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ABSTRACT

How to teach the teachers?

This thesis explores how two institutions educate teachers — in terms of the knowledge and
practices that are emphasized and transmitted — by focusing on three questions. 7) What kind of
internal and external constraints shape knowledge and practices within the two educational institutions, and how
do teacher educators relate to these constraints? 2) What is the relationship between the different kinds of
knowledge and practices that are emphasized and transmitted in pedagogy, in mathematics and in the students’
classroom practice? 3) How do the teacher educators bandle the tension between transmission of a tradition and the

individual freedom of those trained?

Previous sociological research on teacher education has to a limited extent focused on the
content in teacher education, and in patticular how teacher educators disseminate key knowledge
and practices to their students. This study examines this dissemination in pedagogy, in
mathematics and in the students’ classroom practice. Based on obsetrvations of lectures, as well as
qualitative interviews with teacher educators, I compare a public teacher education (HIO) and a
Waldorf teacher education (RSH). By focusing on two different types of educational institutions
with different views on knowledge, content and form, I aim to shed light on conditions that

might otherwise be taken for granted within each of the two.

Three different analytical tools are used in a sensitizing way: Peter Berger and Thomas
Luckmann’s institutional theory (2011), Basil Bernstein's concept of classification and framing
(2003), and theoties of teaching models. In light of Bernstein's concepts, the contrast between
the two institutions can be characterized as a contrast between external and internal framing. In
the lectures in pedagogy, in mathematics and in the students’ classroom practice, I show that
RSH has a strong internal framing which is placed on students both in terms of subject content,
learning theory, didactics and methods. Their education ideals are described as similar to those of
a classical musician: you must have an internalized standard repertoire before you can improvise.
In contrast to RSH, the ideal at HiO is that students should be able to choose freely among
different educational theories and methods. Reminiscent of the ideals of academia, critical
reflection regarding choice of theories and methods is emphasized throughout the education.
HiO provides students the freedom to choose among learning theories and methods (weak
internal framing), but are subject to strong political control (strong external framing). RSH can be
described conversely. While they are freer in terms of outside political control (weak external

framing), the education provides much stricter guidelines to follow (strong internal framing).



A common finding in both institutions is that the classification between subjects — in terms of
the boundaries that are drawn between different kinds of knowledge — is relatively weak.
According to Bernstein, such weak classification creates a need for an overarching idea which
serves to guide what kinds of knowledge that should be included. I argue that ideas from reform
pedagogy — characterized by a negative attitude towards instrumental learning, and a positive
attitude towards the active, critical, knowledge-seeking pupil — serves as this overarching guiding

idea in both institutions.

However, these attitudes are manifested very differently within the two educations, both in terms
of how this tradition is transmitted to students, and how this attitude is rooted in the institutions.
The teacher educators at HiO communicate an anti-instrumentalist and anti-authoritarian
perspective on the relationship between themselves and their students: The students can choose the
perspectives on learning they like as long as they remain critical and reflexive. An unintended
consequence of this academic or scientific critical attitude is vagueness and lack of clarity in
relation to the specific work the aspiring teachers should do at the dassroom level. HiO's challenge
is thus that other actors on other levels may limit the very scope of freedom which the school
tries to create for its students, and the teacher educators have little control over what view on
learning the students apply when teaching pupils in elementary schools. At RSH the relationship
is the opposite. The teacher educators have strong control over what kind of educational theory,
didactics and methods the students will learn. They can therefore ensure, to a larger extent, that zbe
teacher-pupil relationship is in line with view of learning where the pupil's active participation in
gaining knowledge is emphasized. Their challenge, however, is the tension between tradition and
innovation: that between the desire to preserve the school's character and the fear of sticking to
old patterns. On one hand is the desire to promote a contemporary up to date pedagogy, on the

other is the fear of no longer representing a clear alternative to the public schools.

In Berger and Luckmann’s terminology, HiO has institutionalized the individual freedom of its
students to the extent that they provide very little of the fixed “background” which serves to
relieve people from detailed everyday decision-making. This institutionalized individual freedom
creates a kind of void that is open to others to fill with content. Through strong traditions in
terms of didactics and views of learning, such an institutional background is not missing at RSH.
Through “relieving” students in these areas provides freedom — a “foreground.” Instead their

challenge is coming to terms with renewal through critical reflexion upon this background.
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Kapittel 1: Innledningskapittel

Tema for avhandlingen

I denne avhandlingen sammenligner jeg en offentlig allmennlererutdanning (HiO) ' og en
steinerskolelererutdanning (RSH), med tanke pd hvordan disse to institusjonene utdanner
lzererstudenter. Analysen fokuserer pa innholdet i, og relasjonene mellom skolefag, pedagogikk og
praksisopplaringen, samt eksterne og interne foringer i utdanningene. Malet med komparasjonen
er 4 undersoke hvordan de to institusjonene loser sentrale utfordringer i lererutdanningen knyttet

til disse temaene.

Det finnes lite sosiologisk forskning pa innholdet i lererutdanningen, og pd hva slags relasjon det
er mellom skolefag, pedagogikk og praksisopplering. Utdanningssosiologien har i stor grad
fokusert pa rekruttering, reproduksjon av ulikhet og klasseproblematikk (Sakslind 2002;
Skarpenes 2007), og selve kunnskapsdimensjonen i skolen og innholdet i fag og undervisning har
veert lite studert (Skarpenes 2007). Studier der kunnskapsinnholdet star i sentrum, er pd sin side
dominert av tekstanalyser av ramme- og lereplaner med fokus pa politiske foringer, snarere enn
studier av undervisningen slik den foregar i prztksis.2 Klasseromsstudier, som studerer hva lerere,
studenter eller lererutdannere gjor og mener, har pa den andre siden ofte hatt et didaktisk fokus,
og sjelden et fokus pd fag og kunnskapsinnholdet i skolen (Bergem, Bjérkquist, Hansén, Carlgren
og Hauge 1997; Haug 2010). Gjennom en empirisk studie av det som skjer i klasserommet (bade
pa hoyskolene og pa praksisskolene), men med fokus pa lererutdanningens organisering og
innhold, kombinerer jeg i denne studien det som har vert plananalysens fokus pa innhold og
form med klasseromsstudienes fokus pa praksis. Jeg er med andre ord opptatt av bade
kunnskapen i seg selv (fag, didaktikk, arbeidsmetoder) og hvordan kunnskapen formidles i

undervisningen bide pa hoyskolene og nar hoyskolelererne er pa besok i praksisskolene.

Fire store reformer de siste 15 drene vitner om at det har vaert en stadig soken etter nye svar i den
offentlige lererutdanningen. Skolefag, pedagogikk og praksis utgjer kjernen i laererutdanningen,
men som Terum og Heggen (2010) har argumentert for, preges lererutdanningen av svak indre
faglic sammenheng. Skolefagene skal laeres pa egne premisser, og i motsetning til andre
profesjonsutdanninger mener de at det savnes et midtpunkt som skal binde sammen og

profesjonsrette utdanningen (Terum og Heggen 2010: 93). Det har ogsa blitt argumentert for at

! Hoyskolen i Oslo (HiO) og Hoyskolen i Akershus (HiAk) ble slatt sammen i mars 2011. Denne studiens empiriske
materiale ble samlet inn for denne sammensldingen, si jeg bruker betegnelsen HiO og ikke HIOA i denne
avhandlingen.

2 Om dette som kan kalles curriculumhistory tilnzermingen, se Skarpenes (2007).



pedagogikkfaget har hatt slike ambisjoner, men at faget har strevd med 4 finne sin form i
lzererutdanningen (Haug 2008). Interessant i denne forbindelse er ogsa Smedbys (2010) funn
basert pd StudData som viser at lererstudentene — i likhet med flere andre profesjonsstudenter —
ikke vurderer utdanningen sin som spesielt yrkesrelevant. Det kan tolkes slik at bide den
skolefaglige kunnskapen og den pedagogiske kunnskapen som formidles i utdanningen ikke
oppleves som sxrlig relevant i arbeidslivet. Dette henger sammen med den vanligste kritikken
lererutdanningen moter, at “teori og praksis” ikke henger sammen (Kvalbein 2004; Skagen
2009:8). Smeby (2010) viser ogsd at lererstudentene er mest fornoyd med den delen av
opplaringen som foregir i praksisskolene, og de er minst forneyde med undervisningen ved
hoyskolen. De oppgit ogsi at de i utdanningen ikke har oppnddd den praktiske kompetansen som
arbeidslivet krever av dem. Dette beskrives ofte i litteraturen som et praksissjokk”, eller

et ’reality shock” (Aspfors, Bendtsen, Hansén og Sjéholm 2011:27).

Nir det gjelder lererutdanningen for Steinerskolene, er bildet et annet. Ogsa denne utdanningen
har vert utsatt for kritikk. Sarlig har kritikken hevdet at innholdet i lererutdanningen er for tett
knyttet sammen med antroposofien og det kritikerne opplever som okkultisme (se f.cks.
Sandberg og Kristoffersen 2010). Mesteparten av denne kritikken er ikke basert pi forskning.’
Oftere er det tidligere elever, foreldre og journalister som har kommentert utdanningen i aviser
eller pa nett. Men det finnes ogsd informasjon fra de nevnte StudData nér det gjelder studenter
pa Steinerhoyskolen. Deler av det samme sporsmalsbatteriet som disse analysene er basert pd ble
i 2008 sendt til alle uteksaminerte studenter fra Steinerhoyskolen de ti siste drene. Det viste seg at
disse studentene ikke opplevde noe “praksissjokk”. Tvert imot svarte et flertall av studentene at
utdanningen oppleves som relevant for arbeidet i skole eller barnehage (Mathisen 2011). Dette
antyder altsd en tett integrering av den teoretiske og den praktiske utdanningen. Kritikerne kan
derimot hevde at denne integrasjonen er for tett og uvitenskapelig siden undervisningen er basert

pa en pedagogikk som har antroposofien som sin grunnleggende forutsetning.

I en tid hvor forskningen peker pi at lereren og lererens ekspertise er den sentrale ressursen for
elevenes prestasjoner (Darling-Hammond & Bransford 2005; Langfeldt 2008; Hattie 2009),
opplever altsa bdde den offentlige lererutdanningen og Steinerhoyskolens lererutdanning kritikk i
Norge. Den offentlige lererutdanningen kritiseres for utydelighet i innhold og didaktikk,
manglende helhet og los integrasjon, mens Steinerhoyskolen kritiseres for 4 ha en for sterk

integrering basert pi en pedagogisk antroposofi. Det at begge utdanningene utsettes for kritikk,

3 Ikke-intern forskning pd Steinerskolene eller lererutdanningene deres er mangelvare bide nasjonalt og
internasjonalt. (Nobel 1991; Woods, Ashley & Woods 2005; Mansikka 2007 og Gidley 2010).



men svart ulik sidan, bidrar til 4 gjore en sammenligning av de to institusjonene interessant.
Dette gjelder biade innholdet i, og sammenhengene mellom skolefag, pedagogikk og praksis, samt
hvordan utdanningen preges av cksterne og interne foringer. Det er dette jeg lofter fram empirisk

og drefter sosiologisk i denne avhandlingen.

Problemstillinger

Det er rimelig 4 anta at det eksisterer forskjeller bade i maten disse to laererutdanningene er
organisert pa, men ogsd i innholdet i skolefagene, pedagogikken og praksisopplaringen. For 4
gripe innholdet i lererutdanningen vil jeg derfor underseke hvordan fag, didaktikk og pedagogikk
er sammenvevd, og hvordan hgyskolelerernes opplaring av studentene atter seg, bdde pd hoyskolen
og 1 oppleringen under praksisbesokene i grunnskolen. Dette vil kunne fylle et tomrom i
forskningslitteraturen og slik vare interessant bide for politikere og forskere. Begge utdanningene
ma balansere mellom ytre krav og pabud og indre praksiser, normer og verdier. Hvilke interne og
cksterne foringer som pavirker kunnskapen og praksisen pd de to lererutdanningsinstitusjonene,
og hvordan hoyskolelererne handterer disse, blir dermed viktig 4 forstd. Ved 4 analysere
kunnskapen som formidles og hvordan formidlingen foregar i praksis, samt hvordan denne
kunnskapen og praksisen er rammet inn, kan en komme pa sporet av to ulike mater
lzererutdanningen er institusjonalisert pa. Dette leder mot en tredje problematikk knyttet til
hvordan hoyskolelererne forholder seg til spenningsforholdet mellom institusjonenes
tradisjonsoverforing og den kommende lerergenerasjonens individuelle frihetsrom i
ytkesutovelsen. Dette kan studeres ut fra hvordan utdanningene er rammet inn eksternt og
internt, hvordan heyskolelerere forer kommende lerere inn i profesjonen, og i hoyskolens
tradisjoner gjennom sine valg og tolkninger av pensum, teori, kunnskapstradisjoner, didaktikk og
praksisopplaring. Maten utdanningene rammes inn pa, hvordan pedagogikken integreres, og
hvilke typer kunnskapsidealer som legges til grunn i utdanningene pavirker ogsia hvordan
oppleringen handteres i de to lererutdanningene. Dette har i sin tur implikasjoner for hvordan

“frihet og kontroll” blir forstatt og praktisert i de to utdanningskulturene.

I denne avhandlingen diskuterer folgende problemstillinger:
1. Hva slags kunnskap og praksiser vektlegges i undervisningen av skolefag, pedagogikk og praksisbesok i
lererutdanningen, og hva slags relasjon er det mellom disse?
2. Huilke interne og eksterne  foringer  pavirker —kunnskapen —og praksisen pa de 1o
lererutdanningsinstitusjonene og hvordan handterer hoyskolelererne disse?
3. Huordan forholder hoyskolelererne seg til spenningsforholdet mellom institusjonenes tradisjonsoverforing og

den kommende lerergenerasjonens individuelle fribetsrom i yrkesutovelsen?
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Forskjellene mellom lzrerutdanningene med hensyn til disse tre sporsmalene kan kaste lys over

hva som er kjernen i de to ulike lererutdanningene.

Analytisk rammeverk
Problemstillingenes teoretiske forankring er tredelt:* 1) Bernsteins (2003a; 2003c) begreper om

koder, klassifisering og innramming, 2) idealtypiske oppleringsmodeller, og 3) Berger og
Luckmanns institusjonsteori (2011). Som jeg skal utdype i kapittel 3 og 4 brukes de teoretiske
begrepene sensitiviserende i analysen. Begrepene angir et referansepunkt og en retning for hva
man skal se etter i materialet, og dpner pa den mdten for videre utforskning av innholdet i dem,
der innholdet kan vare ulikt (Blumer, 1954:7; Ragin 1992; Vaughan 1992:196; Bernstein 2003d:9).
Hensikten er 4 etablere begrepsmessige verktoy og utfyllende perspektiver som kan anvendes i
den empiriske analysen av sentrale trekk ved utdanningsinstitusjonene. Her folger en kort
presentasjon av hver av de tre teoretiske forankringene. Rekkefolgen de presenteres i folger
problemstillingene og stegene i analyseprosessen. Hvordan disse bidragene forholder seg til

hverandre vil bli diskutert mer inngdende i teorikapitlet.

For 4 fi begreper og verktoy til 4 analysere fag og kunnskap, relasjonen mellom ulike typer
kunnskap, og grensen for hva slags kunnskap som kan overfores (problemstilling nummer 1 og
2), har jeg benyttet meg av Bernsteins (2003a, 2003c) begreper om klassifikasjon og innramming,
Ved 4 bruke slike generelle begreper som beskriver forholdet mellom ulike typer kunnskap og
innrammingen av den, heller enn innholdet, 4pnes det opp for at innholdet i de to utdanningene
kan vzere helt ulikt, men likevel kan fanges opp. Disse begrepene har vert sentrale i analysen bade
av rammene — graden og type frigjoring og kontroll, samt i klassifiseringen av
kunnskapsinnholdet. Innrammingene som studeres er biade znterne og eksterne. Den interne
innrammingen gjelder relasjonen i en bestemt pedagogisk kontekst (som kontrollen i forholdet
mellom hoyskolelerer og student, og mellom larer og elev), mens den eksterne innrammingen
gjelder hvordan den pedagogiske konteksten er styrt av en ytre kontekst, for eksempel stat og
politikk og stremninger i det offentlige. Forskjellene mellom RSH og HiO beskrives ikke bare i
forhold til om det er svak eller sterk klassifisering eller innramming. Ulikhetene som studeres
knytter seg ogsa til hvilke av kategoriene klassifiseringen (graden av grensedragning mellom ulike
typer kunnskap) er sterk og svak i forhold til, og ogsd til hva som er iunbolder i de ulike

kategoriene.

* Med teori mener jeg her generelle teoretiske verktoy (teori, modeller og begreper), heller enn et sett gjensidig
relaterte antagelser som kan testes og forklare fenomener (Vaughan 1992:175).
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For 4 kunne diskutere resultatene jeg kom fram til opp mot teorier som er mer konkret rettet mot
lzererutdanningen, sammenligner jeg funnene mine med ulike opplaf:ringsmodeller.5 I den
pedagogiske litteraturen har man skissert ulike méter 4 lose oppleringens dilemmaer pd i forhold
til type kunnskap, forholdet mellom tradisjon og selvdanning, og hvordan opplaringen skal
foregd. Jeg diskuterer derfor empirien min opp mot idealtypiske opplaeringsmodeller: mesterlere,
profesjonsopplering og akademiske opplaringsidealer, samt handling- og refleksjonsmodellen
(Schén 1987; Lave og Wenger 1991; Handal og Lauvis 1999; Jensen 1999; Nielsen og Kvale
1999; Moore 2004; Skagen 2009). Det som jeg er interessert i 4 finne ut av er o og eventuelt
hvordan disse oppleringsmodellene kan bidra til 4 tydeliggjore og kontrastere oppleringen i de to
utdanningene. I utvalget av oppleringsmodeller var jeg spesielt opptatt av tre relasjoner som er
viktig for 4 skille modellene fra hverandre, som ogsi kan knyttes til diskusjonen om
hoyskolelereres onske om 4 videreformidle tradisjoner eller frihetsrom, hvilken type kunnskap
som skal vektlegges, og hvem som skal lere denne bort. Disse tre relasjonene har jeg kalt:
a)forholdet mellom arbeidsplass og utdanning, b)forholdet mellom ulike former for kunnskap

som skal tilegnes, og c) forholdet mellom tradisjon og individuelt frihetsrom.

