utviklingen av en slik kultur gjennom & lansere ideen om brobyggerretorikk. Dette
er en retorisk modell hvor man har til hensikt & bygge broer, og a forene parter som har ulik
forstaelse av en og samme sak. Utegveren av brobyggerretorikk er oppriktig interessert i &
mete interessene til den personen eller de personer han kommuniserer med, uten at han
undertrykker den posisjonen eller det standpunktet han selv har. Han eller hun bestreber seg
pa & finne et sprak og referanser som kan aksepteres av alle, og som apner for a skape
fellesskap og & knytte band. Uteveren av brobyggerretorikken utnytter ikke sine
samtalepartnere, men vil derimot ha alle til & fremstd som likeverdige partnere 1 en dialog.
Dette gjor han eller hun ved a velge ord og bruke en talemate som krysser ulike interesser og
som synliggjer felles verdier. Brobyggerretorikeren er alltid pa vakt overfor endringer hos den
personen, den gruppen eller de grupper han eller hun forholder seg til, og alltid klar over at
det deliberative demokrati aldri ma forutsettes a eksistere pa forhand, men til enhver tid
krever aktivt arbeid for & kunne fungere. Med dette som utgangspunkt bestar en viktig
oppgave i & gjore seg kjent med de meningssammenhenger som finnes blant de man forholder
seg til, og & forseke og finne fellestrekk mellom disse diskursene og ens egen posisjon.

Overfort til RLE-faget og norsk skolehverdag betyr dette at l&rerne ber ha som ambisjon a
forme en muntlig kultur 1 klasserommet der elevene lerer seg & vere aktive deltagere i
meningsutvekslinger med hverandre. Gjennom saklig og kunnskapsorientert argumentasjon
omkring temaer som hentes fra pensum vil elevene lere seg 4 mote andre, og i metet med
andre utvikles ogsa gradvis sikkerheten pa egen identitet. Samtidig kan elevene oppdage
hvordan holdninger og verdier kan g pa tvers av religioner og livssyn. Diskusjonene i
klasserommet kan ogsa med fordel inkludere representanter fra religiose samfunn og
livssynsorganisasjoner som er representert i n@rmiljeet, men som ikke er representert i
klassesammensetningen. Det lar seg godt gjere & knytte disse diskusjonene sammen med
opplaringen i etikk og i filosofiske emner. Ikke desto mindre vil det vare en viktig oppgave
for utviklingsarbeidet i RLE a finne flere konkrete oppgaver og problemstillinger som serger
for at en slik klasseromskultur kan dannes, ogsa innenfor de andre kompetansemalene. Det er
imidlertid mye som tyder pa at det kan vaere verdt den innsatsen som blir lagt ned: De
erfaringer av fellestrekk og likhet som elevene oppdager gjennom slike meningsutviklinger
kan bidra til & knytte bdnd mellom ulike meninger. Samtidig kan det bidra til at elevene far
respekt for meningsmangfoldet. Dette kan igjen veere med pa & danne det myndige menneske,
slik ytringsfrihetsparagrafen legger opp til. Slike tanker er viktige bade for de av oss som

underviser morgendagens lerere, sa vel for de som stér i skolens klasserom daglig.
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Alternative leeringsarenaer — lzererstudenter i praksis pa et vitensenter (Camilla
Blikstad Halstvedt)
Entusiasmen og forventningen var stor da INSPIRIA science center apnet i Sarpsborg august

2011. Et eget vitensenter for regionen! Endelig ett sted som kan hjelpe pd manglende
realfagsinteresse blant unge og lav rekruttering
til realfagsstudier. Som lererutdanner i naturfag
synes jeg dette var ekstra stas, og tankene
begynte & kretse rundt hvilket samarbeid

Avdeling for lererutdanning kunne ha med det

nye vitensenteret. Forste konkrete samarbeid ble o \
a ha laererstudenter i praksis pa INSPIRIA. Na kunne studentene fa jobbe med faget sitt pa en
mer rendyrket og annerledes mate enn i vanlig skolepraksis. Denne teksten handler om
erfaringer og inntrykk fra de forste to arene med studenter i praksis pd INSPIRIA, og hvilke

fordeler og utfordringer det kan gi sammenlignet med ordiner skolepraksis.

Bakgrunn
Vi startet varen 2012 med tre hoyt motiverte allmennlererstudenter i to ukers praksis pa

INSPIRIA. Skolearet 2012/2013 mottok Hegskolen i Ostfold (Hi®) midler fra
fylkeskommunen for & styrke samarbeidet med vitensenteret INSPIRIA. Dette gjorde at vi
kunne ha flere studenter i praksis pa INSPIRIA, ogsa fra andre utdanningslep. Studentene ble
plukket ut fra interesserte kandidater som hadde en faglig og/eller spesiell motivasjon for & ha
alternativ praksis pd INSPIRIA. Dette var fire studenter fra Grunnskolelererutdanning for 1.-
7. trinn (GLU 1-7), fire studenter fra Grunnskolelarerutdanning for 5.-10. trinn (GLU 5-10)
og to studenter fra Praktisk-pedagogisk utdanning (PPU). Studentene fra GLU hadde naturfag
og/eller matematikk i sin fagkrets, mens PPU-studentene hadde helsefaglig bakgrunn.

Studieleder Kjersti Berggraf Jakobsen hadde det overordnede ansvaret for a sikre at praksis pa
INSPIRIA tilfredsstilte de krav og forventninger laererutdanningen har til en praksisplass.
Praksis pa et vitensenter vil uansett skille seg mye fra ordinar skolepraksis, slik at man ikke
kan sammenligne dem direkte utfra faktorer som antall undervisningstimer, planlegging av
undervisning og elevkunnskap. Det har derfor vaert viktig & fa frem hvilket lringsutbytte en

slik alternativ praksis kan ha.
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INSPIRIA som praksisplass — fordeler og utfordringer
INSPIRIA science center har fra starten av hatt ett bredt tilbud til alle elever i regionen. I

stedet for at hver enkelt laerer bestiller tid pa vitensenteret, sa tildeler INSPIRIA alle skoler 1
regionen, bade grunnskoler og videregaende skoler dager til & besoke senteret, hvor ogsa buss
til og fra er inkludert. Dette gjor at alle elever i regionen far besgke vitensenteret i lopet av sin
skolegang. P4 nettsidene finnes oversikt og omtale av alle skoleprogrammene som INSPIRIA
tilbyr. Disse er tilpasset bestemte trinn og Kunnskapsleftet (lereplanen) slik at besoket skal
oppleves som en integrert del av den gvrige undervisningen. I tillegg finnes det
leererveiledninger med bakgrunnsstoff, forventninger om forkunnskaper og tips til for- og

etterarbeid for alle skoleprogrammene.