For 4 tilslutt 4 kunne sette sammen analysen til en helhetlig institusjonsanalyse har Berger og
Luckmanns (2011) institusjonsteori veart svart viktig. Ved hjelp av denne teorien kan jeg
synliggjore i analysen hvordan forholdet mellom frihet og kontroll, eller tradisjonsoverforing og
individuelt frihetsrom, er institusjonalisert pa to helt ulike miter i de to utdanningene. I
avslutningskapittelet vil jeg blant annet bruke denne teorien til 4 ta institusjonsanalysen basert pa
Bernstein ett hakk videre. Det som gjor denne teorien spesiell, er miten Berger og Luckmann
forstir forholdet mellom kontroll og frihet pd i institusjoner. De fremhever at enhver institusjon
kontrollerer og legger foringer pa menneskelig handling. Med &onroll mener de da ikke bare
eksplisitte sanksjoner, men ogsid mer subtile foringer og tradisjonsoverleveringer som ligger i
enhver institusjonalisering eller sosialisering. I tillegg hevder de at en institusjon samtidig virker
frigiorende i den forstand at det 4 folge tradisjoner kan ta fokuset vekk fra noen handlinger eller
avgjorelser slik at man er fri til 4 bruke energien pa andre og kanskje mer nedvendige avgjorelser.
Pa denne maten blir det ikke en motsetning mellom 2 overfore tradisjoner og vanehandlinger, og
det 4 fremme innovasjon og kreativitet. Frihet og kreativitet kan, eller ma i denne teorien ogsa
bygge pd et fundament, et habitualisert grunnlag. Det er altsd gjennom institusjonaliseringen at
det frigjores muligheter slik at aktorene ogsd kan skape noe nytt og endre betingelsene. Med

andre ord vil vi kunne si at institusjonaliseringen “frigjor” aktorene nar de samtidig kontrolleres.

5 Se utdypning av de ulike stegene i analysen i kapittel 4.
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Her ligger ogséd potensialet for sosial endring i teorien til Berger og Luckmann siden aktorenes
handlinger og institusjonene fremstir som gjensidig betingede storrelser. Ved 4 bruke Berger og
Luckmanns teori unngir man en dualisme der RSH framstilles med vekt pd kontroll gjennom
tradisjonsoverforing, og HiO framstilles med vekt pa frigjoring gjennom den enkelte students
frihet til 4 velge selv. I stedet ledes man til 4 se etter #like muiter forholdet mellom kontroll og
frigioring er institusjonalisert og praktisert pa i utdanningene og hva slags rutiner og
vanehandlinger som finnes i de to institusjonene. Denne teorien er imidlertid en generell
institusjonsteori som ikke sier noe om hva selve innholdet i tradisjonene ved larerutdanningene
kan vare. Berger og Luckmanns institusjonsteori ble derfor “lagt” oppd analysen basert pi

Bernstein og de mer spesifikke opplaringsteoriene.

Metodiske innfallsvinkler og empirisk avgrensning

Forskningsdesignet jeg har valgt, kan i tillegg til 4 vaere kvalitativt og komparativt, karakteriseres
som en ”embedded case study” (Yin 2009). ° Jeg har valgt 4 sammenligne to utdanninger ved 4 se
nzrmere pa tre case — pedagogikk, matematikk og praksisbesok — innenfor hver av de to
institusjonene. Empirien ble samlet inn gjennom langvarig observasjon av undervisning,
intervjuer med et utvalg hoyskolelerere, samt tekstanalyse av relevante dokumenter, pensum og
oppgaver. I metodekapittelet utdypes diskusjoner om forskningsdesign, utvalg og tilgang, samt
palitelighet, gyldighet og etterprovbarhet. I de folgende vil jeg imidlertid gi en naxrmere

begrunnelse for valget av de to lererutdanningene og de tre casene.

HiO og RSH er pa mange miter to svart ulike organisasjoner. HiO ble opprettet 1. august 1994
og er landets storste statlige hoyskole med over 12 000 studenter og 1100 tilsatte.
Allmennlererutdanningen ekskludert internasjonale studier ved HiO har alene om lag 100 ansatte

og 9 parallelle klasser.” RSH ble opprettet 1981 i Oslo.” Hoyskolen er godkjent av

¢ Ragin (1992a, 1992b)viser i boken What is a case? at begtepet case brukes svart ulikt i samfunnsfagene. En case kan
vare teoretisk, empirisk eller begge deler, den kan veare avgrenset eller en prosess, og den kan vare universell eller
spesifikk. Ragin (1992b:218) foreslar 4 bruke begrepet case verken som empiriske enheter, eller som teoretiske
kategorier, men som forskningsverktoy der avgrensning er spesielt viktig nir man starter og nar man avslutter
prosjektet, og der forholdet mellom teori og empiri vanligvis er involvert i begge fasene. Pedagogikkfaget kan brukes
som et cksempel. Da jeg startet analysen var denne casen empirisk avgrenset som "ett av flere fag pa
lererutdanningene med angitte forelesninger og pensumlitteratur”. Gjennom analysen med de sensitiviserende
begrepene innramming og klassifisering ble casen pedagogikkfag i forste omgang dpnet opp nér det gjaldt innhold og
avgrensning. Mot slutten av studien ble casen gradvis fylt med empirisk innhold og avgrenset teoretisk. Denne
prosessen ble gjennomfort ved begge institusjonene.

7 http://www.hio.no/content/view/full /1820 Hentet 26.08.09

811983 godkjente myndighetene at utdanningen skulle kvalifisere for undervisning ved Steinetskoler bade i Norge
og internasjonalt, og at studentene skulle fa samme okonomiske rettigheter som andre hoyskolerstudenter (d.v.s. rett
til studielin og stipend). Staten bidro med 50% okonomisk stette, og institusjonen ble offisielt godkjent under
Privathoyskoleloven. Steinerhoyskolen fikk ogsd godkjent et evalueringssystem som ikke var basert pa tradisjonelle
eksamensbaserte evalueringsordninger. P4 slutten av 1980-tallet okte statstilskuddet fra 50% (1983) til 65% (1988),
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Kunnskapsdepartementet som kompetansegivende for arbeid i norske steinerskoler og mottar
statsstotte gjennom Privathoyskoleloven av 1986. RSH bestir ni av en lzrerlinje, en
forskolelererlinje, samt mastergrad i steinerpedagogikk og et studiedr i billedkunstfag. Til
sammen har skolen litt over hundre studenter, og mindre enn 30 ansatte, mens lererlinjen har én
klasse per trinn og omtrent 10 involverte lerere.” Kontrastene angiende storrelse er sliende, men
mye tyder pa at kontrastene ogsd ndr det gjelder organisering og innhold er betydelige. Som jeg
innledningsvis redegjorde for, viste resultatene fra StudData (Smeby, 2010, Mathisen 2011) svert
ulike resultater nir det gjaldt opplevelsen av et “praksissjokk.” Og mens den ene utdanningen har
veert kritisert for 4 ha for svak sammenheng bade mellom fag, og mellom “teori” og “praksis”
(bla NOKUT 2006a, 2006b), har den andre hayskolen blitt kritisert for at sammenhengen er for
sterk, pa grunn av felles basis i Rudolf Steiner og en for liten dpning for andre kunnskapssyn

(Sandberg og Kristoffersen 2010).

Béide de ulike forskningsresultatene og den ulike kritikken utdanningene moter antyder at bdde
organiseringen og innholdet i de to utdanningene vil vare interessante 4 sammenligne. Ved 4
studere bade Steinerhoyskolen og HiO kan de slik belyse hverandres sertrekk (Geertz i Skocpol
og Somers, 1980:179), og tydeliggjore hvordan utdanningene pd ulike miter loser sentrale
utfordringer i opplaeringen. En slik komparasjon av kontraster kan ogsi brukes for 4 hjelpe
forskeren til 4 skjerpe blikket og for 4 problematisere selvfolgelige forklaringer eller
forhindsoppfatninger  (Agotnes 1989; Staunes 2004). En sentral malsetting med
sammenligningen har vert 4 synliggjore forhold som jeg ellers kunne risikere 4 ta for gitt ettersom
jeg selv bide har vert elev, student og lerer innfor et offentlig system (Staunas, 2004). RSH er
imidlertid ikke kun tatt med som en kontrast til HiO — hensikten har hele tiden vert 4 fa fram hva
som er spesielt med opplaeringen bade ved en offentlig lererutdanning og ved en

steinerskoleutdanning. °

Begrunnelsen for hvorfor det er interessant 4 sammenligne de to utdanningene er altsd ulikhetene
mellom dem. For 4 avgrense hva som skal sammenlignes, ma likevel noe veare likt.
Komparasjonen ble brukt som en gppdagelsesreise framfor en statistisk variabelorientert

komparasjon. Elementene som sammenlignes trenger i denne logikken ikke vaere helt like, “men i

og sa til 85% i 1994. 1 1995 ble lererutdanningen utvidet fra to til tre dr; hvor de forste to arene skulle gi en
grunnleggende utdanning, mens det tredje aret inkluderte fordypning i enkeltfag.

9 http://www.rshoyskolen.no/ Det er for tiden 33 steinerskoler og 62 steinerbarnehager i Norge, mens det i hele
verden finnes ca 1000 slike skoler og nesten dobbelt sa mange barnehager Hentet 26.08.09.

10 . . L . g . . .

Hensikten med slike sammenligninger kan veere 4 synliggjore en struktur gjennom 4 sammenligne den med en
annen. They form a kind of commentary on one another’s character” (Geertz i Skocpol og Somers, 1980:179). Slike
studier kan skjerpe forstielsen av relasjonen mellom konteksten og det som studeres (embeddedness).
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ett eller flere henseender ma de eksemplifisere den samme enhet” (Agotnes 1989:10; Ragin
1992a:1; Vaughan 1992). Selv om utdanningene er ulike pi mange omrider har de pa et
overordnet plan likevel en del felles kvaliteter." Pedagogikkfaget kan vare et eksempel. Selv om
innholdet i Steinerpedagogikk og i pedagogikkfaget i den offentlige lererutdanningen er ulikt pa
mange mater, undervises det begge steder i faget pedagogikk i emner som leringsteori, didaktikk
og arbeidsmater. Empiri fra disse felles emnene kan slik legges ved siden av hverandre og
sammenlignes slik at man ser hvilke ulikheter som framtrer (Agotnes 1989). T tabell 1 under

skisserer en operasjonalisering av slike felles emner.

Tabell 1. Hva sammenlignes?

RSH HiO
Pedagogikk
Leeringsteorier, didaktikk og
arbeidsmiter som lares bort.
Matematikk
Geometri, fagdidaktikk og

arbeidsmater som leres bort.

Hoyskolelerernes praksisbesok
Fag, didaktikk og arbeidsmater

som leres bort.

Jeg har avgrenset meg til 4 se nermere pa undervisningen i pedagogikk (kap 5), undervisningen i
matematikk (kap 6), samt hoyskolelarernes veiledning ved praksisbesokene (kap 7). Dette er tre emner som
er sentrale og obligatoriske ved begge utdanningene. Pa hvert av disse omrddene har jeg studert
klassifiseringen og innrammingen av fag, didaktikk og arbeidsmater (se tabell 1 over). I
undersokelsen av den eksterne innrammingen har jeg sett naermere pa hvordan de to skolene mé
forholde seg til universitets- og hoyskoleloven, de nasjonale rammeplanene for heyskoler, samt

fagplaner.

Larerutdanningene har mange obligatoriske fag, men det er flere grunner til 4 velge ut fagene

pedagogikk og matematikk. Tidligere forskning har funnet ulikheter i kunnskapssyn hos ulike

11 Tertium comparationis betyr den tredje part og betegner den felles kvaliteten som de to tingene som blir
sammenlignet har til felles.). F.cks. ex tertium comparationis ved sammenligning av mann og kvinne er at begge er
mennesker. http://snl.no/tertium_comparationis
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faglerere. Arfwedson, (1994) henviser blant annet til Lacey (1977) og Yaakobi & Sharan, (1988)
som finner ulike holdninger blant annet i elevsyn, metodesyn og vitenskapssyn hos lerere i
naturvitenskap og i humanistiske fag. Ogsd Bernsteins (2003) analyse av hvordan man sosialiseres
inn i et fag, med syn pa kunnskap, kultur og praksis(innen en kolleksjonskode), kan brukes som
argumentasjon for at 4 anta at det kan finnes ulike faglige subkulturer ogsa innad i skolene. Og
ogsa CP Snows (1959) De to kulturene kan brukes som et argument for at det kan vare interessant

a undersoke et realfag og et humaniorafag.

Pedagogikk ble valgt fordi kunnskapssynet er sipass sentralt 1 et slikt “metafag”, og dette er
dermed et fag der RSH profilerer seg som et alternativ til den offentlige laererutdanningen. Et
annet argument for 4 se narmere pa pedagogikken er begge utdanningenes historiske opposisjon
mot den herbartiske skolen."” Begge skolene har historisk hatt en felles holdning mot en utovelse
av lereryrket knyttet til lering som “flaskepafyll”, mot “instrumentalistisk” leering, og mot skolen
som en maktinstitusjon (Myhre 2005; Helsvig 2005; Solerad 2005). Jeg ville se nermere pa om
man ogsé i dag finner en verdiaffinitet mellom noen av idéene fra reformpedagogikken, kritikken
av et teknisk-instrumentelt leringssyn, samt vitenskapskritikken til Skjervheim, og dagens
opplering ved de to institusjonene. Jeg var nysgjerrig pd om noe av dette arvegodset kan spores i

dagens utdanninger, og i s fall pa hvilke miter tradisjonene eventuelt skiller seg i dag.

I et fag som matematikk kan en anta at tradisjonene og forskjellene mellom skolene er mindre
enn et fag som pedagogikk, der Steinerskolen markedsforer seg som et alternativ. Begrunnelsene
for 4 velge matematikk og pedagogikk er detfor nesten motsatte. Matematikk ble valgt nettopp
fordi dette er et fag med en logisk-teoretisk struktur der man vil anta at forskjellene mellom ulike
leererutdanninger vil vare minimale eller fravarende, bdde nar det gjelder kunnskapen som skal
ovetleveres, men kanskje ogsa nar det gjelder arbeidsméter. Dersom man finner forskjeller i dette
faget, er sannsynligheten stor for at dette reflekterer generelle kulturforskjeller i de to

leererutdanningene, noe som da ogsa vil pavirke de andre mer “4pne” skolefagene.

I tillegg til de to fagene, valgte jeg ogsa ut praksisbesokene til hoyskolelererne. Praksisbesgkene
kan synliggjore eventuelle spenninger mellom heyskolen og praksisskolen, noen ganger referert til
som teori- og praksisproblematikk, eller som relasjonen utdanning-arbeidsplass. Forskningen pa
praksisopplaringen tar som regel enten studentenes eller ovingslaerernes perspektiv (f.eks Sundli

2001; Nilssen 2007; Ohnstad 2008; Ohnstad og Munthe 2008 og 2010), mens hoyskolelzrernes

12 Negativt formulert som “skjematvang, metodeensidighet og intellektualisering” som etterfolgerne til Herbart
vektla i storre grad enn Herbart selv (Myhre, 2005:145).

16



bidrag ikke studeres. Dette kan begrunnes ved at det er ovingslererne som har hovedansvaret i
denne oppleringen og ikke hoyskolelererne. Hoyskolelererne besgker likevel studentene ute i
praksis, observerer undervisningen deres, og veileder dem s i etterkant av dette. Flere forskere
péapeker at det er et sprik mellom hva som formidles i hoyskolen og hos evingslerer (Hopland
1996; Granlund, Mausethagen og Munthe 2011). Hva hoyskolelererne fokuserer pa i
praksisbesokene er det derfor interessant 4 fi vite mer om, bade i forhold til hva slags ordninger
som praktiseres, og hva slags feringer (innramminger) som legges fra hoyskolens side. Til slutt er
jeg svaert interessert i 4 se disse casene samlet ved 4 analysere hvordan relasjonen mellom hva
slags kunnskaper og praksiser som formidles i pedagogikk, matematikk og praksisbesok ser ut, og

om innrammingen skiller seg fra hverandre.

Gangen i avhandlingen
Avhandlingen er inndelt i atte kapitler pluss en epilog. I kapittel 2 presenteres tidligere forskning

pé lererutdanningen med hovedvekt pd komparative studier. I kapittel 3 utdypes det teoretiske
rammeverket. Kapittel 4 tar for seg metode og forskningsdesign, mens kapittel 5 til 7 presenterer
den empiriske analysen av tre case ved hver av utdanningene: pedagogikk (kap. 5), matematikk
(kap. 6) og praksisbesok (kap. 7). I kapittel 8 forsoker jeg 4 se funnene fra de tre casene samlet, og
slik si noe om hva som karakteriserer de to institusjonene som en helhet, samt hva som er
kontrastene mellom dem. I epilogen redegjores det kort for relevante endringer i begge
utdanningene som har inntruffet etter at hovedanalysen var avsluttet. Presentasjonen i epilogen er
i hovedsak basert pa Stortingsmelding 11 (2008- 2009) og forskrifter til rammeplanen, mens

framtidsplanene for RSH diskuteres i lys av dokumenter derfra.
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Kapittel 2: Tidligere komparativ forskning pa lererutdanningen
I dette kapitlet har jeg lagt hovedvekt pd komparative studier der enten den offentlige norske

lzererutdanningen, eller Steinerskolens lererutdanning inngdr. Her skisseres kjennetegn ved de to
utdanningene slik som andre forskere har beskrevet dem. Dette beskrivende startpunktet gir et
interessant bakteppe for min forskning. Etter denne redegjorelsen tar jeg for meg noe av
kritikken som har blitt rettet mot slike komparative studier, samt utdyper mitt valg av tilnerming i

denne studien.