SPIRIA-bygget har en apen publikumsdel med utstillinger og installasjoner, et stort
auditorium, planetarium, samt flere klasserom og laboratorier der de ulike skoleprogrammene
foregar. Et vanlig skolebesok bestar som oftest av ett skoleprogram ledet av en INSPIRIA-
formidler, science-show i auditoriet og tid til egen utforskning av utstillingene. Elevene blir
mottatt av INSPIRIA-formidleren nar de ankommer senteret, og pa slutten av dagen fyller

leereren ut en evaluering av besgket.

Hva er sé poenget med vitensentre? Ha det goy? Engasjere? Lare noe? Skape interesse?

Variasjon fra klasseromsundervisningen? Vi s& mange glade og engasjerte elever i aksjon pa
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INSPIRIA. Som larerutdannere stiller vi oss spersmalet om hva et vitensenterbesgk betyr for
elevenes leringsutbytte. Blir det supplement til klasseromsundervisningen, eller noe helt for
seg selv? Og hvilket utbytte kan lererstudenter ha av a praktisere ved ett vitensenter som de
ikke far i den ordinere skolepraksisen? Vi besekte studentene i praksis, hadde moter med dem
i forkant og intervjuet dem 1 etterkant for & utforske disse spersmélene. PPU-studentene hadde
seks ukers praksis pd INSPIRIA, mens AU og GLU-studentene bare hadde 2 uker. Forskjellen
i antall praksisuker, i tillegg til at de er ulike typer laererstudenter, gjor det naturlig a omtale

erfaringene deres hver for seg.

Erfaringer fra AU- og GLU-studenter
Aller helst ensket leererutdanningen at vare laererstudenter skulle fa praksis med elever fra

relevante klassetrinn, men det passet ikke alltid inn i INSPIRIAs kalender. For
praksisperiodene var 2012 og var 2013 var det mange videregaende klasser pa INSPIRIA,
mens grunnskoleklasser var i mindretall. I forkant trodde vi dette skulle bli en stor utfordring,

men de mange fordelene ved & ha praksis pd INSPIRIA har mer enn oppveid dette.

AU-studentene var erfarne 3- og 4-ars studenter og fikk ansvar for deler av formidlingen pa
ulike skoleprogram, mens GLU-studentene i hovedsak fungerte som assistenter. Det er ett mal
at GLU-studentene ogsa skal fa ta del i formidlingen. GLU-studentene rapporterte likevel a ha
leert mye av 4 observere variert og elevengasjerende undervisning. De sa hvordan formidlerne
pa INSPIRIA stadig matte tilpasse undervisningen etter elevgruppen som kom og gjere
endringer underveis siden de ikke kjente elevene fra for. Formidlerne informerte om hvilke
tanker som 1a bak de ulike skoleprogrammene, og de var s&rlig interessert i studentenes
tilbakemeldinger. Varen 2013 startet INSPIRIA med en «avisredaksjon» der elevene fyller
ulike roller for a skrive og publisere nyheter, og dette opplegget fikk studentene vaere de

forste til & teste og evaluere.

Studentene hadde samtaler med praksislaerere flere ganger om dagen og felte de fikk spesielt
god og hyppig veiledning. Under disse samtalene opplevde studentene mer diskusjon av fag
og fagdidaktikk enn av elever, sammenlignet med vanlig skolepraksis. Siden de var mange
studenter i praksis samtidig, kunne de delta pa ulike skoleprogram, for sa & dele erfaringer
med hverandre pa slutten av dagen. I mete med stadig nye elever fikk de ogsé videreutviklet

sin kommunikasjons- og relasjonskompetanse.
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Erfaringer fra PPU-studenter
Fra PPU har to erfarne helseseastre hatt 6 ukers parpraksis pa INSPIRIA véren 2013. Siden

dette er studenter med faglig tyngde, fikk de mer ansvar for formidling enn GLU-studentene.
De fikk til og med vaere med & videreutvikle noen av helseprogrammene til INSPIRIA. Her

folger deres erfaringer slik de selv har oppsummert det:

«Vi ble meget godt mottatt. Var praksisveileder Marianne Moe hadde i forkant planlagt ukene
og vi fikk utdelt en oversikt med program og avsatt tid til veiledning. Vi opplever at alle
formidlerne ved INSPIRIA var positive og la til rette for at vi kunne delta som observaterer i

timene. Vi anser INSPIRIA som egent praksis plass med folgende forutsetninger:

e Det er viktig at studentene har erfaring fra undervisning, derfor tenker vi at denne
praksisperioden ber komme sist 1 utdanningslepet. Ved INSPIRIA vil man hverken
kunne vurdere eller gi oppfelging av elever etter timen. Vi ser at det er en viktig del av
utdanningen, derfor ber man ha erfaring fra tidligere praksis pa dette omradet.

e Studentene ma ha evne til fleksibilitet, inneha relasjonskompetanse, vere trygg i mote
med elevene og kunne jobbe selvstendig.

e Davi ikke kjenner elevene som kommer er det viktig med observasjon for a kunne
tilrettelegge for et godt leringsmilje.

e Som formidler ved INSPIRIA fir man mye erfaring i forhold til variert undervisning
med ulike aktiviteter. Tilpasset opplering vil, slik vi ser det, vare relatert til de
observasjonene vi gjor oss av enkelt elever, samt kunnskap om betydningen av variert

undervisning og fokus pa et godt leeringsmilje.

Som formidlere har vi elevenes oppmerksomhet i inntil 90 minutter, og det er derfor viktig at
vi som studenter er positive, engasjerte og imgtekommende fra forste stund. Tiden pa
INSPIRIA har vaert en inspirerende og laererik praksis for oss. Vi har blitt inspirert av maten
formidlerne presenterer lerestoffet pa til elevene, og ser fram til & kunne viderefore dette 1 var

egen rolle som laerer.»

Oppsummering og veien videre
GLU-studentene dro pa besok til noen av skolene som skulle til INSPIRIA ilgpet av

praksisperioden deres, for 4 intervjue leerere med tanke pa hvordan de forberedte seg og
elevene til ett vitensenterbesok. Studentene var overrasket over hvor lite forberedt mange av

leererne var. Noen av dem visste ikke engang hvilket skoleprogram elevene deres skulle pa.
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Dersom dette er representativt har INSPIRIA-kontaktene pa skolene en jobb & gjere, for

hvordan skal ellers elevene oppleve at vitensenterbesgket er en del av undervisningen?

Samtlige studenter rapporterte at de var veldig forneyde med a ha hatt praksis pa INSPIRIA,
og samtlige ville anbefale andre laererstudenter a gjore det samme. Dette tross utfordringen
ved 4 mete nye elever hver dag i motsetning til & folge noen klasser i flere uker. Studentene
fikk se mye god, variert og elevengasjerende undervisning. Som en alternativ leringsarena gir
INSPIRIA larerstudenter muligheten til & reflektere over hva god og elevengasjerende
undervisning er. INSPIRIA jobber utfra aktivitetspedagogikken og fremhever serlig variasjon
og utforskende arbeidsméter for elevene. Dette skiller seg fra tradisjonell
klasseromsundervisning der elevene langt oftere er passive tilherere, og der mange timer
ligner hverandre i struktur. N4 er ikke maélet at skolehverdagen skal bli som ett INSPIRIA -
besok, men forhapentligvis vil lerere og lererstudenter ta med seg praktiske og fagdidaktiske

tips tilbake til klasserommene.

Ved Avdeling for lererutdanning vil vi definitivt fortsette & sende lererstudenter i praksis pa

INSPIRIA, bade fra GLU og PPU.

Deltakere i samarbeidet HiO og INSPIRIA science center
Avdeling for lererutdanning: Monica Nordbakke (matematikk pd GLU), Marianne

Maugesten (matematikk pa GLU), Eva Martinsen Dyrnes (helsefagdidaktikk pa PPU), Heidi
Regine Bergsager (pedagogikk pa PPU), Espen Braaten (naturfag pa GLU) og Camilla
Blikstad Halstvedt (naturfag pa GLU og prosjektleder).

INSPIRIA science center: Christine Hassel Kristoffersen (leder for helse/pedagogisk
avdeling), Agnete Sporild Olsen (utdanningsleder) og Marianne Moe (pedagog/formidler).
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Skoleovertakelse - et viktig bidrag til gkt laering for laererstudenter?
(Magne Jensen og Geir Luthen)

Bakgrunn:

Praktisk pedagogisk utdanning (PPU) ved Hayskolen i Ostfold (Hi®), et ett-arig studie med
hovedvekt pa pedagogikk, didaktikk og praksis, har i en arrekke gjennomfort
«skoleovertakelse» som en del av praksisoppleringa knyttet til studiet. Det har gjerne vart en

av lererutdanningas praksis-skoler som har blitt overtatt. Skoleovertakelsen har blitt

|
N
1

gjiennomfort tidlig 1 studiet, i september, og
har medfort at studenter ved PPU har tatt
7 ansvar for undervisninga i hele eller deler av
en skoleuke, og hvor hagskolens faglerere har
fungert som meta-veiledere. De fleste av
praksisskolens larere og ledere har i denne
perioden forlatt skolen for & drive planlagt pedagogisk utviklingsarbeid. I forkant av
skoleovertakelsen har studenter og faglaerere sammen med trinnledere og kontaktlaerere fra
praksisskolen, forberedt seg grundig ved bl.a. & definere oppgaver, fordele studenter pa

elevgrupper/klasser, og bestemme et overordnet tema for undervisninga.

Formélet med og oppfatningen av skoleovertakelsen som virkemiddel i leererutdanninga ved
PPU har forandret seg gjennom siste arene. Tidligere ble tiltaket oppfattet som nyttig for vare
studenter fordi de tidlig i studieforlapet fikk erfare noe om hva det vil si & vaere laerer i
ungdomsskole eller i videregaende skole. I tillegg kunne deler av den mer teoretisk anlagte
undervisninga pa Hi@ knyttes til de erfaringer studentene hadde med seg fra
skoleovertakelsen tidlig i studiedret. Skoleovertakelsen kom i tillegg til den ordinere

praksisopplaringa og ble ikke sett p4 som en del av denne.

I lopet av de fem siste rene har skoleovertakelsen vert knyttet til én ungdomsskole 1
narheten av Hogskolen 1 Ostfold; Risum ungdomsskole i Halden. Samarbeidet med denne
ungdomsskolen har utviklet seg fra en ganske uforpliktende form for samarbeid til at begge
parter oppfatter samarbeidet som forpliktende og tett. PPU ser né pa skolen som en
partnerskole og samarbeidet strekker seg etter hvert over store deler av skolearet. Risum
ungdomsskole ligger i1 utkanten av Halden, nar Fredriksten festning, og ha ca. 370 elever og i

underkant av 50 lerere.
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Samtidig som samarbeidet med Risum ungdomsskole har fétt en fastere og mer forpliktende
form, har skoleovertakelsen blitt definert som en viktig del av praksisoppleringa ved PPU. De
dagene studentene tilbringer pa skolen regner formelt inn som en del av den pélagte

praksisopplaring og faller inn under «Plan for praksis» for PPU.

Leeringsutbytte:

Vi ensker at skoleovertakelsen skal bidra til folgende laeringsutbytte for studentene:

- at studentene opplever at samarbeid 1 basisgruppene bidrar til utvikling av praktisk
kunnskap om laererrollen

- at studentene opplever at de i samarbeid med andre kan planlegge, lede og vurdere
leringsarbeidet for elevene

- at studentene opplever at de bruker sin fagkunnskap for a sette i gang innovative

leereprosesser for elevene

Samarbeidspartner:

Samarbeidspartner 1 skoleovertakelsen er Ungt Entreprenerskap-@stfold (UE-Ostfold), som er
en ideell forening som jobber for & sette entreprenerskap og kreativitet pd dagsorden, og som
samarbeider tett med arbeids- og naringsliv. UE-Ostfold har utviklet en rekke konsepter som
favner hele utdanningssystemet, fra grunnskole til hegskole og universitet, og hensikten med
deres virksomhet er & gi elever i grunn- og videregaende skole, og studenter i hogere
utdanning mulighet til & utvikle sin kreativitet, handlingskompetanse og nyskapningsevne.
Framtiden avhenger nettopp av disse framtidens arbeidstakere evner a ta initiativ og omsette
ideer til handling. UE-Ostfold har lagt ned et stort arbeid for & tydeliggjore hvordan
entreprenerskap er forankret i bade lereplan (LK-06) og styringsdokumenter, og hvordan
dette kan realiseres i fagene. I hogere utdanning har Universitetene og hagskolene skal
revidere studieplanene innenfor alle fagomrader med laeringsutbyttebeskrivelser i henhold til
kvalifikasjonsrammeverket, slik at det blant annet synliggjeres hvordan innovasjon og

nyskapning er integrert i utdanningene.