Det finnes naturlig nok mer forskning pé lererutdanningen internasjonalt, enn nasjonalt (Haug,
2010). En indikator pa dette er den massive Handbook of research on teacher education som i sin 3.
utgave, i sitt forsok pa 4 ikke bare karakterisere og oppsummere ulike perspektiver pa
lzererutdanningsforskning, men ogsa 4 sette dette inn i en bredere kontekst, er pa hele 1354 sider.
Cochran-Smith og Fries (2008: 1053) referer til en rekke empiriske studier gjort pa
lererutdanningen og hele 38 boker og rapporter som syntetiserer forskningen. Nar det gjelder
norsk lererutdanning i en internasjonal sammenheng er ikke omfanget like stort. I et sok i ERIC
(Internasjonal base over pedagogisk litteratur) pa ’teacher education’ fikk jeg 83308 treff. Hvis jeg
inkluderte “Norway” fikk jeg 249 treff, men ogsd her er mesteparten av studiene knyttet til
omrider som motivasjon, burnout, IKT, spesialundervisning eller forskning pd lererstudenter

eller pa praksis 1 grunnskolen.13

1 bade eldre og nyere oversikter er det mange som hevder at det er lite forskning som er gjort pa
leererutdanningene: Bergem, Bjorkquist, Hansén, Catlgren og Hauge (1997) sammenlignet i en
reviewartikkel forskningen pa lerere og lererutdanning i Finland, Sverige og Norge fra 1950-tallet
og fram til slutten av nittitallet. Nar det gjelder Norge spesielt, finner de mange studier av lerere,
men bare 15 av lererutdanningen. I innledningen til antologien Norsk lererutdanning, peker
Katlsen (2003:21) pa at det er fi studier av lererutdanningen, fi som behandler lzererutdanningen
som et nasjonalt utdanningssystem, flere historiske studier, men fa av ndtiden. Haug (2010)
skriver tilsvarende i innledningen til antologien Kvalifisering fil leraryrket:

Ein analyse av nyate norsk forsking pa lerarutdanning syner at omfanget er lite og at ho er prega
av ecit innsideperspektiv og deler av forskinga kan det stillast metodiske sporsmil ved. Forskarane

13 1 bibilotekbasen til Bibys fikk jeg 2433 treff pd “leterutdanning”, 82 treff pa “allmennlererutdanning”, og ett treff
pé “lererutdannere”. Pd Idunn fikk jeg 287 treff pa “lererutdanning”, mens jeg fikk 55 pa “allmennlarerutdanning”
og 64 pi “lererutdannere”. Det ser altsd ut som det finnes en del forskning. Hva av dette som er relevant, avhenger
selvsagt av hvilke avgrensninger man har gjort av studien sin. Mange av disse treffene var studier av spesifikke fag
som jeg ikke skulle studere, forskning pa nyutdannede laerere eller lererstudenter i grunnskolen, eller studier med
studentperspektiv, studier der fokuset var enten motivasjon, utbrenthet, spesialundervisning, eller IKT, i tillegg til
oppgavesamlinger, dobbeltoppforinger og fagdidaktiske studier. Som jeg skal vise i lopet av dette kapitlet var likevel
noe av forskningen relevant for denne studien.
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studerer 1 hog grad sin eigen institusjon, sine eigne studentar og kollegaer. Dei er lite kritiske og
sporjande, og tilvisingar til anna relevant norsk forsking pa lerarutdanning (kryssreferansar)
manglar ofte (Haug 2010:18).

Ogsa i en nyere review av forsking pé lererutdanning gjentas disse utsagnene (Haugan, 2011).
Som hos Haug (2010) over, understrekes det ogsa i Stortingsmelding 11 (2008-2009) ikke bare at
det har vert lite forskning generelt pa feltet, men ogsa at kvaliteten pa den tidligere forskningen

har vert darlig.

Siden jeg skal sammenligne to ulike typer lererutdanninger er det interessant 4 se nermere pa
komparative studier der institusjonene sammenlignes. Fra 1990-arene og utover har det blitt mer
fokus pa slike komparative og internasjonale studier (Garm 2003; Garm og Karlsen 2004; Buk-
Berge 2005). Jeg har trukket fram beskrivelser av den offentlige lererutdanningen og
steinerskolens lererutdanning som finnes i slike studier, og hvordan den norske utdanningen
beskrives sammenlignet med andre nordiske og europeiske lererutdanninger. Jeg har plukket ut
fem studier som jeg her gir nermere inn pd som beskriver den norske offentlige
lzererutdanningen sammenlignet med andre lands. Siden det slik som jeg kan se ikke finnes
forskning pd den norske steinerskolelererutdanningen, har jeg funnet to komparative studier av
andre lands steinerskoleutdanninger som presenteres. Fellestrekk ved mange av disse
komparative studiene er at de er studier av dokumenter og planer. Til slutt i kapitlet og underveis
i analysen trekker jeg derfor fram andre relevante studier som ut fra intervjuer og
klasseromsobservasjoner kan si mer om hvordan undervisningen foregar, og hvordan planene
forstis (Goodlad 1979). Dette er i stor grad studier av enkeltinstitusjoner. Noe av det
forskningsfeltet mangler som jeg bidrar med i denne studien, er nettopp kombinasjonen av

komparasjon og studier av hvordan undervisningen foregar.
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De nordiske lzrerutdanningene

Osnes (1985:16) péapeker at ulikhetene mellom utdanningene i Norden handler om plasseringen
av den faglige og den pedagogiske delen av lererutdanningen, den samlede lengden av den faglige
og den pedagogiske delen, og at det er ulike faglige og pedagogiske krav til lereren. I tillegg skiller
utdanningene seg fra hverandre med hensyn til om lereren kan undervise i andre deler av
skoleverket enn det hun eller han er utdannet til. I en antologi om lererutdannelsen i Norden
sammenligner og diskuterer Hopmann (2006) de nasjonale beskrivelsene av lererutdanningene i
Danmark, Norge, Sverige, Finland og Island. Det forste Hopmann pipeker er de store
forskjellene landene i mellom, og at disse ser ut til 4 ha blitt storre, for eksempel i grad av
spesialisering. Selv. med samme krav fra Bologna, har landene svart ulikt nar det gjelder
utformingen av lererutdannelsen. Mens man pa Island har et tredrig bachelorlop, utdanner
Finland og Sverige nesten alle lzererne pid masterniva. I Danmark deles det mellom bachelorniva
for folkeskolelarene og master for gymnasielererne, mens Norge faller litt midt i mellom med sin
firedrige utdanning og en parallellsituasjon pid ungdomstrinnet med béide heyskole og
universitetsutdannede. Ogsd internasjonalt er det en stor variasjon. England har i stor grad en
skolebasert utdanning, mens Tyskland har akademisert alle ledd i leererutdannelsen. Likevel finner
ogsd Hopmann (2000) fellstrekk som en okende akademisering, og at de fleste er integrerte
utdannelser der pedagogikk og didaktikk inkluderes i hele utdanningen, heller en konsekutive, der
fag studeres forst, deretter pedagogikk. Et annet fellestrekk pa tvers av land mener han er

krisediagnoser og stadige reformer uten faglige begrunnelser.

I nyere komparativ forskning pa lererutdanningene i Norden (DPU og EVA 2008; DPU og EVA
2010; Lindgren, Hjardemaal, Hansén og Sjoholn (eds) 2011; Hansén, Forsman, Aspfors og
Bendtsen 2012; Afdal 2012), trekkes sxrlig Finland fram som et positivt unntak der elevene fir
gode PISA-resultater og der lererutdanningen har hoy rekruttering, hoy status, og hey faglighet
(bade med hensyn til utdanningens lengde og orientering mot bade forskning og praksis). Ogsa
nir det gjelder statlig styring og lxrerautonomi péipeker Afdal (2012) at den finske
leererutdanningen skiller seg fra den norske. Den finske lererutdanningen har i mye mindre grad
blitt styrt av statlige reformer og nasjonale policydokumenter, og de finske laererne har hatt storre
grad av autonomi. Selv denne roste lererutdanningen ma, som de andre, likevel forholde seg til
en rekke utfordringer og dilemmaer nar det gjelder organisering, balansen mellom generell

didaktikk og fagdidaktikk og overgangen fra utdanning til arbeidslivet (Hansén et al. 2012).
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De norske og de europeiske lzererutdanningene
Bide Garm, (2003), Garm og Karlsen, (2004), samt Hopmann, (2006), understreker at

lzererutdanningene i Europa er svert forskjellige, og at det finnes flere ulike strukturer enn land.
Likevel kan man finne bade profesjonelle og politiske krefter som kjemper for at landene skal
lzere av hverandre, og slik pa noen mater standardiseres eller harmoniseres. Pd den profesjonelle siden
trekker Garm og Karlsen (2004) fram etableringen av ATEE (Association for Teacher Education
in Europe)som har som oppgave 4 knytte lerere og forskere sammen, men ogsd etableringen av
ECER (European Conference on Educational Research) og ogsd at man nd har fitt Nordiske
kongresser knyttet til lererutdanning annet hvert dr, samt etableringen av felles europeiske
tidsskrift. Pd den politiske siden er det EU som har bidratt sterkest, bide gjennom etableringen av
en felles utdanningspolicy, men ogsa gjennom opprettelsen av en rekke utvekslingsavtaler og
koordineringsinstanser for bdde studenter, laerere, forskere og beslutningstakere innenfor

utdanning (TEMPUS, Socrates, Erasmus, Lingua, ARION, Comenius, SIU).14

I Norge har man fortsatt to typer lererutdanninger: en utdanning som kan fores tilbake til
lzererseminarene, som na er lererutdanning pa heyskolene, og en utdanning via universitetene.
Mens den forste tradisjonelt var allmennlererutdannelse for lavere trinn, var den andre
disiplinorientert og for heyere trinn. Gjennom flere reformer har disse to nermet seg hverandre,
og ogsd nermet seg de andre europeiske lererutdanningene de siste to tidrene. I 1996 kom begge
utdanningene inn under samme lovverk. Etter at Norge undertegnet deklarasjonen om heyere
utdanning i Bologna i 1999, og etter innferingen av Kvalitetsreformen i 2003 fikk
leererutdanningen et ECTS kompatibelt system med bokstavkarakterer og studiepoeng. Selv om
leererutdanningen fra 1992 var firedrig, ble ogsa den tilpasset den felles kvalifiseringsstrukturen.
Fjerdedret skulle kunne gi mulighet for videre mastergrad, men ogsd mulighet til faglig fordypning
uten tanke pa videre mastergrad. Lazrerutdanningen kom ogsd under felles krav om
kvalitetssikring, uavhengig evaluering og akkreditering, og som folge av dette ble NOKUT
opprettet 1 2003.

Garm (2003) hevder at pi tross av en rekke strukturelle og innholdsmessige ulikheter, har de
europeiske lererutdanningene inkludert Norge, fem trekk og dilemmaer til felles.” For det forste

har allmennlarerutdanningen i alle OECD-land gradvis blitt ##videt. Enkelte steder har det blitt

14 Fra SUIS (Senter for internasjonalisering av hoeyere utdanning) hjemmeside: ”SIU er eit kompetanse- og
informasjonssenter som fremjar internasjonalt samarbeid innan utdanning og forsking. SIU er eit statleg
forvaltingsorgan under Kunnskapsdepartementet (KD)”

15 Garm (2003) bygger her pi en rekke studier: Adler 1995; Ahlstrom og Kallos 1995; Hopmann 2001; OECD 1991
og Osnes 1991.
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mer fagdidaktikk, som i Norge og Tyskland, andre steder mer praksis, som i Sverige og England,
men felles, mener hun, er at nar utvidelsen forst har skjedd, blir ikke lengden redusert. For det
andre har kunnskapsbasen blitt mer forsknings- og vitenskapsbasert. 1 enkelte utdanninger er det fordi
utdanningen er blitt innlemmet i en universitetsstruktur. Hun nevner likevel en motstrem som
har ensket fordypning i skolefagene med stotte i vitenskapsfagene, noe hun kaller en
nytteorientering. For det tredje mener hun at det tidligere var et skarpere skille mellom
lzererutdanningen pa universitetet, med faglig fordypning forst og sa pedagogikk og fagdidaktikk
pé slutten, mens hoyskolene hadde fag, pedagogikk og didaktikk hele utdanningslepet. N4 mener
hun at ogsi universitetslererutdanningene har overtatt malsettinger og arbeidsformer fra
hoyskolene, slik at det har blitt en zilnarming mellom universitet og hoyskoler. For det fjerde har
utdanningene blitt mer spesialiserte. Med spesialisering mener hun forst og fremst begrensing i
antall fag, men 1 enkelte land gjelder dette ogsd undervisningsniva. (Her skilte Norge seg ut fram
til den nye reformen i 2010 ved 4 ikke ha spesialisering pa niva, se for eksempel Skagen, 2000). 16
Det siste og femte punktet Garm vektlegger, er en okt didaktisering, gjerne pa bekostning av
pedagogikken. Garm og Karlsen (2004) trekker ogsd fram at trenden knyttes til 4 vere mer
opptatt av malbarhet og resultater, snevrere profesjonell trening, og ekstern kontroll. Nar det
gjelder den nye rammeplan for lererutdanningen fra hosten 2010 ligner den fortsatt pd Garms
(2003) beskrivelse pi enkelte punkter, men noe er endret. Larerutdanningen kan fortsatt
karakteriseres som 4 ha vekt pd akademisering og tilnarming mellom hoyskole og universitet, og
ogsd pa en spesialisering i fa fag, men na er det ogsd kommet inn en spesialisering nér det gjelder
niva. Utdanningslepene er delt i to hvor studentene velger en spesialisering enten for drstrinnene
1-7 eller for drstrinnene 5-10. Punktet om didaktikk er ogsd et utviklingstrekk som kanskje er
endret siden Garm skrev dette 1 2003. I den nye lererutdanningen er pedagogikkfagets
studiepoeng okt, og faget skal na bli dobbelt si stort som tidligere (Granlund, Mausethagen og
Munthe, 2011).

16 Ogsa Karlsen (2003) beskriver den norske lererutdanningen blant annet med vekt pa utvidelse og spesialisering:
Nar det gjaldt lererutdanningen var det pa 1960- og 70-tallet en omfattende forsoksvirksomhet bade strukturelt og
innholdsmessig i lererutdanningen. I henhold til Lov om lerarutdanning fra 1973 skulle lererutdanningen vare i tre
ar og bygge pa examen artium.!® Lzrerskolene ble ni kalt pedagogiske hoyskoler fram til 1980 hvor de skiftet navn til
laererhoyskoler. Fra 1980 og 90-tallet ble det fokus pa 4 oke det faglige nivet og 4 redusere studentenes valgfrihet. I
rammeplanen for allmennlarerutdanningen fra 1992 ble utdanningen firedrig. Den obligatoriske delen inneholdt da
10 vekttall pedagogikk, 5 vekttall matematikk, 5 vekttall kristendom med livssyn, 10 vekttall natur, samfunn og miljo,
og 10 vekttall norsk. Praktiske og estetiske fag utgjorde ogsa 10 vekttall, mens 30 av totalt 80 vekttall var valgfrie fag
(Myhre, 2000, Karlsen, 2003). I 1998-1999 ble matematikk og KRL utvidet med fem vekttall slik at de utgjorde 10
vekttall hver, slik at nd 60 av 80 vekttall var fastlagte. Etter reformen i 2003 ble rammeplanene mindre detaljerte, to
av fire dr ble valgfrie for studentene, og fagene norsk, matematikk og pedagogikk fikk 30 studiepoeng hver (det
samme som 10 vekttall), GLSM med10 studiepoeng og KRL med 20 studiepoeng (Katlsen, 2003).
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Steinerskolens lzrerutdanning sammenlignet med andre utdanninger

Steinerskolens lererutdanning skiller seg pda mange punkter fra beskrivelsene av den offentlige
utdanningen. Den forste Steinerskolen ble etablert i Stuttgart i 1919. I 1925 var det kun 7
Steinerskoler, mens det i 1992 var 582 (Ulrich i Mansikka 2007:246). Norge som etablerte sine
forste skoler i 1926 og 1929 var slik tidlig ute pa verdensbasis. I dag regner man med at det er 36
steinerskoler og 56 steinerbarnehager i Norge, mens det internasjonalt finnes rundt 1000
steinerskoler og 1800 steinerbarnehager.'” Skolene har altsd en stor utbredelse.' Det finnes likevel
ikke forskning pa den norske Steinerhoyskolen, og internasjonalt har det vart svaert lite forskning
béde pa Steinerskolene og laererutdanningene deres, spesielt hvis man tenker pa artikler publisert i
refereebaserte akademiske tidsskrift og ikke i interne Steinerforlag eller tidsskrift (Nobel, 1991,
Woods, Ashley & Woods, 2005, Mansikka, 2007 og Gidley 2010). Dette gjor at mediepéstander
om hva som foregir i en slik utdanning kan motsies eller bekreftes av personer som jobber der,

mens det ikke finnes uavhengige kilder til dette.

I folge Gidley (2010) har situasjonen snudd i Australia. N4 er det avlagt ni doktorgrader knyttet til
Rudolf Steiner, og fem andre er pi vei. Disse og andre forfattere har ogsa utgitt boker og
publisert akademiske artikler. Av avhandlingene Gidley nevner handler én om lererutdanningen
(Mazzone 1999). I Sverige har Bo Dahlin vart aktiv i empirisk forskning pa Steinerskolene, men
pi samme mate som i Australia, er ogsd her bare én studie knyttet til lererutdanningen. Sammen
med Langmann og Andersson utga Dahlin en rapport om Steinerlererutdanningen i Sverige i

2005.

Mazzone (1999) beskriver i sin avhandling den australske lererutdanningen for Steinerskoler.
Han gjor likevel en enkel komparasjon mellom den australske og andre Steinerlaererutdanninger
rundt om i verden.” Til sammen har han funnet fram til 66 ulike steder man kan utdanne seg

som Steinerskolelerer pi verdensbasis.”” Han konkluderer med at det er sveert ulikt hvordan

7 Hentet fra hjemmesiden til Steinerskoleforbundet 20.05.10:

http:/ /www.steinerskolen.no/nor/hvem_hva_hvor+/ut_i_verden/

18 Woods, Ashley & Woods (2005:19) beskriver tre faser med ulike drsaker til utbredelse nar det gjelder steinerskolen
i England (som minner om fasene man har hatt i Norge). I den forste fasen betegner de veksten av Steinerskoler som
del i et “klima av reformpedagogiske innovasjoner”. Rundt 1970 mener de veksten kom som en respons pa tidens
sosiale idealer, mens den tredje og siste fasen regner de kom som et ledd i foreldres misnoye med de offentlige
skolenes homogeniseringsprosess og vurderinger.

" Denne komparative delen hos Mazzone (1999), er svaert kort og oppramsende, og inneholder informasjon om
lengde pa utdanningen, hvordan utdanningen foregir, og hva som er felleselementer. Beskrivelsene er kun basert pa
tilgjengelig offentlig informasjon, uten videre dybdeanalyse, noe ofte komparativ forskning kritiseres for (Adams &
Tulasiewicz, 1995).

201 Australia og New Zealand er det 6, i Sor Afrika 2, i Europa 45, i Nord Amerika8 og i Ser Amerika 5. 1
avhandlingen konsentrerer han seg om Tyskland, Sveits, Nederland, Storbritannia, Ser Afrika, USA og New Zealand
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oppleringen foregir ved de ulike institusjonene. Han finner alt fra intensive kurs,
praksisopplaring pa skolen, lerlingeordninger, deltid, heltid, offentlig lererutdanning med
péibygning, eller mikset opplering med universitet og steinerskoleutdanning. Han finner ogsé at
det er svart ulikt hvor lang tid utdanningen varer, hvor inngdende kursene er, hva slags
inntakskrav som stilles, hvilke kvalifikasjoner man fir i ettertid, og hvilke ressurser som er
tilgjengelige. Historisk beskriver han en forskyvning fra opplering pa jobben til mer
formalisering. RSH med sin 3-arige formaliserte utdanning, er slik en av mange typer
lzererutdanning som Steinerskolene har. Som jeg skal vise, er organiseringen av lererutdanningen

mer varierende enn innholdet i den..

Ved hjelp av en survey undersoker han oppleringen til Steinerskolelerere i Australia. Her gir han
blant annet i dybden pa hva av Steiners skrifter og tekster som ble studert i utdanningen, og
hvilket innhold utdanningen hadde, malt i ulike temaomrider. Generell antroposofi,
Steinerpedagogikk, Kunst og hindverk, og praksisopplaering var alle sentrale elementer i
utdanningen (Se utdyping i fotnoten).” Han har en forholdsvis lav svarprosent i forhold til
“curriculumtilpasning” og han lurer selv pi om det kan ha med motsetningen mellom kritisk
refleksjon og modeller man kopierer 4 gjore. Han siterer Jennifer West (1994) som beskriver to
stromninger i Australsk Steinerutdanning som hun kaller ”Gleanon og Lorien”. I folge henne er
Gleanonstreomningen “mer tradisjonell og europeisk”, og pé sitt beste opptatt av essensen i

Steiners skrifter, men kan ogsa bli dogmatisk og stivne. Lorienstromningen tilpasser curriculumet

2l Niar det gjelder innholdet i utdanningen, spor Mazzone om ulike kategorier (uthevet) har vart inkludert i
opplaringen. 1 kategorien han kaller grunnileggende antroposofi, svarer 59 % at boken Frihetens filosofi var studert, 65%
at menneskets natur var inkludert, 61% svarer positivt om bevissthetsutvikling, 57% at reinkarnasjon og karma var
inkludert, 46% har hort om spirituelle hierarkier i utdanningen, 29% om Steiners kristologi, og 52% mente at
Goeteanistisk vitenskap var inkludert. Mazzone sier selv at han ut fra dette ikke vet noe om hvordan dette ble
studert, eller hvor mye i dybden man har gitt pa emnene, men kun at temaet har vaert berort. Noen har kommentert
pa suveyen for 4 understreke at de fortsatt leste enkelte emner om og om igjen, andre for 4 si at de ikke har hatt
formell trening i alle temaene. I emnetSzeinerpedagogikk legger han de praktiske implikasjonene av Steiners skrifter, og
for cksempel hans foredrag med lerere i fra 1919-1924. 1 surveyen spor han for eksempel om Steiners
forelesningsrekke S#udy of man (inneholder: Study of man, Practical advice to Teachers, Discussions with teachers)har
vart studert (90% svarer ja). Flere nevner ogsa andre av hans foredrag, som hans foredrag i Stuttgart, Manchester,
Yorkshire, Torquay etc. Nar det gjelder Kunst gg handverk finner han at en hoy prosentandel oppgir at de har deltatt i
en rekke kunstneriske aktiviteter i lopet av utdanningen, men at flere barnehage- og barneskolelerere enn
ungdomsskolelzrere sier at de har fitt opplaering i ulike typer handverk. Spill og sport, har ikke veart sentralt i
utdanningen. Innenfor skoleorganisering og ledelse finner han at 39% har studert den sosiale tregreiningen til Steiner, at
42% har vart opptatt av lererfellesskapet, mens bare 19% har fokusert pa lerermoter og 26% har hatt fokus pa
foreldresamarbeid. Nar det gjelder kategorien Meditativ trening har hele 70 % ikke vart borti dette i lopet av
utdanningen. 29% har svart ja, men flere har notert at det har vert lite, eller at de sa vidt har vart borti dette. Det
siste emnet han sper om er Praksis. Her far han svar at noen har fatt opplering pa jobben, og slik fatt mye praksis,
andre har tatt en ordiner lererutdanning og praksis der, andre igjen har deltatt i en slags lerlingeordning. Av de med
fulltid steinerskolelaererutdanning varierte praksisperioden fra 4 uker, til dtte uker. Noen satte pris pa dette, mens
andre mente det var bortkastet pa grunn av at praksisperioden bestod av mest observasjon. Tre andre omrider
Mazzone (1999) spor om, er barns ntvikling, curriculumtilpasning og undervisningsmetoder. Han er her interessert i en
oversikt over hvilke nivd lererne har fordypet seg i, om fokuset har vert pi barnehage, barneskole eller
ungdomsskole, og om innholdet i curriculum er tilpasset til de ulike aldrene.
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til australske forhold og legger mest vekt pd kreativiteten hos lereren. West (1994) og Mazzone
(1999) er her opptatt av forholdet mellom Steiners skrifter, overlevering av kunnskap og
muligheten for den individuelle friheten i tolkningen. Mazzones survey viser at disse emnene var
nevnt i lopet av utdanningen, men uten at han kunne vite hvordan de var blitt behandlet. Med
designet i min avhandling kan jeg studere hvilke kunnskaper, praksiser og metoder
lzererutdannerne laerer bort til studentene i undervisningen, og hvordan Steiners skrifter og andre
emner blir framstilt. Jeg kan ogsi studere hva av tradisjonen hoyskolelererne legger vekt pa 4
ovetlevere, samt pa hvilke omrider studentens individuelle forsticlse og utforming av

undervisningen vektlegges (Se utdyping av dette i neste kapittel).

En mer gjennomgdende komparativ studie er gjennomfort av Langmann, Andersson og Dahlin
(2005). I denne studien sammenlignes den svenske steinerskolens lererutdanning med en
offentlig lererutdanning. Utdanningen “Lirarexamen med walclofproﬁl”,22 som Langmann et al.
studerte, ble opprettet hosten 2002 og var et samarbeid mellom Rudolf Steinerhégskolan (RSH)
og en offentlig lererutdanning — Larerhoyskolen i Stockholm (LSH). RSH hadde ansvaret for
gjennomforingen av mesteparten av kursene (130 poeng av i alt 160), mens LSH hadde ansvaret
for gjennomforingen av 30 poeng av kursene, eksamineringen av alle kursene og utdanningen i
sin helhet. Steinerskolestudentene var bundet til 4 kombinere bade en humanistisk- og en
naturvitenskaplig  studieretning, og de madtte ha en spesialisering i Steinerskolenes
organisering, “elevviard” og cksamensarbeid. Utdanningen innebar ogsi praktiske ovinger i

maling, musikk og hindverk.

Steinerskolens lererutdanning blir i Langmann et al (2005) rapport implisitt sammenlignet med
den svenske offentlige lererutdanningen pa den miten at Steinerskoleutdannere, deres studenter
og ansatte ved Lazrerhoyskolen i Stockholm, samt steinerskolens grunnskole, ble intervjuet om
hva de syntes var ulikhetene mellom utdanningene. Rapporten inneholder opplysninger om hva
partene synes om samarbeidet, og begge parter har gjennom dette reflektert over likheter og
ulikheter dem i mellom. Det vesentlige for mitt formil er hva de ulike gruppene mener
kjennetegner en Steinerskolelererutdanning, og gjerne i motsetning til den offentlige

lzererutdanningen.

22 1 januar 2008 overtok Stockholms universitet ansvaret som LSH hadde tidligere i denne utdanningen. De brot
samarbeidet i juni blant annet pi grunn av litteraturen som ble brukt. Fra januar 2009 byttet Rudolf
Steinerforskoleseminariet, Kristofferseminatiet og Pedagogisika institutionen i Rudolf Steinerhégskolan navn il
Waldorflararhégskolan (WLH) og utdanningen av Steinerskolelerere er na flyttet dit.
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Forfatterne har plukket ut 6 tema ut fra analysen av gruppeintervjuene med Steinerhoyskolelererne
som de mener beskriver hva som kjennetegner en steinerskolelerer: 1) Antroposofisk
menneskesyn, 2) ekologisk tenking (Det beskrives som at steinerskolelarer skal ha en bredde i
kunnskapen bade nér det gjelder det faglige emnet og elevens aldersstadier), 3) et bredt kunst- og
kreativitetsbegrep som ogsa omhandler méter 4 se pa teori pd, 4) egenopplevd kunnskap, om det
4 selv oppna innsikt og se sammenhenger, ikke bare gjengi det andre har funnet eller skrevet, 5)
metamorfosetanken (brukes her om barns utvikling), og 6) kunnskapen om den selvforvaltende
skolen (flat struktur og den sosiale tregreningen). Lererne er redde for to ytterligheter. At de
blir ”for waldorf”, slik at de isoleres og blir uten kontakt med omverden, eller at de
utvannes/utarmes ved at det bare blir metoder eller deler av utdanningen som plukkes ut, uten

tanke for sasmmenhengen og helheten.

Larerutdannerene fra den offentlige Stockholms higskola, som RSH samarbeidet med, sier de er fascinert
over det praktiske ved steinerlererutdanningen, men samtidig mener de at det er
noe “halvreligiost over ordvalg og litteratur”. Ogsa utviklingspsykologien oppfatter de som
ensidig, siden ikke flere perspektiv trekkes inn. De er redde for at det kan bli lite distanse og
selvrefleksjon og manglende ydmykhet for empirisk forskning og motargumenter. De opplever
ogsa at steinerhoyskolelererne har et annet syn enn dem pa forholdet mellom tro og vitenskap, at
filosofi, religion, og empirisk vitenskap er knyttet sammen. De kommenterer at denne kritikken
ogsd kan ramme dem selv, siden de ni er tilhengere av den sosiokulturelle tradisjonen. Samtidig
legger de vekt pd at RSH-lererne ser ut til 4 ha et brennende engasjement, at de bruker lang tid til
forberedelse med studentene, at ro og ettertanke er viktig, at de er flinke pa det praktisk-

estetiske, at de har bredde i utdanningen, og at de har fortellertradisjonen.

Sammenfattet kan vi se at de offentlige lererutdannerne trakk fram metodene og det kunstneriske
som Steinerskolens styrker, mens de oppfattet menneskesynet som “halvreligiost”. Steinerskolens
leererutdannere mente derimot at metodene ikke var viktigst, men menneskesynet som 14 bak og
motiverte metodene. Begge utdanningene var enige om at teori og vitenskap skal ligge bak
metodene, men de var uenige om hva dette vil si. Som i Mazzones studie (1999) trekker alle
informantene fram det kunstneriske som viktig i opplaringen. Her understrekes ogsa at lererne
skal ha et antroposofisk menneskesyn, en tverrvitenskaplig forholdningsmate og en personlig
bearbeiding av innholdet i undervisningen. Forfatterne gar ikke i dybden pa svarene. Det blir

detfor uklart hva noe av funnene betyr, som for eksempel den ulike forstielsen av kunnskap og
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vitenskap som nevnes, eller hva ved det antroposofiske menneskesynet som framheves i

utdanningen. De har heller ikke knyttet sine funn til tidligere forskning eller annen teori.

Hvis man skal forseke 4 plassere disse to besktivelsene av Steinerskolens lererutdanning i Garms
(2003) karakteristikk av den norske og de europeiske lererutdanningene, har ogsd Steinerskolens
lzererutdanning okt i lengde, den har gradvis blir mer formalisert, og forskning er ogsa blitt mer
sentralt. Skolen har derimot ikke en spesialisering nar det gjelder fag, men et eksplisitt fokus pa
bredde: studentene skal ha bide en humanistisk- og naturvitenskaplig studieretning. Samtidig
understrekes det at Steinerskolens lererutdanning organiseres ulikt ulike steder, og at innholdet i
den svenske offentlige lererutdanningen og Steinerskolens larerutdanning er sveert ulike bade ved

valg av leringsteori, syn pa barns utvikling og arbeidsmetoder.

Kritikk av komparative studier og utdypning av denne studiens bidrag

Denne type komparativ forskning som jeg har tatt for meg ovenfor, har blitt mott med en del
felles innvendinger.” Mye av den komparative forskningen pa lererutdanningen bestir av
dokument og plananalyser som i stor grad bare gir deskriptive skisser av kurslengde, eller
beskriver innhold og metodene i utdanningen (Adams & Tulasiewicz 1995). Forskningen gir slik
en oversiktlig skisse over likheter og ulikheter nar det gjelder struktur og oppbygning, men den
sier lite om selve undervisningen, kulturene eller tenkemaétene ved de ulike utdanningene. Adams
& Tulasiewicz (1995) argumenterer derfor for 4 plassere komparative analyser i en kontekst
(embedded), og for 4 ha sterre fokus pé innholdet og utviklingen i utdanningen. Steiner-Khamsi
(1999) kritiserer imidlertid disse forfatterne for det samme som de selv kritiserer. Hun mener at
deres framstilling av det britiske systemet er bra, men at i komparasjonen med andre
utdanningssystem ender de opp med den samme implisitte sammenligningen som de kritiserer
andre for. Hun mener at lererutdanningen i England og Wales brukes som et analytisk
rammeverk som de andre kontrasteres mot, og at de mangler en fertium comparationis, en
fellesnevner i noen godt definerte begreper som er felles for systemene man skal sammenligne.

Ogsi alle de komparative studiene presentert foran, kan rammes av denne kritikken.

23 Dette gjelder ogsa flere andre komparative studier av lererutdanningen, som for eksempel Stephens, Tonnesen og
Kyriacou (2004?%) som sammenligner policymalene ang. lererutdanningen i England og Norge, eller Groundwater-
Smith Mocklers bok (2007) Teacher professional learning in an age of compliance. To av unntakene er komparasjonen til
DPU og EVA (2010) som ikke bare beskriver, men som har til hensikt 4 forklare ulikhet nar det gjelder rekruttering
til de nordiske lererutdanningene. I denne rapporten gjennomgas litteratur pé feltet, i tillegg til at det gjennomfores
sporreundersokelser og fokusgruppeintervju i alle de nordiske landene. Her sammenlignes alle utdanningene i alle
kapitlene. I og med at temaet rekruttering ikke belyses i denne avhandlingen, har jeg likevel valgt 4 ikke gjennomgi
denne studien. Hansén et als 2012 artikkel er ogsd et unntak, men den er i hovedsak opptatt av casen Finland, og
sammenligner Finland med de andre utdanningene bare sporadisk for 4 tydeliggjore noen poenger, sa selv om denne
ikke bare er deskriptiv, faller denne ogsi utenfor hovedfokuset mitt.
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En annen kritikk er at forskningen i sa liten grad har sammenlignet pedagogikk pa tvers av case
(Alexander 2001a; Little 2000; Broadfoot 2000). Little (2000) finner at bare 6.1 % av artiklene
publisert i tidsskriftet Comparative Education tok for seg ’curricular content and the learner’s
experience’, mens 31 % handlet om utdanningsreformer og utvikling. Ogsi Broadfoot (2000)
siteres pd at man i komparativ utdanningsforskning er lite opptatt av laereprosesser. Alexander
(2001a) og Little (2000) kritiserer videre den komparative forskningen for at den i liten grad
faktisk sammenligner, men presenterer enkeltcase. Dette gjelder for eksempel Stephens,
Toennesen og Kyriacou (2004) som sammenligner policymiélene ang. lererutdanningen i England
og Norge og Groundwater-Smith & Mocklers bok (2007) Teacher professional learning in an age of
compliance. 1 Skagens antologi (2006) presenteres tilsvarende ulike lands utdanning i hvert sitt
kapittel. Disse kapitlene er skrevet av forskete som kun har studert ett lands utdanning.
Hopmanns (2006) avslutningskapittel i denne antologien skiller seg derimot ut ved at
utdanningene sammenlignes, men sammenligningen er da basert pa en syntetisering av kapitlene

foran i boken.

Alexander (2001a) foreslir en annen mate 4 tenke komparasjon p4, utviklet i hans studie fra 2000,
der han sammenligner fem lands grunnskoler (England, Frankrike, India, Russland og USA).
Disse grunnskolene studeres bdde pa systemniva, skoleniva og klasseromsniva. Han mener man
mi stille sporsmil ved hvordan man skal undersoke nexuset nasjonalstat, kultur og
utdannningsidéer. Han understreker videre betydnigen av 4 se pi utdanningssystemenes
historiske rotter og utvikling med vektlegging av kjerneverdier og tradisjoner. Han vil bade
studere undervisningen, fi fatt i idéer og verdier, samt se pd ulike nivder som innrammer
undervisningen. For 4 gjore dette, trenger man et rammeverk som kan gripe ulike data uten 4
veere full av systematiske kulturelle skjevheter i forhold til syn pd lering og undervisning (jfr
Steiner-Khamsis (1999) fokus pd zertium comparationis.) Alexander (2001) prover derfor forst 4
redusere lering til noe helt elementzert: en metode for 4 lere noen noe. Dette utsagnet deles
videre i to: hva skal elevene laere, og hva slags metoder brukes? Han ender si opp med en
definisjon som ser slik ut: “Teaching has structure and form; it is situated in, and governed by,
space, time and patterns of pupil organization; and it is undertaken for a purpose” (Alexander,
2001:514). Gjennom a fokusere pd hvordan undervisningens struktur og form er plassert i #d og
rom, far han fram bade kontinuitet og endringer historisk, men ogsé i og mellom land. Gjennom 4
fokusere pa mulsettingen, far han fram hvilke verdier og idealer som er viktig bide for individer og

samfunnet, og gjennom et curriculumfokus linker han mikro og makro, eller skole og stat.
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(Lzreplaner oversettes og transformeres fra politisk nivd ned til undervisningsnivé, jfr Goodlad,

1979, 2001).