Planlegging og gjennomfering

I forkant av skoleovertakelsen blir studentene undervist i bruk av observasjon, intervju og
logg som metodiske tilneerminger, samt didaktisk relasjonstenkning. Fer skoleovertakelsen er
studentene en halv dag pé skolen hvor de far mete bade larere og elever, og hvor de foretar
observasjoner i sine respektive klasser. Ledelsen ved ungdomsskolen bidrar ogsa med nyttig

informasjon. Deretter jobber studentene i basisgrupper og er kontinuerlig i dialog med bade
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Risum-lerene, hogskolens lerere og UE-Ostfold om tema og planarbeid. I alle temaene skal
de 5 grunnleggende ferdighetene samt innovative lereprosesser legges vekt pa og vaere godt
synlige. Studentene har ogsé to halve fagdager som omhandler Entreprenerskap 1

utdanningen. Her bidrar bade hogskole, praksisfelt og UE-@stfold inn med sin kompetanse.

Skoleovertakelse foregar fra og med mandag til og med torsdag. Studentene meoter veiledere
fra HI® hver morgen til samtale om undervisninga og tilsvarende mete med veileder fra Hi0
etter undervisninga hver dag til oppsummerende refleksjon. Etter gjennomfort
skoleovertakelse presenterer studentene trinnvis for elever og leerere ved ungdomsskolen
visuell dokumentasjon i form av photostories. Studentene skal ogsa levere individuelle

refleksjonslogger, pd bakgrunn av erfaringer og laeringsutbytte fra skoleovertakelsen.

Forskning:

Nar PPU har brukt sapass mye ressurser og legger sa mye vekt pa skoleovertakelse slik det er
beskrevet over, har det etter hvert blitt viktig for oss som larerutdannere a skaffe oss
kunnskap om tiltaket gir viktige og leringsfremmende bidrag til at vare studenter utvikler seg
til & bli profesjonelle leerere. Med dette som utgangspunkt har undertegnede, i samrdd med
studieleder for PPU, iverksatt et forskningsprosjekt for & undersegke om vére studenter
opplever at skoleovertakelsen bidrar til en utvikling mot det 4 bli en profesjonell lerer. A
utvikle seg mot & bli en profesjonell laerer forstas i denne sammenheng som 4 ha utbytte av
undervisning og tilrettelegging for laering slik det er beskrevet i «kEmneplan for pedagogikk
for PPU». Forarbeidene ble gjennomfert varen 2011 og prosjektet har fatt tittelen:
«Skoleovertakelse — et viktig bidrag til okt leering for lererstudenter?». Vi utviklet etterhvert

tre forsknings-spersmél, som samsvarer med laeringsutbyttebeskrivelsene:

Laringsutbytte:

Vi ensker at skoleovertakelsen skal bidra til folgende laeringsutbytte for studentene:

- Hvordan opplever studentene at samarbeid 1 basisgruppene bidrar til utvikling av
praktisk kunnskap om lererrollen?

- Hvordan opplever studentene at de i samarbeid med andre kan planlegge, lede og
vurdere laeringsarbeidet for elevene?

- Hvordan opplever studentene at de bruker sin fagkunnskap for & sette i gang

innovative lareprosesser for elevene?
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Forskningsspersmalene er utviklet med utgangspunkt i leeringsutbyttebeskrivelser under
delemnet Ferdigheter i «Emneplan for pedagogikk for PPU». Det at forskningsspersmalene er
knyttet til og utviklet med utgangspunkt i leringsutbyttebeskrivelser fra «Emneplan i
pedagogikk for PPU», medvirker til at vi oppfatter undersekelsen som et viktig og sentralt
FOU-bidrag inn mot lererutdanninga. Det er et uttalt enske fra ledelsen ved laererutdanninga
ved Hi@ at FOU-virksomheten skal rettes mot sentrale deler av lererutdanninga.
Forskningstemaer skal i hovedsak veere profesjonsrettet (temaplan for FOU og

kompetanseutvikling LU, 2011)

Studentene var 1 forkant av skoleovertakelsen informert om at de ville bli bedt om a reflektere
over skoleovertakelsen i1 form av logger og at loggene kunne bli brukt i forskningseyemed.
Disse loggene utgjor hoveddelen av vért forskningsmateriale og funn fra skoleovertakelsen
2011 (fase 1), ble forste gang presentert pA ATEE Annual Conference , Education for the
future», hesten 2013 Forelopige funn viser at studentene gir uttrykk for at de er opptatt av
metet med elevene og det naere, umiddelbare, patrengende og konkrete. Det kommer fram at
de har lert/erfart mye om gruppesamarbeid knyttet til planlegging, gjennomfering og
vurdering av undervisning. Det synes & forkomme stor grad av refleksjon rundt disse nevnte
forhold. Eller som en student uttalte:

«Jeg lerte mye under skoleovertakelsen, men forst og fremst lerte jeg mest om meg selv.»

Studentene synes a ofre mindre oppmerksomhet pd rammefaktorer eller det & bruke faget sitt
innovativt. Bakgrunnen for det kan ha vert at studentene fikk omfattende tilrettelegging rundt
dette, med bistand av bade interne og eksterne akterer. Forskningen vil pa bakgrunn av
nedvendige justeringer for gjennomferelsen, og gjennom datamateriale fra 2012 og 2013
fortsette for at vi skal kunne finne ut om denne praksisen er et viktig bidrag til ekt lering for

lererstudenter? Vi synes allerede & ha godt belegg for 4 kunne hevde det.
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Ledelse i en flerkulturell skole (Fred Carlo Andersen)
Innledning

Dette kapittelet drefter perspektiver pa hvordan skoleledelse kan identifisere, beskrive, forsta
og analysere, og handle under ulike forhold knyttet til bedre lering og sterre deltakelse av

minoritetsspraklige barn og voksne under opplering.