Alexander (2001) understreker ogsd utfordringen i spraket som brukes. Ulike land bruker ulike
begtreper for utdanning, med ulike konnotasjoner (godt oppdratt, skolert, forming, bilde, moral),
noe som impliserer ulike verdier allerede for en har fitt begynt sammenligningen. Dette gjelder
ogsd begrepene pedagogikk og curriculum. I en anglo-amerikansk tradisjon er pedagogikk
underordnet curriculum, og omfatter gjerne litt mer enn leringsmetoder. Curriculum kan forstas
bredt, som i alt en skole gjor, eller snevert, som i hva som formelt sett skal undervises i. I en
europeisk tradisjon hevder Alexander at det er motsatt. Pedagogikk er her et videre begrep enn
curriculum, og det innrammer bdde curriculum og didaktikk. Han velger 4 bruke begrepet
pedagogikk i sin sammenligning, men da forstatt bredt, bdde som undervisning og som ideene
bak:

Pedagogy, then, encompasses both the act of teaching and its contingent theories and debates-
about for example, the character of culture and society, the purposes of education, the nature of
childhood and learning and the structure of knowledge (Alexander, 2001:513).

I min studie, vil jeg forsoke en komparasjon som ligner pd Alexanders (2001). P4 tross av at jeg
ikke sammenligner to ulike lands utdanningssystemer, vil ogsa jeg studere to ulike skolekulturer
med ulike tradisjoner og sprik. Ved 4 undersoke undervisningen, fa fatt i hva studentene skal
lzere, og hva slags metoder som brukes, samt se pa ulike nivier som innrammer undervisningen
pé begge institusjonene, kan jeg unnga en implisitt komparasjon, og jeg vil ogsd kunne gd ut over
rent deskriptive sammenligninger av planer. Slike studier er en mangelvare nir det gjelder
leererutdanningen, noe som gjor denne avhandlingen til et viktig bidrag i denne retningen (Se ogsi

kapittel 1, samt kapittel 3 og 4 for utdypning av hvordan jeg har designet komparasjonen).

Andre relevante studier av lzererutdanningen

Ut fra kritikken de komparative studiene ble mott med, og de foreslitte retningslinjene som ble
skissert over, er det ogsd viktig 4 gd narmere inn pa forskning pa enkeltinstitusjoner der
forskningen gar mer i dybden pé innholdet i utdanningen. I en nyere review deler Haugan (2011)
forskningen pid lererutdanningen inn i tre; forskning pd lererutdannere, forskning pi
lererstudenter, og forskning pd utvikling og fornying av lererutdanningen. Haugan peker i denne
nye reviewen péd at det er en mangel pa studier av lererutdannere (bare 5 av 23 studier angir
disse) og swrlig mangler pa studier kayttet til lererutdannernes verdier, holdninger og hvordan

praksisen til lererutdannerne er knyttet til lererstudentene.
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Felles for de studiene jeg har valgt 4 se nermere pa, er at de er akademiske avhandlinger eller
tilsvarende langvarig forskning om lererutdanningen som ikke bare er rettet mot dens formelle
organiseringen, men enten laererutdanneres praksis eller kunnskapsinnholdet i utdanningen. Alle
studiene har ogsa inkludert pedagogikkfaget og praksis som deler av studiene. Min mite 4
operasjonalisere kunnskap og praksiser pd gjor at ogsa flere studier blir relevante i diskusjonen av
funnene mine: Jeg undersoker deler av lererutdanningen for sa 4 beskrive en helhet. Det er flere
som har undersgkt ’delene” enn som har undersokt hele institusjonen. Relevant forskning pa
spesifikke fag som matematikk og pedagogikk, og forskning pd praksis dreftes derfor ogsd, men da

i kapitlene som omfatter hvert av disse emnene.

I gjennomgangen av forskningslitteratur, var det fem omfattende studier som var spesielt
interessante. Felles for studiene til Bergem (1996), Kvalbein (1998a), Riksaasen (1999), Ostrem
(2008) og Afdal (2012) er at de er studier med mal om 4 karakterisere hele lererutdanningen. De
tre forste studiene tematiserer alle indirekte eller direkte forholdet mellom type kunnskap, frihet
og kontroll i utdanningen, ikke bare slik de blir beskrevet i fagplaner og pensum, og er slik
spesielt relevant 4 sammenligne funnene mine med. Funnene deres trekkes derfor inn i
diskusjonen der dette er relevant. Riksaasens (1999) avhandling bruker i tillegg Bernstein, sa dette
blir redegjort for i kapittel 3 sammen med andre relevante Bernsteinbidrag. Som jeg har nevnt
tidligere, finnes det ikke forskning pd den norske Steinerhoyskolen, og ogsa internasjonalt finnes
det lite forskning pa bide Steinerskolene og lererutdanningene (Nobel 1991; Woods, Ashley &
Woods 2005; Mansikka 2007; Gidley 2010). Nir det gjelder den forskningen som eksisterer pa
Steinerskolene og péd lererutdanningen, er lereplanstudier og studier av Steiners egne tekster
dominerende (for eksempel Mazzone 1999; Kiersch 2006). For 4 fa tak i noen empiriske funn
som er basert pid surveyer, kvalitative studier eller observasjoner, har jeg trukket inn
internasjonale studier pd andre lands Steinerskoler eller lererutdanninger, som Mazzones (1999).

Disse brukes ogsa i diskusjonen om generalisering av funnene mine.

Oppsummering

I denne gjennomgangen av forskning pa lererutdanningen har jeg tatt for meg forskning som er
relevant for min studie. Studiene som sammenlignet utdanninger ble kritisert for 4 sammenligne
utdanningenes studieplaner uten 4 ta hensyn til selve undervisningen eller de enkelte
institusjonenes kontekst, mens studiene som tar for seg undervisningen ikke sammenligner
utdanninger. Denne avhandlingen bidrar til forskningsfeltet ved 4 kombinere disse to

tilnzermingene.
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I de to neste kapitlene, som omhandler teorier og metode, utdypes forskningsdesign og utvalg,
samt hvilken tilnzrming til forholdet mellom teori og empiri denne avhandlingen har. Senere i
avhandlingen vil jeg diskutere flere av disse funnene opp mot mine, samtidig som andre relevante

studier ogsa trekkes inn i diskusjonen av de ulike casene.
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Kapittel 3: Analytisk rammeverk

Teorier og begreper er verdifulle ndr de pd en fruktbar mate kan relateres til empirien. Blumer
(1954) forsvarer en metodologi som vil undersoke og utforske variasjonen i sosiale erfaringer og
bygge opp sensitiviserende begreper.”* De sensitiviserende begrepene angir et referansepunkt og en
retning for hva man skal se etter i materialet, og 4pner pa den maten for videre utforskning av
innholdet i begrepene, der innholdet kan vare ulikt (Blumer 1954:7; Ragin 1992; Vaughan
1992:196; Bernstein 2003d:9). Som jeg har redegjort for i kapittel 1, har jeg benyttet meg av
Bernsteins (2003a, 2003b, 2003c) begrep Alassifisering for a studere kunnskap, klassifisering av
kunnskap og praksiser i pedagogikk, matematikk og praksisbesokene, og relasjonene mellom
disse casene. I tillegg har jeg sett pd hvilke eksterne innramminger som legges pa utdanningene, og
hvilke interne innramminger hoyskolelererne legger pa studentene nar det gjelder denne
kunnskapen. Disse begrepene er brukt sensitiviserende. Ved 4 bruke overordnede begreper som
beskriver forholdet mellom ulike typer kunnskap og innrammingen av den, heller enn innholdet,
dpner det for at innholdet i de to utdanningene kan fanges opp, selv om det er ulikt. For deretter
4 kunne diskutere resultatene jeg kom fram til opp mot begreper og litteratur som er mer konkret
rettet mot lererutdanningen, har jeg diskutert funnene mine i lys av litteratur om ulike
oppleringsmodeller. For 4 kunne sette sammen analysen av de tre casene til en helhetlig
institusjonsanalyse har Berger og Luckmanns (2011) institusjonsteori vaert sentral. Ved hjelp av
deres teori synliggjores det i analysen hvordan forholdet mellom frihet og kontroll, eller
tradisjonsoverforing og individuelt frihetsrom, er institusjonalisert pa to helt ulike méter i de to
utdanningene. Jeg utdyper forst hver av disse teoriene for jeg avslutter kapittelet med en
redegjorelse av forholdet mellom de ulike begrepene i det analytiske rammeverket, samt et forsok

pa 4 si noe om forholdet mellom teori og empiri i analysen.

Bernsteins begreper som sentrale i komparasjonen

For 4 sammenligne to ulike opplaringer trenger man et rammeverk som kan gripe ulike data uten
4 vare full av systematiske kulturelle skjevheter i forhold til syn pd lering og undervisning (jfr.

Steiner-Khamsi 1999; Alexander 2001b). Deler av Bernsteins (20032) begrepsapparat kan vare et

2 A definitive concept refers precisely to what is common to a class of objects, by the aid of a clear definition in
terms of attributes or fixed bench marks. This definition,or the bench marks, serve as a means of clearly identifying
the individual instance of the class and the make-up of that instance that is covered by the concept. A sensitizing
concept lacks such specification of attributes or bench marks and consequently it does not enable the user to move
directly to the instance and its relevant content. Instead, it gives the user a general sense of reference and guidance in
approaching empirical instances. Whereas definitive concepts provide prescriptions of what to see, sensitizing concepts
merely suggest directions along which to look (Blumer, 1954:7. Min utheving).
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slikt godt analyseverktoy til 4 beskrive og sammenligne ulike organisasjoner. Fordeler og

begrensninger i dette valget utdyper jeg under.

Bernsteins verk deles ofte inn i tre kronologiske perioder (f.cks Haavelsrud 1997, 2007; Beck
2007). Mens tema knyttet til sosiolingvistikk, sprikkoder og klassetilhorighet var sentral for
Bernstein pa 60-tallet, ble den pedagogiske kodeteorien med blant annet begrepene klassifisering
og innramming, usynlig og synlig pedagogikk sentral pa 70- tallet. Pa 80- og 90-tallet ble begreper
som pedagogiske diskurser og identiteter viktige. Selv om den tematiske hovedvekten var ulik i
disse tre periodene er det ogsd vanlig 4 peke pd kontinuiteten. Arbeidene ble ikke regnet som
avsluttet, men i stadig bevegelse. Bernstein sier selv om kodeteorien at han jobbet med og justerte
denne i dialog med empiri i over tretti ar (Bernstein, 2003d). Gjennom sin omfattende og varierte
produksjon har Bernstein inspirert forskere innenfor mange ulike felt.” T dette kapitlet skal jeg
ikke gd videre inn pa hele hans omfattende arbeid, men jeg vil konsentrere meg om deler av hans
kodeteori. Jeg redegjor forst for begrepene klassifisering og innramming, samt kolleksjonskode og
integrasjonskode slik Bernstein selv diskuterer dem. Deretter gir jeg over til kort 4 vise hvordan
andre har brukt begrepene i en norsk kontekst. Jeg klargjor ogsd underveis hvordan jeg selv har

brukt begrepene i mine analyser.”

Klassifisering og innramming som analyseverktoy
Formell skolekunnskap blir i folge Bernstein realisert gjennom tre ”meldingssystem”: curriculum,

pedagogikk og evaluering. Curriculum betegner det som regnes som gyldig kunnskap, pedagogikk
det som gjelder gyldig overforing av kunnskap, og evaluering det som regnes som gyldig realisering
av kunnskapen (fra eleven). Curriculum forstds bredt, og Bernstein forklarer dette nermere som
forholdet mellom tid og innhold. Bade hvor lang tid hvert innholdselement fir, forholdet mellom
obligatorisk og ikke-obligatorisk innhold, og fotholdet mellom ulikt innhold. I tillegg bruker
Bernstein begrepet ’pedagogisk kode” som betegner underliggende prinsipper bak curriculum,
pedagogikk og evaluering, og begrepene klassifisering og innramming som analyseverktoyene for

4 undersoke dette nermere (Bernstein, (2003a:85-88).

 Atkinson et al (1995) og Savdonik (1995) har utgitt viktige antologier. Det har deretter vaert Bernsteinkonferanser i
Lisboa, Cape Town og Cambridge som alle har resultert i antalogier (Morais et al, 2001, Muller et al, 2004, Moore et
al, 20006). Ogsa i Norge har Bernstein hatt stor betydning og innflytelse. P4 midten av 1990-tallet var Bernstein prof.
II i Tromso. I denne perioden var det fire doktorgradskandidater som fikk veiledning av ham. Sylvi Stenersen
Hovdenak, Oddbjorn Stenberg og Veslemoy Wiese fikk veiledning i Tromse, mens Rita Riksaasen fikk veiledning av
ham da hun hadde studieopphold i London. Disse har publisert en antologi om Bernstein i norsk forskning.
(Hovdenak et al, 2007). Alle seks bokene viser stor spredning empirisk og tematisk.

20 Se ogsi flere diskusjoner knyttet til min bruk av Bernsteins begteper i metodekapitlet (kapittel 4).
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Bernstein er influert av Durkheim i valg av begrepet klassifisering, og symbolsk interaksjonisme
nér det gjelder begrepet innramming (Bernstein sitert i Sadovnik, 1995:27). Slik Bernstein bruker
begrepet, viser klassifisering, ikke til innholdet i kategorier, men til relasjoner mellom kategorier.
Begrepet viser ogsa til bade styrken i grensearbeidet og atskillelsen mellom ulike kunnskapstyper
eller kunnskapsdomener (Bernstein, 2003a). Klassifiseringen styrer ogsa hvilke diskurser som er
dominerende, og hvordan relasjonene mellom diskurser er (Bernstein, 2000). Slik begrepet
klassifisering vanligvis brukes, handler det om skillelinjer mellom fag. I grunnskolen vil en
oppdeling av timeplanen i matematikk, engelsk og norsk, vise en sterk klassifisering mellom fag,
mens det i prosjektarbeid eller pd temadager som oftest er flere fag involvert, og grenselinjene
mellom de ulike fagene er svakere. Hvis temaet er middelalder, kan for eksempel bdde historie,
samfunnsfag, kunst og hindverk og norsk samarbeide om et felles leringsmal. Ogsd i faget
pedagogikk, som jeg studerer i denne avhandlingen, har det i ulike perioder vart en svak
klassifisering mot fag som religion, psykologi, historie og sosiologi. Bernstein (2003a) bruker
begrepet klassifisering ikke bare mellom ulike teoretiske fag, men ogsd mellom hverdagskunnskap
og akademisk kunnskap, og mellom yrkesfaglig og akademisk kunnskap. I alle tilfellene skilles det
mellom sterk og svak klassifisering avhengig av hvor atskilte kategoriene er fra hverandre. Jeg
anvender begrepet pd en sensitiviserende méte (Bernstein, 2003d:9). Gjennom natlesning av
empirien har jeg forsekt 4 beskrive hvilke kunnskapskategorier som er sentrale i de ulike casene, i
de ulike utdanningene, og relasjonen mellom disse kategoriene. For 4 presisere bruken av

begrepet har jeg forsokt 4 systematisere operasjonaliseringen i tabellen under.

Tabell 2. Klassifisering.

Kunnskap og praksiser og relasjonen mellom

dem

- a) Klassifisering mellom typer kunnskap innad i (Bernstein 2003a): Kategoriene ble forst laget

fagene. basert pa empiri, for eksempel kunstnerisk, praktisk
og spirituell kunnskap. I neste omgang ble disse
kategoriene diskutert opp mot typer kunnskap
beskrevet i ulike opplaeringsmodeller (for eksempel
akademisk, og praktisk kunnskap).

- b) Klassifisering mellom ulike fag. (Bernstein 2003a): Klassifisering mellom fagene
ved lererutdanningen, for eksempel mellom
matematikk og kroppseving.

- ¢) Klassifisering mellom skolefag, pedagogikk og (Bernstein ~ 2003a):  Klassifisering ~ mellom

praksisbesok. arbeidsplass og utdanning.
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Bernsteins begrep nnramming er litt vanskeligere 4 fi tak pa. Riksaasen (1999) beskriver
klassifikasjon som /hva og innramming som hwordan (fag og didaktikk). Bernstein sier selv at
innrammingen betegner formen pa konteksten der kunnskapen overfores og mottas, samt hvor
markert grensen er mellom hva som kan, og hva som ikke kan bli overfort i undervisningen
(Bernstein, 2003a: 88). Han sier videre at innrammingen “regulates the modality of the
socialization #nto the classification and to the response to it” (Betnstein, 2003a:25). Det handler
nermere bestemt om bredden i valgmuligheter og graden av kontroll lerer og elev har over
seleksjonen-, organiseringen-, timingen- og tempoet pa kunnskapen som blir overfort i en pedagogisk
setting (Bernstein 20032:89[Min oversettelse]). Eksempler som blir gitt, skildrer om lareren styrer
timens innhold og tempo, eller om det dpnes for at elevene/studentene kan vare med 4
bestemme hvor grensen skal gd. I det forste tilfellet er innrammingen, dvs. kontrollen stetk, i det
andre tilfellet svak (Bernstein, 2003a).”” Her er innrammingen begrenset til klasserommet og
relasjonen lerer-elev. “Frame” blir beskrevet som “the specific pedagogical relationship of
teacher and taught” (Bernstein, 2003a:88-89). I omtalen av artikkelen om “classification and
framing” (som jeg har vaert mest inspirert av) sier Bernstein (2003d:8) at han ensket 4 utvikle to
begreper som
“.could operate analytically at different logical levels and which could hold together (it is
somewhat ridiculous, but one has to add here not in a functionalist way), structural and inter-
actional levels that change could be initiated at either level[...] .It was important that such
concepts could be applied to a range of transmission agencies (minimally to the family and to
education)”.
Innramming kan altsd brukes pd andre nivd, og innrammingen kan ogsi vare ntern eller ekstern
Bernstein 2003c). Den interne innrammingen gjelder relasjonen i en bestemt pedagogisk
kontekst, som eksempelet over, som gjelder kontrollen i forholdet mellom lerer og elev, eller
hoyskolelerer og student, mens den eksterne innrammingen gjelder hvordan den pedagogiske
konteksten er styrt av en ytre kontekst, for eksempel stat og politikk og stremninger i det
offentlige. Bernstein legger i flere av artiklene sine ikke vekt pd denne eksterne innrammingen,
men i Volume 4 definerer han dette som styrken av innrammingen mellom den pedagogiske
konteksten og konteksten utenfor denne (Bernstein 2003¢:36ff; Riksaasen 1999:30). Mens mange
studier legger stor vekt pd den interne innrammingen, og forholdet mellom lzrer og elev, er bade
den interne og den eksterne innrammingen sentral i denne avhandlingen.” 1 denne avhandlingen

har jeg operasjonalisert innramming slik:

27 Begrepet innramming utvides videre i en znstruksjonsdiskurs og en regulerende diskurs i Bernstein (2000:11-14), men jeg
har ikke forholdt meg til denne utvidelsen i mine analyser og gar derfor ikke gjennom dette her.

28 Hvis innrammingen er sterk, reduseres, i folge Bernstein, elevens kontroll over hva, nir og hvordan han far
overlevert kunnskap, mens en sterk klassifisering reduserer lererens makt over hva han skal overfore.
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Tabell 3. Innramming.

- Ekstern innramming (Bernstein 2003c) Foringer fra lover, rammeplaner og fagplaner.

-Intern innramming (Bernstein 2003a) Foringer fra hoyskolelerer pd laererstudent og fra
lzererstudent pa elev nar det gjaldt innholdet i fag

(leringsteorier og geometri), arbeidsmater og
didaktikk.

Kolleksjonskode og integrasjonskode

Tett sammen med begrepene klassifisering og innramming hoerer ogsd Bernsteins begrep
kolleksjonskode og integrasjonskode. Hvis det er sterke grenser mellom ulik type kunnskap, altsa en
sterk klassifisering, kaller Bernstein (20032a:90) det for en kolleksjonskode, mens dersom det er et
forsok pa 4 redusere styrken pa klassifiseringen, kaller han det en integrasjonskode.”” Bernstein
nevner europeiske-, engelske- og amerikanske varianter av kolleksjonskoder pd videregiende- og
universitetsnivd, der graden av Kklassifisering er sterk, men innrammingen varierer, mens
eksemplene han gir pé integrasjonskoder er hentet fra barneskoleniva og visse eksperimentskoler
der graden av klassifisering er svak, men styrken av innrammingen kan variere. Illustrasjonen pa

neste side viser to idealtypiske organisasjoner.

? Kolleksjonskoden kan for eksempel vare spesialisert. Spesialisert vil si hvis man har fordypning i fi fag, som for
cksempel et masterstudium i sosiologi eller profesjonsstudium i psykologi. Den spesialiserte kolleksjonskoden kan
igjen deles inn i “ren” og “uren” kolleksjonskode avhengig om fagene kommer fra et felles kunnskapsunivers (for
eksempel kjemi og matematikk), mens en uren kolleksjonskode vil si at man velger fag fra ulike kunnskapsunivers
slik som religion, matematikk og norsk. Bernstein karakteriserer sosialiseringen inn i en kolleksjonskode som lang, og
hvor man gradvis utvikler lojalitet til ett fag, og hvor ”mysteriet med faget”, eller hva som er karakteristisk for faget
avslores sent. En ikke-spesialisert kolleksjonskode vil derimot si at man kan velge flere fag, eller man kan velge flere
smiemner som man kombinerer uavhengig av fag(kursbasert eller fagbasert). Integragjonskoden, en svak klassifisering
mellom fag, kan ogsd deles inn i to, avhengig om integrasjonen er lererbasert (en larer) eller larerbaserte (flere larere)
(Bernstein, 2003). De lzererbaserte deler han igjen inn i to avhengig om det er snakk om integrering innad i et fag eller
mellom fag.

36



Dapartmental heads ,4,/_ 1

Staff alleglances

1
|
L

Collaction coda type = Strong claszification: strong framas
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Kilde: Bernstein 2003a:105

Med en kolleksjonskode vil kunnskapen bli overlevert gjennom hierarkier, mens med en
integrasjonskode vil samarbeidet foregd mer horisontalt, avhengig av jobbsituasjonen (Se
illustrasjonen over). Ved at samarbeidet foregir pa tvers av fag, med en integrasjonskode (for
eksempel gjennom tverrfaglige prosjektarbeid), blir de enkelte lerernes ideologi og tenkning om
undervisningen mer eksplisitt. Dette fordi det nd md vare en annen felles overordnet idé enn
fagdisiplinens logikk som styrer hva slags kunnskap som skal trekkes inn. Bernstein nevner en
rekke utfordringer ved en integrasjonskode, blant annet at man ma vare enige om den
integrerende ideen og den ma veere eksplisitt:

’the integrated code will only work when there is a /igh level of ideological consensus among the
staff.”” (...). “Integrated codes at the surface level create weak or blurred boundaries, but at
bottom they may rest upon closed explicit ideologies. Where such ideologies are not shared, the
consequences will become visible and threaten the whole at every point” (Bernstein 20032a:107).

Ved en integrasjonskode vil man i folge Bernstein matte fi en storre homogenitet i lererpraksisen
bide nir det gjelder pedagogikk og evaluering. Skjennet til lereren vil bli mindre enn ved
kolleksjonskoder, men elevens skjonn vil kunne bli storre.”’ Han sier ogsa at hvis klassifiseringen
og innrammingen er svak, si ma det hele holdes sammen ved hjelp av en ideologi. Bernstein
hevder derimot at kolleksjonskoden muliggjor at staben har ulike ideologier siden disse sjelden vil

komme til uttrykk pga. sterk innramming mellom “hverdagskunnskap” og skolebasert kunnskap,

30 Bernstein hevdet at skolen i hvert fall i England beveget seg mot en integrasjonskode: ”Such emphasis upon varies
ways of knowing, rather upon the attaining of states of knowledge, is likely to affect, not only the emphasis of the
pedagogy, but the undetlying theory of learning” (Bernstein, 1972:200).
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og slik mellom det private og det offentlige. Det private vil vaere med andre ord vere irrelevant
innenfor en kolleksjonskode. Sammenfattet sier han:”Collection codes have explicit and strong
boundary maintaining features and they rest upon a tacit ideological basis. Integrated codes have
implicit and weak boundary maintaining features and they rest upon an explicit and closed
ideological basis” (Bernstein, 20032:109). Dette er som sagt idealtypiske organisasjoner. I denne
avhandlingen blir dette begrepsparet diskutert mer i detalj i kapittel 8 som en videreutvikling av

institusjonsanalysen. Operasjonaliseringen gjengis under:

Tabell 4. Pedagogiske koder.

- Kolleksjonskode og integrasjonskode (Bernstein 2003a)
Er det en sterk klassifisering og stetk innramming
mellom casene, eller er det forsok pi 4 redusere
styrken pd klassifiseringen mellom casene?

Bernsteins kodeteori har i Norge blitt brukt til 4 undersoke flere ulike undervisningssituasjoner,
men hat ut fra det jeg har funnet ut, vert lite brukt pa lererutdanningen. Beck (2006) Wiese
(2007) og Haugen (2007) bruker begrepene klassifikasjon og innramming i sine analyser, men pa
andre empiriske felt enn lererutdanningen.” Riksaasens (1999) avhandling er derimot svaert
relevant  for mitt prosjekt.” Hun sammenligner allmennlererutdanningen  med
forskolelererutdanningen ved hjelp av Bernsteins begrep klassifikasjon og innramming (selv om
synlig og usynlig pedagogikk for henne er viktigere begreper). Pi bakgrunn av
klasseromsobservasjoner studerer hun pedagogikk og veiledning av studenter i praksis (i
institusjonene Dal, Fjell, City, og Academy). Gjennom intervjuer med hoyskolelektorer analyserer
hun undervisning i utvalgte tema i norsk, kristendom, forming og naturfag. For 4 se nermere pa
hvordan studentene utvikler ulike perspektiver pa undervisning i lopet av studietiden intervjuer

hun studenter i begynnelsen og slutten av lererutdanningen. Hun finner at /ererutdanningen har en

' Mens Haugens (2007) tilnzrming minner om Riksaasens, minner min kanskje mer om Becks (2006). Haugen
(2007) analyserer ett av leringstrategiprinsippene til CRISS-prosjektet: 4 bygge pa elevens bakgrunnsknnnskap. Haugen er
da spesielt opptatt av hvordan prinsippet blir fortolket og brukt av lerere som folger dette programmet (CRISS). For
4 analysere dette bruker hun Bernsteins kodeteori og spesielt klassifiseringen mellom skole- og hverdagskunnskap,
samt innrammingen av evalueringskriterier. Hun finner alle fire variantene (C-F-, C+F+, C-F+,C+F-). Skole- og
hverdagskunnskap, er som hos Riksaasen, ogsa her klassifiseringskategoriene. Her er kategoriene gitt pa forhind ut
fra problemstillingen. Beck (2006, 2007) sier selv at han i sin avhandling har en dpen tilnerming til begrepene
klassifisering og det han kaller ramme (innramming). Han hevder at begrepene i Bernsteins kodeteori ikke bare gir
aktorene i modellene frie valg, men ogsa at leserne innbys til fri og kreativ bruk av Bernsteins modeller og begreper”
(Beck, 2007:255). Wiese (2006, 2007) knytter begrepene klassifisering og innramming til hvordan elever og deres
vaeremater ble kategorisert av lerere, og hvordan de karakteriserer seg selv.

32 Ogsi Afdal (2012) bruker Bernstein i sin studie av lererudanningen, men hun studerer ikke lererutdannere. Jeg vil
derfor ikke gjennomga denne studien her.
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synlig pedagogikk med lererstyrt undervisning, teoretisk vinkling og en sterk avgrensning mellom
skolekunnskap og hverdagskunnskap”. Generelt finner hun en lererutdanning preget av en sterk
klassifisering og en sterk innramming og en hierarkisk ordning mellom lerer og student.
Rekkefolgen og besktivelsen av en typisk dag er lererstyrt. Ofte startet dagen med
studentframlegg, deretter en forelesning hvor foreleser gjerne svarer pd sporsmélene selv, og s
tilslutt summegrupper mot slutten. Spersmilene som ble stilt var gjerne teoretiske. [
Jforskolelererntdanningen finner hun derimot mer usynlig pedagogikk. Her var studentene mer
deltagende i 4 bestemme rekkefolgen pa dagen, de stilte flere sporsmal og trakk inn egne
erfaringer. Hun fant en svak klassifisering, en svak innramming og mindre hierarkisk oppbygning.

Laererne trakk inn for eksempel inn kunst og drama i teoretiske fag.

Riksaasen (1999) er spesielt opptatt av klassifiseringen mellom skolekunnskap og
hverdagskunnskap. Dette blant annet fordi disse begrepene er nart kayttet til usynlig og synlig
pedagogikk som er hennes hovedbegreper fra Bernstein. I analysen bruker hun begrepet
hverdagskunnskap forstitt som studentenes erfaringer og praksis, og skolekunnskap som
teoretisk kunnskap eller pensumrelatert kunnskap. Min dpne bruk av begrepene klassifisering og
innramming skiller seg fra hennes. Jeg anvender begrepet innramming ogsé pé et eksternt niva og
jeg er ikke bare interessert i om klassifikasjonene eller innrammingen er sterk eller svak, men ogsé
hvilke Klassifiseringer og innramminger som er sterke og svake. Denne tilnarmingen til Bernsteins

teori forsvares under.

Bernsteins klassifisering og innramming som sensitiviserende begreper
I innledningen forklarer Bernstein (2003d:1) hvor ulik tilnaermingen hans har vert i arbeidet med

sprikteorien og kodeteorien. I arbeidet med sprakkodene staret han med begreper som utvidet og
begrenset sprikkode, og betydningen av sosial klasse. Innholdet ble deretter studert empirisk. I
arbeidet med kodeteorien ville han derimot finne fram til begreper. Han holdt analysen lenge pa
mikroniva for han klarte mer enn 4 hinte om makro og institusjonelle nivd. Han peker i tillegg pa
egne mangler nir det gjelder forholdet mellom koder, ideologier og skonomiske strukturer, som

han da ikke anser som ferdige (Bernstein, 2003d).

I avslutningen av artikkelen “Classification and framing” sier Bernstein (2003b) litt om hvordan
han onsker at begrepene og teorien hans skal brukes. Han hapet pa 4 bade fa fram en typologi
med ulike utdanningskoder, noe som belyser det gjensidige forholdet mellom organisasjons- og
kunnskapsegenskaper, muligheten for 4 bevege seg fra mikro til makro, og 4 koble monstre fra

indre og ytre forhold, og ogsa mulighetene for 4 diskutere bide endring og bevaring. Han hapet
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ogsd at det var mulig 4 fi fram tause dimensjoner under ulike utdanningskoder. Han sier at
tilnermingen kan undersokes ved hjelp av ulike metoder og med Blumer (1954), at de i dialog
med empiri kan raffineres:

Then, as now I am not very concerned about flaws in the analysis, or ambiguity in the structure of
the concepts. So long as the analysis keeps moving, I believe that I can clear up some of the
conceptual mess. In fact, of course, one rarely can do this without research. Conceptual elegance
is attractive, but only when it has the living quality which comes from empirical exploration
(Bernstein, 2003:4)
Han understreker at begrepene kan utforskes gjennom ulike metoder, og at bruken av begrepene
er avhenglg av empirien. Som Bernstein (2003d:9) selv sier kan begrepene brukes

sensitiviserende:’It is the case that, because the concepts are defined without reference to

content, the analysis has limitations. Yet they do cteate the possibility of sensitive analysis”.

Ulikhetene mellom RSH og HiO skal slik ikke besktives bare i forhold til om det er svak eller
sterk klassifisering, men huilke av kategoriene klassifiseringen (graden av grensedragning mellom
ulike typer kunnskap) er sterk og svak i forhold til, og ogsa innholdet 1 de ulike kategoriene. Dette
innholdet ma derfor beskrives narmere. Jeg skal videre se narmere pa hvilke av skolene som har
en sterk og en svak innramming (graden av kontroll i ulike relasjoner), men ogsd her hvilke

innramminger som er sentrale i de ulike skolene.

Kunnskap, frihet(er) og tradisjonsoverlevering i ulike opplzringsmodeller

For 4 kunne diskutere resultatene jeg kom fram til opp mot teorier som er mer konkret rettet mot
lzererutdanningen, har jeg i neste lesning av empirien diskutert funnene i forhold til ulike
opplaringsmodeller (Schén 1987; Handal og Lauvas 1999; Jensen 1999; Nielsen og Kvale 1999;
Freidson 2001; Moore 2004; Grimen 2008; Skagen 2009; Havnes 2011). I litteraturen har det vart
skissert en rekke ulike idealtypiske oppleringsmodeller der synet pa forholdet mellom opplerer,
den som skal leere noe, og miljoet rundt har vart forsekt lost pd ulike mater (I litteraturen brukes
mange ulike betegnelser som ekspert-novise, mester-svenn, lerer-elev). Noe av denne
problematikken som diskuteres, angir altsi forholdet mellom studentens individuelle frihet og
hoyskolelzreres onske om 4 videreformidle en tradisjon (“kontroll”). Dette innebarer ogsi en

diskusjon om hvilken type kunnskap som skal vektlegges og ogsa hvem som skal lere denne bort.

Under vil jeg forseke 4 skissere noen idealtypiske opplaringsmodeller slik de har veert skildret hos

teoretikere og forskere pa feltet. For at modellene skal bedre kunne tilpasses til min analyse har
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jeg i skildringen og systematiseringen av disse ulike opplaeringsmodellene pekt pa tre relasjoner
som er viktig for 4 skille modellene fra hverandre:”

1. Forholdet mellom arbeidsplass og utdanning

2. Forholdet mellom ulike former for kunnskap som skal tilegnes

3. Forholdet mellom tradisjon og individuelt frihetsrom

I ulike former for mesterlere beskrives forholdet mellom arbeidsplass og utdanning vanligvis
som nzrt knyttet sammen ved at yrket stir i sentrum. ** Mye eller all opplering foregir i
tilknytning til arbeidsplassen, og kunnskap som direkte kreves i yrket er den viktigste kunnskapen.
Mesteren eller arbeidsfellesskapet er de kompetente og erfarne, og skal vise nybegynneren
hvordan yrket skal uteves. Opplaringen foregar i stor grad gjennom handling (Jensen 1999;
Nielsen og Kvale 1999; Lave og Wenger, 1991 og 2003; Moore 2004; Skagen, 2009). De ulike
mestetleremodellene skiller seg fra hverandre blant annet i forhold til graden av selvstendighet og
medvirkning som den som opplares sies 4 ha. I forholdet mellom tradisjon og individ har enkelte
karikerte mesterleremodeller blitt skissert som en svenn som kopierer en mester (for eksempel
Moore, 2004), mens for eksempel Schon (1987) beskriver opplaringen av en cellist som i forste
omgang kopierer sin mester, men som i det cellisten behersker dette, blir bedt om 4 finne sitt eget
uttrykk. Mesterlzre ble tidligere forbundet med opplaring av hindverkere, men brukes na ogsé til
4 beskrive opplering hos musikere, kunstnere eller helt andre yrker som selgerlerlinger,
idrettsutovere eller forskere (Nielsen og Kvale1999a, 1999b). Ogsa laererstudentenes opplaring i
praksisperiodene slik den beskrives hos heyskolelererne kan kalles en form for mesterlere der

studenten laerer av den mer erfarne ovingslereren, hoyskolelereren og praksisfellesskapet.

Handling-refleksjonsmodellen (Handal og Lauvis 1983, 1999, 2007) settes ofte opp som en motpol til
mesterleremodellen, spesielt nir det gjelder relasjonen opplerer og opplerende, eller det jeg har
kalt forholdet mellom tradisjon og individuelt frihetsrom (Skagen, 2009). I denne modellen skal

veileder ta utgangspunkt i kandidatens egne kriterier for hva som er god undervisning, ikke

3 Analysen som er gjort ved hjelp av Bernsteins begrep om innramming kan knyttes til forholdet mellom
arbeidsplass og utdanning (relasjon 1) i oppleringsmodellene. Spesielt er det interessant a se pi ulikheter mellom
oppleringen hoyskoleleterne gir pa hoyskolen og pi besok i praksisskolene. Bernsteins begrep klassifiseting ble
brukt for 4 se pa grenseoppdragningen mellom ulike former for kunnskap innad i casene matematikk, pedagogikk og
praksisbesokene, men ogsi i grensedragningen mellom casene. Dette kan diskuteres videre opp mot
oppleringsmodellene (relasjon 2). Til slutt har jeg brukt Berger og Luckmanns institusjonsteori i analysen av
forholdet mellom tradisjon og individ. Ogsa dette har vaert diskutert i litteraturen om opplaringsmodeller (relasjon
3). Hvordan de ulike teoretiske tilnzermingene er brukt sammen er forsokt systematisert i tabellen sist i kapitlet.