Forventningene til norske skoleledere er hoye, og skoleledere har fatt mer omfattende

oppgaver og ansvar de siste arene. Desentralisering, ansvarliggjering for elevresultater,

PR P

iverksetting av nye reformer og nye tilnaerminger til leering har
bidratt til at skoleledelse né er mer krevende og komplisert enn
tidligere (OECD, 2008). Skolens ledelse har vesentlig innvirkning
pa leering og leringsmilje (ibid). I norsk utdanningspolitikk
knyttet til Kunnskapsleftet understrekes blant annet at skolens
ledelse forst og fremst har ansvar for 4 sette felles mal og inspirere

til felles innsats for & nd malene og vurdere om malene er nadd. I

tillegg forventes at skoleledelsen ogsa ma prioritere tilgjengelige

94
ressurser pa best mulig méte (Leithwood & Riehl, 2005; Sammons, 1999). 1 dette ligger

med andre ord bade pedagogiske og administrative oppgaver.

I det folgende vil jeg forst spesielt rette oppmerksomheten mot utdanningspolitiske
forventinger til skoleledelse knyttet til spréklig og etnisk mangfold. Dernest vil jeg redegjore
for ulike perspektiver pa skoleledelse, og argumentere for nedvendigheten av a anvende et
transformativt perspektiv pa skoleledelse for a sikre et likeverdig oppleringstilbud for
spraklige minoriteter. Dette kapittelet tar ikke sikte pa & gi noen endelige svar pé vanskelige
spersmal, men jeg onsker & drofte transformativt perspektiv pa skoleledelse som et konsept som er

forskjellig fra, men kompletterer og laner fra andre tilneerminger. P4 denne maten kan kapittelet bidra

til en utvidet forstaelse av hva skoleledelse 1 en flerkulturell kontekst handler om.

Forventninger til skoleledere i en flerkulturell skole
Skoleledere og skoleeiere stir overfor svert ulike utfordringer i ulike deler av landet. Andelen

minoritetsspriklige elever varierer sterkt fra kommune til kommune, noe som gir ulike typer
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utfordringer nar det gjelder organisering av opplaeringen. I noen kommuner og
fylkeskommuner har man god kompetanse og lang erfaring med & gi god opplaring til
minoritetsspraklige elever, mens andre har liten erfaring og mangelfull kompetanse. Hva er
det som er spesielt med skoleledelse i1 en stadig mer spriklig og etnisk mangfoldig skole? I en
helhetlig gjennomgang av opplaringstilbudet for minoritetsspraklige i barnehage, skole og
heyere utdanning (NOU, 2010), pekes det for eksempel pa at for barn som har kommet

kort 1 sin norsksprakutvikling ved overgang til grunnskolen, sa er det svert viktig at den
informasjon knyttet til kartlegging og tiltak m4 vare forankret i ledelsen. Et annet eksempel
kan knyttes til nye og varierte former for migrasjon, samt at sterre mangfold blant barn og
unge gjor det nedvendig med tilpasninger i utdanningssystemet, bade med hensyn til lereres
og skolelederes kompetanse, sprak- og fagopplering, fleksibilitet og organisering av
opplaringen. Et tredje eksempel viser til betydningen av at flerkulturell forstaelse anbefales a
innga i skolelederutdanningen. Utover generell kompetanse med et flerkulturelt perspektiv, er
det nedvendig med sprikkompetanse, herunder sprakutvikling og kompetanse i norsk som
andresprak (ibid). Oppsummert, «Norge trenger & skape et faglig profesjonelt ledelsesmiljo
nar det gjelder minoritetsspraklige elever, slik at skolelederne ikke bare er klar over reglene
og forskriftene de skal handheve, men at de ogsa har tilgang til nye viktige ideer og eksempler

pa beste praksis for & stimulere til endring og forbedring i opplaringen.» (OECD, 2009:69).

Forventningene nevnt ovenfor knytter seg forst og fremst til & imetekomme krav om
inkludering, likeverdig opplaering og tilpasset opplaering for sosial utjamning og rettferdighet.
Forskningen peker pa flere kritiske forhold nar det gjelder de ulike forventningene og
kravene. For eksempel peker Pihl (2010) og Haug (2003) pa at til tross for gode intensjoner,
sa eksisterer det en betydelig avstand mellom intensjoner og praksis. Hvistendahl (2009) gir
en paminnelse om at inkludering av elever fra spraklige minoriteter i norsk skole pd mange
maéter kun er en formell inkludering. Hun hevder: «Skal disse elevene vare med pa & bekrefte
17.— maitogets bilde av en inkluderende norsk skole der alle er deltakere, men ingen er
vinnere eller tapere, ma blant annet den spraklige og kulturelle kompetansen som de bringer
med seg, fa tildelt en sterre plass i oppleringen enn den har i dagy» (ibid:91). Ulike
tilnaerminger til skoleledelse gir ulike svar pa hva som ma til for & imetekomme

utfordringene.
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Ulike tilnzerminger til skoleledelse og et likeverdig oppleeringstilbud for spriaklige

minoriteter
Begreper som gar igjen i mange definisjoner pa ledelse er knyttet til prosesser som handler

om a koordinere, pavirke og motivere pa en slik mate at endringer og utvikling fremmes. Selv
om man kan enes om hvilke funksjoner ledelse har, sa er det storre uenig om hva som er god
eller darlig ledelse, eller effektiv og mindre effektiv ledelse. Hva er for eksempel god og
effektiv ledelse 1 en skole med en stadig mer mangfoldig elevgruppe? Forskningsfeltet
skoleledelse gir mange ulike svar pa hva som kan karakteriseres som god skoleledelse
(Mgller, 2006). Ulike forskere anvender ulike teoretiske tilneerminger, er opptatt av a belyse
forskjellige sporsmél, og gir dermed ulike svar. I utdanningspolitiske spersmél fremmer bade
politikere og praktiserende skoleledere sine ensker og forslag til losninger. Jeg skal her skille
mellom fire ulike tilneerminger som har blitt anvendt for & belyse god skoleledelse,
transaksjonsledelse, transformasjonsledelse (Silins, 1994), distribuert ledelse (Gronn, 2000;
Spillane, 2006) og transformativ ledelse (Shields, 2011). Jeg vil argumentere for at sistnevnte
har sterst potensiale for & identifisere, beskrive, forstd og analysere, og handle under ulike
forhold knyttet til bedre leering og sterre deltakelse av minoritetsspraklige barn og voksne

under opplaring.

Fra et transaksjonsledelsesperspektiv har ledere blitt karakterisert som & fokusere pa
grunnleggende behov og ytre belenninger som en kilde til motivasjon og basis for & motivere
og ove innflytelse. Skolelederen anser det hensiktsmessig & ha transaksjoner i tankene i mote
med sitt personale, elever eller foreldre/foresatte for a fa oppslutning, innsats, effektivitet og
lojalitet i bytte mot forventede belenninger som for eksempel gode arbeidsbetingelser som
lonn eller annen form for stette. Ledere som anvender en slik tilnaerming har sin
oppmerksomhet rettet mot hva for eksempel personalet har behov for, og tydeliggjor derfor
hvilke aktiviteter og oppgaver som kreves for & oppna enskede resultater. Denne formen for
ledelse har et potensiale til & skape effektivitet og produktivitet, men har sine begrensninger

sammenlignet med for eksempel transformasjonsledelse.

Ledelse innenfor transformasjonsperspektivet strekker seg utover & anerkjenne personalets,
elevenes og foreldrenes/foresattes behov. Transformasjonsledelse finner sted nar ledere,
personalet, elever og foreldre/foresatte flytter hverandre til et hoyere niva bade nar det gjelder
motivasjon og moralsk handling (Leithwood & Riehl, 2005). Forskning har kommet til at

effektiv ledelse fordrer trekk fra bade transaksjonstilnermingen og
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transformasjonstilneermingen (Hallinger, 2003). Kritikken mot transformasjonsledelse dreier
seg om at den enkelte leder tillegges for stor vekt knyttet til hva skolen blir i stand til &
gjennomfore. Det blir lagt for liten vekt pé at andre akterer i skolesamfunnet har et potensiale
til & uteve innflytelse gjennom pévirkning, og dermed ogsé har stor betydning for utvikling og

resultater.

En av de mest anvendte tilnaermingene innenfor forskningsfeltet skoleledelse det siste tiaret er
distribuert perspektiv. Et distribuert perspektiv pa ledelse dreier oppmerksomheten fra hva
ledere foretar seg, til ledelse som samhandling mellom ulike grupper i skolen, for eksempel
lerere, elever og foreldre/foresatte. I motsetning til de foregaende tilnaermingene skal ikke
distribuert ledelse a forstas som oppskrift pa hvordan ledelse ber utferes, men kan forstas som
et analytisk verktey for & forstd samhandling mellom akterer i skolen. Distribuert perspektiv
ledelse anerkjenner akterenes (ledere, lerere, elever, foreldre/foresatte) samlede bidrag
knyttet til utovelse av ledelse. Tilnermingen kritiseres blant annet for a ikke fange opp hva
ledelse skal fore til (Ryan, 2006), og dermed snarere kan betraktes som en verdifri tilneerming
til forskning som understreker viktigheten av a gjere observasjoner og tolkninger sa objektiv

som mulig.

I en skole preget av spréklig og etnisk mangfold er det behov for en mer normativ tilnerming,
som har som malsetting & etablere verdier og normer som &pner for mulighetene til &
identifisere urett, ulikhet og undertrykkende maktfaktorer som forer til at noen elever
opplever at opplaringen far ulik verdi og ekskluderende effekt. Tilnaerminger innenfor et
kritisk perspektiv pa ledelse fanger opp dimensjoner som bedre sikrer et likeverdig
oppleringstilbud for spraklige minoriteter. I det neste retter jeg spesielt oppmerksomheten

mot transformativt perspektiv pa ledelse.

Skoleledelse og et likeverdig opplzringstilbud for spraklige minoriteter
Med henvisning til Freire (1970) og Foster (1986) understreker Shields (2011) betydningen av

behov for & endre vare livsbetingelser. Transformative ledelse omtales som en utevelse av
makt og myndighet som begynner med spersmél om rettferdighet, demokrati, og forholdet
mellom individuell ansvarlighet og samfunnsansvar. Tilnermingen vektlegger betydningen
av at det hviler et ansvar for transformative ledere pa & fremme strukturelle endringer
(Weiner, 2003). Ledere henstilles ogsa til & konfrontere mer enn bare det som er, og jobbe

mot & skape en alternativ politisk og sosial forestilling som ikke hviler utelukkende pa
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okonomi og standardiserte tester, men som er forankret i radikal demokratisk kamp. Dermed
vil en fundamental oppgave for pedagogiske ledere innenfor en transformativ tradisjon vaere a
stille spersmaél ved for eksempel hensiktene med skolens mandat og de ideer som ligger til
grunn for hva og hvordan opplering og undervisning foregar. En kritisk tilneerming legger
grunnlaget for loftet om skolegang som er mer inkluderende, demokratisk og rettferdig for
flere studenter. Den er spesielt lydher og mobiliserer til handling nar noen elever ikke
inkluderes. Innenfor et transformativt perspektiv pa ledelse kritiseres blant annet den typiske
stillheten til pedagogiske ledere nér noen utsettes for ekskludering og urettferdighet.
Transformative laerere og pedagogiske ledere mé ta opp spersmal om makt, kontroll og
urettferdighet, de ma vedta et sett med veiledende kriterier og opptre som referanse for
utvikling av sosialt rettferdig utdanning. De ma engasjere seg i dialog, undersegke gjeldende
praksis, og lage pedagogiske samtaler som kritisk bygger pa, og ikke underkjenner
minoritetsspraklige elevers levde erfaringer. Shields (2010) fremhever at vektlegging av
lofter, frigjoring, hap, selvstendighet, aktivisme, risiko, sosial rettferdighet, mot, eller
revolusjon, ikke automatisk fremkaller bilder av pedagogiske ledere med ansvar for skoler
innenfor de dominerende politiske og byrékratiske rammene av det 21. arhundre. Men, hevder

hun, alle disse dimensjonene er kjernebegreper innenfor transformative lederskap.