* Et forsok pa 4 avgrense begrepet fra andre leringsformer og definisjoner gjor Nielsen og Kvale i innledningen til
boken Mesteriere (1999). Hos dem innebarer mesterlere at den lerende deltar i et praksisfellesskap, at man der
tilegner seg en faglig identitet, at man lerer gjennom handling, og at man evalueres gjennom praksis. Ved 4 vektlegge
praksisfellesskap framfor en mer hierarkisk beskrivelse der mesteren er overst, er Nielsen og Kvale inspirert av Lave
og Wengers (1991) situerte leringsmodell i definisjonen.
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veileders. I folge Sundli (2001) og Riksaasen (2007a) bruker de fleste veiledere for lerere i Norge
dag en strategi basert pa denne modellen.” Modellen vektlegger sterkt at studenten skal finne sitt
individuelle uttrykk. P4 baksiden av boken fra 2007 stir formadlet deres beskrevet slik: ”Det
sentrale temaet hos Lauvds og Handal er hvordan man kan veilede for 4 utvikle den
enkeltes ”praktiske yrkesteori”, slik at den danner et stadig mer rikholdig og reflektert grunnlag
for handling. Modellen deres fokuserer pa studentens individuelle utvikling, deres teorifundering,
samt bevisstgjoring og utvikling av det de kaller ”praksisteori” 1 1983 og 1999 og praktisk
yrkesteori” 1 2007:

I denne boken bruker vi uttrykket praksisteori om en persons private, ssmmenvevde, men stadig
forandetlige system av kunnskap, erfaring og verdier som til enhver tid har betydning for
personens undervisningspraksis. Det betyr for det forste at “teori” i denne betydningen er et
individuelt fenomen som fortlopende bygges opp gjennom en serie forskjellige hendelser (som for
cksempel praktisk erfaring, lesning, lytting, observasjon av andres praksis) sammenflettet med
viktige verdier og idealer hos personen selv. En praksisteori er dermed ikke et vitenskapelig
begrep som anvendes for logisk forklaring eller forutsigelse. (Handal og Lauvis, 1983:14 i Sundli
2001: 75-76).
Studentens praksisteori sies 4 vare styrende for handlinger i praksis, derfor blir denne mer
vektlagt enn handlingene som er utfert. Veiledningen skal legge vekt pd det Handal og Lauvds
kaller forveiledning, eksemplarisk prinsipp, metakommunikasjon og stotteklima med intellektuell utfordring. 1
forveiledningen er veiledningsdokumentet viktig. Her klargjores studentens intensjoner og
verdier, og alternativer vurderes. Veilederen kan ogsia sammenligne studentens intensjoner og
realiteter. Med eksemplarisk prinsipp menes 4 lete etter det allmenne i det spesielle. Veileder kan
hente eksempler fra undervisningen som tas opp til drofting. Han skal ogsa vare en ”stottende
hjelper”. Det er ikke ’riktig” praksis” som star i fokus, men “reflektert praksis”. Refleksjon star 1
sentrum, mens kontrollaspektet avvises i stor grad. Handal og Lauvis sier selv at de er inspirerte
av Schon og hans vekt pa refleksjon (Handal, 2007:26). I folge Waks (1999) ble Schéns begrep

om reflekterende tenkning” og ’reflekterende praksis” et moteord i profesjonsstudier men ogsé

i lererutdanningen pa slutten av 80-tallet.

En akademisk oppleringsmodell skiller seg svart fra mestetleremodellen i relasjonen arbeidsplass og
utdanning. Yrket eller arbeidsplassen “den opplerende” skal ut i er her ikke sentralt i
opplaringen, derimot vektlegges studentens evne til en kritisk refleksjon over forskning og

teoretisk kunnskap (Grimen 2008; Havnes 2011).

3 1 Cappelen Damms nyutgivelse understottes dette: ”To av pionetene innenfor veiledningsfeltet har na revidert sin
bok Veiledning og praktisk yrkesteori. Dette har vart en av de mest leste bokene om veiledning det siste tiaret, og
veiledningsstrategien som forfatterne har utviklet - i denne boken, i Pd egne vilkdr og 1 Kollegaveiledning i skolen - har hatt
stor  innflytelse pi  bade den  praktiske og  teoretiske  utviklingen av  veiledningsfeltet”
http:/ /www.cappelendamm.no/main/katalog.aspx?f=7148&isbn=9788202198800.
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En fjerde opplaringsmodell, profesjonsutdanningen, kan skisseres som en mellomting mellom den
akademiske- og mesterleremodellen, siden opplaringen gjerne foregir delvis pd en
hoyskole/universitet og delvis pd arbeidsplassen, selv om tiden brukt pd arbeidsplass og skole i
oppleringen varierer fra land til land og fra profesjon til profesjon (Burrage, 1993).* 1 Freidsons
(2001) beskrivelse av hva som kjennetegner en profesjon, blir kontroll over eget arbeid
(autonomi) understreket som et viktig kjennetegn. Dette privilegiet kan godtas av befolkningen
pé grunn av to viktige underliggende ideer om profesjoner: 1) at arbeidet er si spesialisert at det
krever en spesiell trening og erfaring og 2) at det ikke kan bli standardisert pa grunn av et stort
innslag av skjenn (Freidson 2001: 17). Mer presist knytter han profesjonene til skjonnsmessige
spesialisetinger det formalkunnskap utgjor en stor grad av i opplaringen. Profesjonens arbeid kaller
han mentalt skjonnsarbeid”” Grimen (2008) peker pa at det er ulike idealtyper for integrering av
kunnskap 1 disiplinene og i profesjonene. Mens teorien er basisen for integreringen av
kunnskapen i disiplinutdanninger, er den praktiske anvendelsen eller yrkesutovelsen sentralt for
integreringen av kunnskap i profesjonsutdanninger. I folge Havnes (2011:4-5) tenderer disse to
utdanningene mot to ulike dyadiske modeller der disiplinutdanningene konstitueres i relasjonen
mellom utdanning og teoretisk og empirisk forskning, mens profesjonsutdanningene konstitueres
i relasjonen mellom utdanning og praksisfeltet. Havnes trekker ogsa fram at studentene ved en
profesjonsutdanning skal lere seg “en generell profesjonskompetanse (forankret i teoristudier og
forskningsbasert kunnskap om profesjonene) og spesifikke operative ferdigheter og

9338

handlingsdyktighet (gjennom deltakelse i praktisk yrkesutovelse).”” Han sier videre at koblingene
mellom de konkret-operative og de generelle aspektene ved profesjonskompetansen dermed vil

prege grunnutdanningene (Havnes 2011: 16).

De idealtypiske opplaringsmodellene brukes ikke som et utgangspunkt i denne studien, men de

°

peker pa aspekter ved oppleringen som er verdt 4 undersoke nzrmere. Hvordan de to

% Burrages artikkel (1993) er bide historisk og komparativt orientert og beskriver detaljert utviklingen av
profesjonsutdanningene jus, medisin og ingenior, der England, Frankrike og USA sammenlignes. Et av funnene er at
framveksten av utdanningene og vektleggingen av type kunnskap vatierer biade historisk og mellom land. Mens for
eksempel jusutdanningen i England var dominert av praksisfeltet, var den i Frankrike dominert av staten, og i USA
av universitetene. Som vist i kapittel 2 gjelder dette ogsé ulike lands lererutdanninger.

3T Mannelt skjonnsarbeid knytter han til hindverk der arbeidet i stor grad baseres pa opplering i praktisk kunnskap,
mens en tekniker befinner seg i folge Freidson mellom profesjoner og handverk, hvor hovedvekten legges pi
praktisk kunnskap, men hvor det ogsa er innslag av formalkunnskap. Mekanisk spesialisering kjennetegnes av fravaer av
individuelt skjonn. Det er en type arbeid som kan utferes av de fleste voksne, og som er avhengig av kunnskap og
begreper man stort sett tilegner seg i hverdagslivet.

* Dale (2001) uttrykker dette pd en lignende mate. Han hevder at en innenfor et profesjonsideal ber mestre:
“..teknisk dugleik systematisert i lererans kunst, praktisk pedagogisk kunnskap og vitskapsorientert utdanningsteori
(Fossoy og Satasen, 2010:193).
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lzererutdanningene forholder seg til 1) relasjonen mellom arbeidsplass- utdanning, 2) relasjonene
mellom ulike typer kunnskap, og 3) relasjonen tradisjon- individ, er sentralt i denne analysen. I
studien min av opplaringen ved matematikk- og pedagogikkfaget er det for eksempel interessant
4 se nermere pd den eventuelle spenningen mellom ulike oppleringsidealer for disse fagene, siden
begge undervises i ved bdde en larerutdanning og pa universitetet. Oppleringen ved begge
lererutdanningene foregir delvis pi heyskolen og delvis pa grunnskolen, si forholdet
arbeidsplass-utdanning er viktig. Ogsa 1 hvor stor grad heyskolelererne er opptatte av 4
videreformidle tradisjoner til studentene sine, eller om de vil at studentene selv skal finne “sin
egen vei”, er interessant 4 se narmere pa. For 4 studere forholdet mellom arbeidsplass og
utdanning (relasjon 1) belyses dette ved hjelp av Bernsteins begrep om innramming. Ulike former
for kunnskap (relasjon 2) belyses gjennom Bernsteins begrep klassifisering, og jeg har brukt
Berger og Luckmanns institusjonsteori i analysen av forholdet mellom tradisjon og individ

(relasjon 3).

Institusjonsbegrepet til Berger og Luckmann - Dialektikken mellom
kontroll og frigjoring
For 4 kunne sette sammen analysen av de tre casene til en helhetlig institusjonsanalyse har Berger

og Luckmanns (2011) institusjonsteori vaert svaert viktig. Delene av denne teorien som jeg bruker,

bygger pa Gehlen (Berger og Luckmann, 2011: 69-70 fotnote 16, 18 og 19).

P4 den ene siden framhever Berger og Luckmann (2011) at enhver institusjon kontrollerer og
legger foringer pa menneskelig handling. Med “kontroll” mener de da ikke bare eksplisitte
sanksjoner, men ogsi mer subtile foringer som ligger i enhver institusjonalisering eller
sosialisering:

Ved sin blotte eksistens kontrollerer ogsa institusjoner menneskelig atferd ved 4 sette opp pa
forhind definerte atferdsmonstre som kanaliserer atferden i en retning, selv om det er teoretisk
mulig 4 ga i mange andre retninger. Det er viktig 4 understreke at denne kontrollerende
egenskapen er innebygget i institusjonaliseringen som sidan, og at den ikke har noe 4 gjore med
spesielle sanksjonsmekanismer som er opprettet spesielt for 4 stotte en institusjon. (Berger og
Luckmann, 2011:70-71).

Berger (1971:3) utdyper dette videre:

Coercion and external controls, however are only incidental aspects of society’s impositions of
order. Beginning with language, every social institution, no matter how “nonrepressive” or
“consensual” is an imposition of order”.

Men de hevder at institusjoner ogsa virker “frigjorende” i den forstand at det 4 folge tradisjoner

kan ta fokuset vekk fra noen handlinger eller avgjorelser slik at man er fri til 4 bruke energien pa
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andre og kanskje mer nedvendige avgjorelser. Ved 4 frigjore et handlingsrom kan tradisjoner og
vanchandlinger fremme innovasjon.

Og ved 4 sorge for en stabil bakgrunn der den menneskelige aktiviteten kan utfores med et
minimum av beslutninger, frigjor den energi til avgjorelser som av og til kan vaere nodvendige 4 ta.
Med vanemessige handlinger som bakgrunn, apnes det med andre ord opp for at nytenkning og
overveielse kan komme i forgrunnen (Berger og Luckmann, 2011:69-70).

Berger, med referanse til Gehlen, hevder videre at uten at en “bakgrunn” har blitt dannet, kan det
heller ikke forekomme en “forgrunn” for refleksjon og meningsfull handling, noe som
understreker dialektikken. En institusjon er i folge denne teorien alltid bade frigjorende og
kontrollerende:

Only if this “background” has been produced can there be a “foreground” for deliberate,
reflective, purposeful actions. In other words, the burden of human living would be too heavy
without a “background” of routinized activity the meaning of which is taken for granted. Out of
the many possible ways of actualizing a meaningful world the institutions select a few which, in
well-integrated societies, are subjectively experienced as the only conceivable ones” [...JAt the
same time, it retains openness insofar as man can change and even deny the structures which he
himself has produced” (Berger og Kellner, 1965:112).

Selv. i en institusjon med svak klassifisering og svak innramming innebazrer altsd
institusjonalisering i dette perspektivet at en tradisjon legger foringer pd medlemmene og at det ut
fra denne kunnskapsoverleveringen skapes et frihetsrom. Forholdet mellom individet og det
kollektive, mellom overforing av tradisjoner og selvdanning, og det jeg tidligere har kalt forholdet
mellom frihet og kontroll er slik sentral i denne institusjonsteorien. Mens tradisjoner og
vanehandlinger blir skissert som bakgrunn, skisseres forgrunnen som det innovative og kreative
som muliggjores. Ulike institusjoner fremmer spesifikke relasjoner mellom begrensning og
frigjoring, men vektleggingen er ulik i ulike institusjoner, og relasjonene og vektleggingen endres
historisk. Det er viktig 4 understreke at det er et gjensidig forhold mellom forgrunn og bakgrunn.

Alle bakgrunner apner noen former for handlinger og lukker andre.

Nar det gjelder “kontroll” knyttet til lererutdanningen, kan en hevde at en eksplisitt kontroll ikke
er si omfattende. Studentene blir stort sett ikke mott med eksplisitte sanksjoner for manglende
oppmote, eller for 4 ikke vare forberedt til undervisningen. Det kan kanskje ogsa hevdes at
kontroll i form av tradisjonsoverforing ogsd har blitt mindre. Berger og Kellner (1965) gjengir
Gehlen som i sin samfunnsanalyse hevder at “det moderne liv”’ i stor grad kan karakteriseres som
“subjektivert” og “de-institusjonalisert”. I Berger og Luckmanns teori er likevel sosialiseringen
inn i og tradisjonsoverforingen av slike “de-institusjonaliserte” holdninger en form for kontroll
og gir i deres terminologi studentene en form for bakgrunn som igjen fremmer og muliggjor en

innovativ forgrunn.
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I denne avhandlingen er det nettopp forholdet mellom disse ulike formene for bakgrunner og
forgrunner i de to institusjonene som jeg studerer. Maten kunnskapen i fagene er klassifisert pa
og miten utdanningene er eksternt og internt innrammet pd, vil i sin tur pavirke hva som
formidles som viktige tradisjoner som ovetleveres, og hva slags frihets- og handlingsrom som
ovetlates til studentene. Det er slik interessant 4 se naxrmere pa hvilke laringsteorier,
arbeidsmetoder og fagkunnskap som blir presentert og overlevert (bakgrunn), og hvilke

forgrunner og handlingsrom dette apner for.

I den videre diskusjonen av funnene mine bruker jeg bide dikotomiene “frihet” og “kontroll”,
“det faste” og “det frie”, “overlevert kunnskapsrepertoar” og “improvisasjonsrom”, samt
dikotomien “forgrunn” og “bakgrunn” for 4 skildre dette forholdet. Det er viktig 4 understreke
at Berger og Luckmann (2011) mener at disse to prosessene ikke er motsetninger, men at de
henger noye sammen og muliggjor hverandre. Ulike bakgrunner lukker for enkelte handlinger og

muliggjer andre.

Berger og Luckmann presenterer en generell institusjonsteori som ikke sier noe om hva selve
innholdet i tradisjonene ved lererutdanningene kan vare. Den peker mof, men ikke #/ noe
spesifikt. Bernsteins begreper er derfor viktige analytiske verktoy for 4 forstd fagene,
pedagogikken og praksisen, samt relasjonen mellom disse ved de to utdanningene. Bernsteins
begreper gir en retning til 4 forstd hva bakgrunn og forgrunn er i lererutdanningen. Videre
fungerer bruken av opplaringsmodellene pa samme miéte nar det gjelder ulike méter 4 lose
oppleringen av lererstudenter pa i forhold til type kunnskap, forholdet mellom tradisjon og
selvdanning, og hvordan oppleringen skal foregi. Dette gir innhold til begrepene bakgrunn og
forgrunn i praksisoppleringen ved institusjonene.. Hva som fungerer som bakgrunn og forgrunn
ved de to hoyskolene har igjen konsekvenser for hvordan utdanningene er institusjonalisert.
Dette har serlig betydning for hvordan institusjonene tolker forholdet mellom kontroll pa den
ene siden og frihet pd den andre siden. Institusjonsanalysen er slik tatt videre og samlet ved hjelp

av Berger og Luckmanns begreper.

I tabellen pa neste side gis det en skjematisk oppsummering over de ulike teoriene og deres bruk i

denne avhandlingen.
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Tabell 5. Teorier og begreper.

Kunnskap og praksiser og relasjonen mellom
dem

- a) Typer kunnskap og klassifisering mellom typer
kunnskap innad i fagene

- b) Klassifisering mellom ulike fag
- ¢) Klassifisering mellom skolefag, pedagogikk og
praksisbesok.

Frihet og kontroll

- Ekstern innramming

-Intern innramming

- Opplzringsmodeller

Kunnskap, frihet og kontroll
(Institusjonsanalyser)

- Kolleksjonskode og integrasjonskode

- Tradisjon og frihetsrom

(Bernstein  2003a): Kategoriene ble forst laget
basert pa empiri, for eksempel kunstnerisk, praktisk
og spirituell kunnskap. I neste omgang ble disse
kategoriene diskutert opp mot typer kunnskap
beskrevet i ulike opplaringsmodeller (for eksempel
akademisk og praktisk kunnskap).

2003a):
matematikk og pedagogikk, men ogsi mellom

(Bernstein Klassifisering ~ mellom
matematikk og for eksempel kroppseving.

(Bernstein 2003a). Her trekkes relasjonen mellom
arbeidsplass og utdanning inn i tillegg til skolefag

og pedagogikk.

(Bernstein 2003c)

Foringer fra lov, rammeplaner og fagplaner.
(Bernstein 20032)

Foringer fra hoyskolelerer pa lererstudent og fra
lzererstudent pd elev nir det gjaldt innholdet i fag,
arbeidsmiter og didaktikk.

Beskrivelsen av den interne innrammingen ble
ulike
oppleringsmodeller, for cksempel kopiering av

sammenlignet med  eclementer  fra

mester, utvikling av egen praksisteori, eller
kopiering, s improvisering. (Grimen, 2008, Handal
og Lauvids, 1999; Havnes 2011; Moore, 2004;
Nielsen og Kvale, 1999; Schén, 1987; Skagen,

2009).