A leve opp til disse idealene som leder vil blant annet innebare og anerkjenne at makt og
privilegier kan vere ulikt fordelt, & fremme individuelle og kollektive formal, & forsta hvordan
kulturelt betingede forhold kan fere til manglende likeverd, a balansere kritikk av for
eksempel standardiserte tester og lofter om a forberede elever til & oppné sine mal og utvikle
sitt potensiale, fremme varig og likeverdig endring, arbeide for frigjering, selvstendiggjoring,

demokrati og inkludering, og & demonstrere mot til 4 handle.
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Defarste lzrerskoleelever pd vel til shofen for famti &r siden.

Arkivfoto

Genistreken pa Porsnes

1 dag er det femti ar
siden Halden offent-
lige l=rerskole ble
dpnet. Her skal vi ikke
sa mye ta for oss de
halvt hundre ér som er
gatt. Vi vil heller bringe
i erindring det forbil-
ledlige lokale forarbeid
som ble utfort for 4 fa
skolen til Halden.

AV ARVID JOHANSOMN

E-post: arwidichareongha heftorinn

Da mA vi kaste lys over o for-
skjellipe arenaer

Dennasjonale arena

14 det nasjonale plan varman
ved inngangen til 1060-rene
opptatt av & stvrke l@reruidan-
ningen med igangsetting av
flere skoler | tillegg hadde
kitke- og undervisningsminis-
ter Helge Siversen et anske
om 4 legge etableringen til en
industriby. Det ble sendt ut
21 byrikraisk rundskriv om
detie.

Den lokale arena

58 flytter vi oss il vir lokale
arena. Her var Halden, Berg og
1dd kemmuner oppiatt av noe
annet: A skape en ny yrkes-
skole.

Den gamie Tistedal skole
var gt ut pi dato og egnet seg
ikke lenger til formdlet. De tre
kommunestyrer hadde besiu-
tet at den nye skolen skulle
ligge pa tomita etter det gamle
sykehuset pi Porsnes. Dt var

det enighet om. Det det siod
strid om var hvorvidt Ashjern-
sens Handelskole skulle folge
med pi flyttelassel. Lereme
op elevene der ville veere for
seg selv. De syntes ikke det
passet at de som fikk kunnskap
om bokfering og handelslare
shulle blande seg med elekuri-
kere, snekkere og sveisere.

Men slik gikk det nd. Det ble
gjort plass til handelskolen i
tredje etasje. Det skudle bli til
stor lykke for Halden, Men det
visste man ikke da.

Et forrykende tempo

Og nd endrer vi - med hjelp
av Eding Solerads hok aqo i
med lerendanning i Haldens
- fokus il Flkesskolestyret og
fylkesmannen i Ostfold. Der
hadde man «ventilen» spers-
milet om lererskole med de-
panementet. 23, Mars 1962
sendie flkesmannen en ori-
entering til ordfsrerne i Fylket
Hervar det vel 58 vikiig & dlby
en midlertidig skole alt i 1963
som & tilby en ny permanent
skole pA ny tomt pd el senere
tidspurnkt.

Vi vet ikke hva de andre
kommumnene i Psifold gjorde.
Men det vi ver er at Halden,
Berg og Idd satie opp et for-
ryvkende tempo. Med et e-
mannsutvalg som spydspiss.
Leder ble redaksjonssekreter
Jeshe Inge Valestrand. Han fun-
gerte som formann i Halden
skolestyre under lvar Bjorndals
sindiedr 1 1USA. Fra Berg deliok
skofestyreformann John Kull-
berg og fra 1dd skoleinspekior
Astor Evammen.

Orienteringen om saken fra
fylkesmannnen ble  referert

i formannskapet i Halden 3.
april 1962, Bare elleve dager
etter sait «Komiteen for le-
rerskole | Haldendistrikiet» pl
komtoret 1i statssekretaren i
kirke- op undervisningsdepar-
tementel. Denne gjorde det
Klart at departemeniet mitie
ha Haldendiswriktets begrun-
nede forslag innen midien av
mai. Det fikk han!

Enliten genistrek

Vi wet ikke hvem zom kom pa
tanken om & kaste handelsko-
lenut far den hadde fytiet inn.
Men det wvar i wirkeligheten
en liten. genistrek. N& kunne
staten dpne en oy lererskole
i ekspressfart alt hesten 1063
Muligheten for at Halden opsi
kunne [ den permanente
skole var ogsd styrket. Og han-
delskolens folk var tilfreds med
at de kunne forbli pd Stranda
enda en td framover. Det var
en meget grundig forberedelse
komiteen hadde gjor. Det er
liten vil om at John Inge Va-
lestrand  har hovedmren for
dette.

Komiteen wtarbeidet 1 til-
legg til sin innstilling et forten
siders vedlegg - «Tilbud om
interimsordning op plassering
av permanent lererskole i Hal-
dendistriktet, Bade i departe-
mentet og i Stortinget var man
imponert.

Stortinget vedtok 1 desember
196z enstemmig og uten debatt
plasseringen pd Porsnes.

Trolli ord

Etter en hektisk bygpeinnspurt
kunne 160 lererskale-elever
rykke inn pd Porsnes som
forutsati 2 september 1063, 1

HALDEN

ARBEIDERBLAD

Lzrerskolen innviet — en festdag for distri
Ferdig lwrervkolefioy § uferdige e
amgivelser matie 160 efeveripdr

trar Bpmenalal haper taverihsien ban
wivides t b BB 2 virkeky scollopes

Kirke- og undervisningsminister Olaf Kortner til hoyre dpner den
nye lzrersholen | Halden og overrekker den til rektor M. Juul

Fra 1. side | Halden Arbelderblad 3. september 1963.

fire uker i august-september
hadde viouer den sdkale Kings
Bay-saken en borgerlig regje-
ring av fire ukers varighei. Det
war derfor kirke- og undervis-
ningsmitister og venstremann
Olal Kortner som dpnet skolen.
Under innvielsen kastet Ivar
Bjerndal fram en framtidsret-
tet tanke: Kunne vi ikke skape
et «college i tilfknyining il le-
rerskolen?
Dt shkulle gi woll i ord. Rikig
nok ikke under navn av col-
lege. Men distrikishegskole og
Hegskolen i @stfold hetydde
ook enda mer

Som mellomlesning  fkk
skolen plass under pavn dis-

triktshogskole pd Os.

Vurderte festningen

Halden, Berg og Idd hadde
flere forslag til en permanent
skole. Fredriksten var forste-
valg. Departementet holdt pd
Strupe. Men ogsi Funnemark
var ph tale. Andre kommuner

i fylket hadde ogsi vAknet For
sksempel  Fredrikstad, hvor
det var flere som mente at Hal-
den 14 for avsides.

Men wmitestriden ble av-
blist da Fritz Anker Rasch ph
vegne av familien tilhad skye-
banen pd Remmen og et stort
tomteomrdde 1il lererskole og
videreghende skole. Her fhyttet
det som ni var blitt en lerer
kagskole inn i 1973. Og stadige
utvidelser fulgte.

Femti ar etter
Vied starien i 1963 startet skolen
med hundre og seksti elever
pd Porsnes. [ hest var det o
usen og fem hundre studenter
som motte opp pd Remmen.
1 tillegg tre hundre lazrere og
andre ansatte. Det har aldri
veert 54 mange. Og enda flere
blir det om noen mineder nir
det nye forskningsbyeget tvers
over veien tas i bruk.

Halden er ikke lenger en en-
sidig indusiriby?
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Personalet ved Hi@, avdeling for laererutdanning, 2013

Stillingsstatus

Fagseksjon Stillingsbetegnelse | (fast/midlertidig/vikar)
Drama

Fossbraten Liv Anne Farstelektor F
Hafnor Carl Jacob Hggskolelektor F
Pihlstram Jon Forstelektor

Musikk
Giske Elisabeth Hggskolelektor F
Krossbakken Einar K Hggskolelektor F
Torhaug Nina Hggskolelektor F
Warem Oystein Sverre Hagskolelektor F

Kunst & handverk
Gusgaard Bodil A. Hggskolelektor F
Jamouchi Samira Hagskolelektor F
Puvatcha Marianne Hggskolelektor F
Toft Solveig Hagskolelektor F
Tymczuk Victor Hggskolelektor F
Aarum Magne Steinar Hggskolelektor F
RLE
Afdal Geir Professor M
Anker Trine Forsteamanuensis F
Mjaaland Marius
Timman Fgrsteamanuensis M
Ramstad Mette Fgrsteamanuensis F
Rolin Alf Hggskolelektor F
Sandstrém Henning E. Professor F
Schjetne Espen Fgrsteamanuensis F
Samfunnsfag

Fjellvang Tormod Hggskolelektor F
Hermansen Hans Petter | Fgrstelektor F
Nolet Ronald Forstelektor F
Wennevold Steinar Foarstelektor F

Naturfag
Braaten Espen Hggskolelektor F
Batvik Jan Ingar Iversen | Farstelektor F
Eriksen Marit Fgrsteamanuensis F
Halstvedt Camilla Fgrsteamanuensis F
Johansen Gerd Hggskolelektor F
Nordbakke Roy Parlow Fgrsteamanuensis F
Aae Rune Hagskolelektor F
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Kroppsgving

Hanssen Knut Egil Farstelektor F
Husebye Birgitte

Nordahl Hggskolelektor F
Jacobsen Kjersti

Berggraf Studieleder F
Oseland Harald Hggskolelektor F
Sveen Ole Hggskolelektor F
Skaug Arne Hogskolelektor F
Tangen Steffen Hggskolelektor V
Realfag / Matematikk

Berggren Stein Arnold Hegskolelektor F
Hofmann Andrea Fgrsteamanuensis F
Kaufmann Odd Tore Fgrsteamanuensis F
Ludvigsen Ali Reza Hagskolelektor F
Maugesten Marianne Forstelektor F
Nordbakke Monica Hggskolelektor F
Neess Erik Hggskolelektor F
Olafsen Audun Rojahn Hagskolelektor F
Tollefsen Birger Farstelektor F
Norsk

Arntzen Ragnar Farstelektor F
Bjerke Christian Bjgrn Hggskolelektor F
Elisenberg Marion Hgagskolelektor F
Elsness Turid Fosby Professor F
Hjelde Arnstein Foarstelektor F
Habler Camilla Hggskolelektor F
Haaheim Hild Gjertrud Hggskolelektor M
Jansson Benthe Kolberg | Farstelektor F
Kvifte Bjgrn Harald Hggskolelektor F
Micaelsen Frank Stubb Forstelektor F
Michelsen Maja Stipendiat F
Vold Leif Erik Hggskolelektor F
Pedagogikk

Afdal Hilde Fgrsteamanuensis F
Andersen Fred Carlo Farstelektor F
Andreassen Rune Forsteamanuensis F
Andresen Ragnhild Fgrsteamanuensis F
Arnesen Anne-Lise Professor emerita F
Baltzersen Rolf K Stipendiat F
Bekkevold Asbjgrg Irene | Hagskolelektor F
Bergsager Heidi Regine | Hagskolelektor F
Braten Ivar Professor M
Braathen Merete Ellen Hggskolelektor V
Dyrnes Eva Hggskolelektor F
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Eriksen Odd

Farstelektor

Hatlem Marianne

Studieleder

Holte Kjersti E. Lien

Farsteamanuensis

Jensen Magne

Hggskolelektor

Jensen Roald

Farstelektor

Johannesen Nina

Farstelektor

Karlsen Thorbjgrn

Farstelektor

Klinge Ole Erik Stipendiat
Kolle Tonje Hggskolelektor
Kolstad Olav Erik Studieleder
Larsen Ann Sofi Farstelektor
Luthen Geir Sverre Hggskolelektor
Nordgren Mona Hggskolelektor
Nyhus Mette Hogskolelektor
Rathing Ase Professor
Sandvik Ninni Farstelektor
Solli Kjell Arne Fgrsteamanuensis
Spernes Kari Iren Foarstelektor
Svanberg Ray Hagskolelektor
Sgrmo Dag Hggskolelektor
Steinsholt Kijetil Professor
Strand Torill Professor

Strdng Dan Roger

Farsteamanuensis

Tobiassen Roald

Hggskolelektor

Ulla Bente

Stipendiat

Wiese Eline Fatima

Farsteamanuensis

Wille Hans Petter

Farsteamanuensis

SO mmmmi< |mmmmmISm|m|m|mimimm

Asey Knut Ove Stipendiat

Dekan

Hagen Unni Aremal
Administrativt

ansatte Stillingsbetegnelse

Braekke Anne Marit Programkonsulent F
Engedahl Terese Programkonsulent F
Olaussen Irene Felde Programkonsulent F
Sgrum Tove HR-konsulent F

81