(Bernstein 2003a)

Kjennetegnes institusjonene av sterk klassifisering
og stetk innramming, eller er det forsek pa 4
redusere styrken pa klassifiseringen?

(Berger og Luckmann 2011)

Selv med svak klassifisering og svak innramming
innebearer institusjonalisering i dette perspektivet at
en tradisjon legger foringer pd medlemmene og at
det ut fra denne kunnskapsovetleveringen skapes et
frihetstom. Hva er tradisjonene i de to ulike
institusjonene? Og hvor er frihetsrommet?
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Kapittel 4: Metode og forskningsdesign

I dette kapitlet skal jeg redegjore for og drofte viktige avgjorelser jeg har tatt i lopet av
forskningsprosessen 1 forhold til utvalget jeg har gjort, valg av forskningsdesign og

analysestrategier. Jeg diskuterer ogsa hvilke grep jeg har gjort for a sikre kvaliteten pd studien.

Fra utformingen til problemstillingen til ferdig avhandling har jeg gjort en rekke valg og mott en
rekke utfordringer. Mange av disse, som for eksempel valg av komparasjon som tilnerming, er
allerede tatt opp i innledningen, i tidligere forskning og teorikapitlet, si disse nevnes derfor bare

kort her. Utfordringene som derimot diskuteres videre i dette kapittelet er:

1. Utvalg og tilgang

2. Valg av forskningsdesign

3. Innside og utsideperspektiv

4. Palitelighet, gyldighet og etterprovbarhet
Utvalg og tilgang

Empitisk gjorde jeg et utvalg pa tre nivd: 1) av hoyskoler 2) av fag og tema 3) og av individer,
med bruk av ulike utvalgsstrategier og ulike bade teoretiske og empiriske begrunnelser (Se ogsa
kapittel 1). Bdde Gobo (2008) og Gomm, Hammersley & Foster (2008) hevder at
utvalgsproblematikken man stir overfor i kvalitative studier ikke har blitt neye nok diskutert eller
tatt pa alvor. Lzreboken til Fangen (2004) kan brukes som et norsk eksempel: ”Utvelgelse i
deltagende observasjonsstudier folger ikke samme prinsipper som utvelgelse i kvantitative studier.
I de fleste tilfeller vil du ikke benytte deg av noen fast prosedyre for utvelging, men i stedet
nettopp la valg av sted, sosial enhet og informanter kunne komme naturlig ettersom din
tilnerming til feltet utvikler seg.” (Fangen, 2004:48). Hva betyr det at utvalget
kommer ”naturlig”? Det Fangen nok mener er at etter hvert som man blir kjent med feltet sitt,
oppdager en hvem og hva som er viktig 4 ha med i utvalget, noe som ikke alltid er like lett 4 vite
pi forhand.” Samtidig, slik jeg ser det i forhold til min studie, mi dette nyanseres. I
forskningslitteraturen gis det flere spesifikke tips om hvordan man kan gi fram for 4 gjore et

utvalg. Jeg skal her redegjore for hvordan jeg har tatt hensyn til dette i utvalgsprosessen.

3 Schatzman og Strauss (1973) kaller utvalget som benyttes i kvalitativ feltforskning for selektivt utvalg. Forskeren
ma forst gjore en kartleggingsrunde hvor han finner steder og miljoer han kan fa tilgang til. Han kan ikke studere alt,
sd forskeren mé gjore en selektiv utvelgelse av sted, tid, personer, hendelser, og andre kategorier forskeren synes er
viktig. Disse utvalgene ma sa argumenteres for og diskuteres med andre i feltet. Etter hvert som forskningen gir
framover og man fir bedre kjennskap til feltet vil man forstd hvilke faktorer som er viktige 4 fi med seg. Forskeren
kan vektlegge kategorier han eller hun er spesielt opptatt av, men bor samtidig vare klar over hva det vil si 4 utelate
andre (ibid). Noe lignende argumenterer Gomm et al (2008) for. Forskeren mé vaere klar over betydningen av tid,
sted og kontekst i forhold til utvalget
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Utvalg og tilgang til hayskolene og til lererutdanningene
I Norge er det bare én lererutdanning for Steinerskolen, sd valget av denne spesifikke hoyskolen

ble derfor lett. Utvalget av en offentlig hoyskole var derimot ikke like selvsagt. I Norge finnes det
leererutdanninger ved en rekke hoyskoler fordelt over hele landet. HiO ble valgt fordi den 14 i
samme by som Steinerhoyskolens utdanning, noe som gjorde at jeg kunne folge undervisningen
ved de to utdanningene parallelt. Andre viktige faktorer for utvelgelsen av HiO var utdanningens

sentralitet og storrelse, samt at jeg fikk tilgang begge steder om enn pa helt ulikt vis.

Tilgangen 11/ RSH

I og med at jeg, ogsd i hovedfagsoppgaven sammenlignet Steinerskolen med en offentlig
grunnskole (Granlund, 2003), hadde en av de ansatte ved RSH tatt kontakt med meg pd e-post
for 4 fa tak i denne oppgaven til biblioteket der. Tre ér senere brukte jeg denne kontakten for en
forste uformell foresporsel pi e-post. Steinerskolen har formelt sett en rektor og en
administrasjon, men har ogsa en flat ledelsesstruktur sd langt det lar seg gjore”. I e-posten ba jeg
denne kontakten hore med de andre ansatte om de kunne vare interessert i 4 delta i et
forskningsprosjekt. Jeg skisserte dette kort, og da svaret var positivt, sendte jeg en mer utfyllende
skriftlig beskrivelse av prosjektet, og presenterte dette i etterkant ogsd personlig for staben pd
hoyskolen. Tilgangen til denne hoyskolen ble slik preget av at skolen var liten og at strukturen var
flat. Gjennom det man i forskningslitteraturen betegner som en portvakt fikk jeg slik tilgang og
informert alle med en gang. I tillegg presenterte jeg meg selv og prosjektet til alle klassene for jeg
observerte undervisningen, og for jeg ble med ut pi praksisbesgkene spurte hoyskolelerer pa

forhind evingslerer og student om det var i orden at jeg var med.

Tilgangen til HiO

Pa HiO bar tilgangsprosessen preg av at hoyskolen og organisasjonen som helhet var mye storre
og hierarkisk organisert. Tilgangen min her var mer formell. Etter kontakt med dekan, forst per
e-post og deretter i et personlig mete, utdypet jeg intensjonen med prosjektet. Jeg ble si vist
rundt pa hoyskolen og fikk hilse pd de administrativt ansvarlige for praksisoppleringen. Disse ga
meg oversikt over kontaktlarere og faglerere, og sendte ut informasjonsskrivene mine. Jeg sendte
sd e-post til alle aktuelle faglaerere og seksjonslederne der jeg spurte om jeg kunne delta i
undervisningen i matematikk og pedagogikk. Jeg sendte ogsd ut en e-post til de som var satt opp
som kontaktlerere og som slik skulle pd besok hos studenter “ute i praksis”. Jeg fikk slik kontakt
med hoyskolelerere fra matematikkundervisningen og kontaktlererne som skulle ut
pa “praksisbesok”. Nar det gjaldt pedagogikkfaget mitte jeg ta flere runder for jeg fikk nok

informanter. I forste omgang svarte ingen positivt pa e-posten. Jeg tok da kontakt med en

49



bekjent av veilederen min som jobbet i pedagogikkseksjonen. Han tok meg personlig rundt slik at
jeg fikk snakket med blant annet seksjonsleder, og jeg sendte igjen ut en ny e-post ogsa inkludert
studielederne. Gjennom positiv respons pa denne mailen, kombinert med sneballmetoden for 4

fa flere informanter fikk jeg tilslutt tak i informanter ogsa ved pedagogikkseksjonen. *

Utvalg av tema og fag
I utgangspunktet var jeg i tvil om hvilke tema eller fag jeg skulle sammenligne. Siden

Steinerhoyskolen hadde fag og emner jeg ikke kjente sa godt til startet jeg observasjonen min der.
Jeg deltok i mange ulike undervisningstimer som matematikk, fortellerteknikk, eurytmi, musikk
og formtegning. Noe av det jeg si etter var hva som kunne vare interessant 4 sammenligne og
som samtidig var sentralt ved begge hoyskolene. Da jeg startet i 2006 hadde HiO fi fag som var
obligatoriske (matematikk, pedagogikk, norsk og RLE), mens det var mange fag som var
obligatoriske ved RSH. I fagplanen er disse fagene listet opp: antroposofi, pedagogikk,
matematikk, geometri, norsk, fremmedsprék, historie, religion, samarbeidsformer, musikk, maling
og tegning, formtegning, modellering, hindverk, metamorfosestudier, botanikk, hagebruk og
jordbruk, zoologi, geografi, astronomi, fysikk og kjemi og menneskets biologi. Allerede fra denne
korte oversikten kan man se at pa Steinerhoyskolen er kreative fag sterkt representert, mens HiO

har vekt pa basisfagene fra Kunnskapsloftet.

Etter et innledende arbeid med feltobservasjoner og intervju fant jeg tre omrider som var
obligatoriske i undervisningen begge steder, og som slik kunne sies 4 vare viktige for begge
skolene: pedagogikk (kapittel 5), matematikk (kapittel 6), og praksisbesok (kapittel 7). I folge Yin
(2009) kan da studien min karakteriseres som en “embedded case study”. Jeg sammenligner
kunnskap og praksiser ved to institusjoner, men siden disse lererutdanningene bade er store og
omfattende har jeg tre case pa hver institusjon. I tillegg til denne empiriske begrunnelsen, hadde
jeg ogsa en teoretisk begrunnelse for utvalget som ble presentert i innledningen. Jeg foretok ogsa
en strategisk utvelgelse av tid (Hammersley og Atkinson, 2007). Jeg valgte 4 folge undervisningen
ved forste trinn pd begge hoyskolene, og 4 folge bele perioder som f. eks geometriundervisningen,

i stedet for 4 ta tilfeldige matematikktimer hele aret. Dette gjorde det mulig 4 sammenligne det

40 Sneballmetoden brukes ofte i sammenhenger hvor det er vanskelig 4 skaffe informanter, hvor man for eksempel i
liten grad kjenner feltet, eller hvor man studerer grupper som kan regnes som avvikere, eller som driver med skjulte
eller forbudte handlinger. Fellesnevneren er at man ikke har like stor frihet til 4 ”plukke” informanter som i
strategien med selektivt utvalg (Andrews og Vassenden 2007, Watters and Biernacki, 1989). Flere har papekt at man
slik kan fi en skjevhet i utvalget ved at man bare fir tak i ett nettverk, og at man mister kontrollen over
rekrutteringen (Andrews og Vassenden 2007). Problemene har vart forsokt lost ved 4 sette i gang flere snoballer, og
ogsd gjennom det 4 pa forhind kjenne til feltet, enten gjennom kvantitative data, eller langvarige feltundersokelser
gjor at man kan kombinere snoballmetoden med strategisk utvalg ved a forsoke 4 fi tak i personer i ulike grupper
man tror er interessante eller viktige for studien, og sette i gang snoballer derfra.
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matematikkfaglige emnet geometri og ikke bare matematikkdidaktikken. I etterkant gjorde jeg
interviu med disse hoyskolelzererne,” men supplerte med andre som underviste i samme emne.
Etter intervjuet ble alle hoyskolelererne bedt om 4 tipse andre lerere som de trodde tenkte, eller
underviste annetrledes, om at jeg onsket 4 intervjue dem (sneballmetoden). I etterkant fikk jeg
ogsa tilgang til L.U-data* som kunne si meg noe om hvordan informantene mine plasserte seg i
en storre helhet pi noen holdningsspersmal (empirisk begrunnelse).” Informantene mine ble
altsd valgt ut gjennom en kombinasjon av flere ulike utvalgsmetoder. Jeg brukte selvseleksjon
sammen med snoballmetoden og strategisk ntvalg. Jeg benyttet meg ogsa av en av fordelene med
kvalitativ tilnaerming, det at man kan snevre inn utvalget etter hvert (interaktiv utvalgsprosess)

(Silverman 2005:133).

Utvalg av praksisskoler og hgyskolelxreres besgk
I allmennlererutdanningen er ansvaret for opplaringen delt mellom heyskolen

og “praksisskolen” der studentene skal prove seg som lerere. Mens hoyskolene tar seg av fag- og
pedagogikkundervisningen, har ovingslererne ved de enkelte grunnskolene studentene blir
utplassert pd, hovedansvar for veiledningen av studentenes egen undervisning. Forskningen pa
praksisopplaringen handler som regel om enten studentenes eller gvingslerernes perspektiv pa
dette (f.cks Sundli, 2001, Nilssen, 2007,0hnstad, 2008, Ohnstad og Munthe, 2008 og 2010), mens
hoyskolelzrernes bidrag ikke studeres. Dette kan begrunnes ved at det er ovingslererne som har
hovedansvaret i denne opplaringen. Hoyskolelererne besoker likevel studentene ute i praksis,
observerer undervisningen deres, og veileder dem sd i etterkant av dette. Et sprik mellom hva
som formidles i hoyskole og hos eovingslerer papeker f.eks Carson (1997) i sin studie av
forskolelererpraksis. vingslererne onsker mer utdanning i veiledning og oppdatering i nyere
teori, men samtidig hevder flere av ovingslarerne at hoyskolens lerere bor tilbringe mer tid i
skolene. Hopland (1996) konkluderer tilsvarende i sin studie av forskolelaerere i Nordland og

Hedmark: Mange er usikre i sin rolle som ovingslerer. De identifiserer seg i liten grad med

# Jeg kaller alle som undetviste pd hoyskolene for hoyskolelerere. De som underviste hadde svert ulike titler og
utdanninger, si begrepet bruker jeg for 4 ha en fellesbetegnelse som er uavhengig av tittel og utdanning. I begrepet
ligger det altsd ikke mer enn at de var “lerere/undervisere ved hoyskolene”.

4 LaererUtdannerdata (LUdata). Undersokelsen omfatter totalt 111 praksisskoler for lererutdanningene og 19
hoyskoler/universiteter. http://www.hio.no/content/view/full /57424

431 stedet for 4 velge case bare ut fra teoretiske eller pragmatiske grunner, sa mener Gomm et al at man bor plukke
ut case ogsa fra den empiriske informasjonen en har om caset i forhold til resten av populasjonen. Man kan foreta en
systematisk seleksjon av case ut fra om disse er “typiske”, dvs gjennomsnittlige, om de ligger overst eller nederst i
populasjonen i forhold til en verdi, eller om et case kan sies 4 vare “leading edge” pa et felt (Gomm et al, 2008).
Gobo (2008) ser til andre fag som antropologi, atkeologi, lingvistikk og biologi som jobber med fa case, men som
likevel generaliserer. Fokuset bor, i folge han, vare pa 4 sikre variansen innenfor en populasjon pi relevante kriterier.
Man skal slik ikke ha folk eller grupper som fokus i utvalgsprosessen, men ulike holdninger, tro og normer. I stedet
for alltid 4 skulle ha f. eks tusen “enheter” argumenterer han for at variansen i populasjonen avgjor hvor mange
case/enheter man skal ha. Dette forutsetter en pa forhind grundig analyse av konteksten (ibid).

51



hoyskolesystemet og onsker et tettere samarbeid. Ogsi en analyse av LU-data* fra 19
lzererutdanningsinstitusjoner og 111 praksisskoler, viste relativt store forskjeller i holdninger
mellom evingslerere og hoyskolelerere nir det gjelder vektingen av hva disse mente skal til for 4
Iykkes i lerergjerningen. Dette gjaldt for eksempel vektingen av fagkunnskap, klasseledelse og det
4 skape trygghet og trivsel (Granlund, Mausethagen og Munthe 2011). Hva hoyskolelererne
fokuserer pa nar de er pa besok hos studentene og ovingslererne i praksis er det slik interessant 4
fa vite mer om. Hva slags ordninger praktiseres og hva slags foringer legges det fra hoyskolens
side? Teori-praksisproblematikken kommer altsd inn i min studie, men ikke bare ved 4 teste om
det som gjores i ’praksis” er det samme som blir fortalt ved hoyskolen. For meg ble det
interessant 4 folge hoyskolelererne ut i grunnskolen, i en annen kontekst og se hva de vektlegger 1

mote med studentene da(jfr. Hammersley & Atkinson, 2007).

Med hoyskolelerere (kontaktlererne) fra HiO besokte jeg dtte grunnskoler i lopet av 2008. Der
observerte vi grupper pa flere studenter, gjerne 3-4 sammen i en klasse, en hel dag. Med
hoyskolelzererne fra RSH var jeg pa 11 besok pa 9 ulike grunnskoler 1 2007 og 2008. Her fulgte vi
en student om gangen i en hovedfagstime (2 timer). Skolene var spredt bide angiende
beliggenhet i ost og vest, og ogsé ulike i storrelse, utforming og satsingsomrader (Se utdypning i
kapittel 7). I den grad det var mulig valgte jeg dette bevisst, men utvalget ble ogsa bestemt av

tilgang.

Oppsummert var milet med utvalget av disse tre casene 4 kunne gi tre parallelle blikk pa
kunnskap og praksiser i to lererutdanninger, og pa hva som eventuelt skiller disse. En mer

detaljert oversikt over utvalget presenteres i tabellen pa neste side:

41 2008 ble det gjennomfort to stotrre sporreundersokelser som sammen refereres til som LarerUtdannerdata (LU-
data). Undersokelsene omfatter lererutdannere ved 19 hogskoler/universiteteter som ga allmennlarerutdanning i
2008 og lerere ved 1llpraksisskoler med avtaler om praksisopplering for studenter ved disse
utdanningsinstitusjonene. Totalt 545 lererutdannere ved lererutdanningsinstitusjoner og 2205 lerere ansatt ved de
111 skolene svarte pé sporreundersokelsen til praksiskolene varen 2008.
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Tabell 6. Oversikt over utvalg og bruk av ulike metoder

Feltarbeid og Intervjuer og uformelle Dokumentstudier
observasjon samtaler
RSH Generelt feltarbeid fra Heyskolelarere. Fagplan, studiehandbok,
v2007-2010 praksishandbok hjemmesider,
Stortingsmeldinger og avisartikler
Pedagogikk 4 hoyskolelerere  som
(3 perioder): underviste i antroposofi Individuell undervisningsplan,
30 t hesten 2008 pensumlister, studentbesvarelser
18 t véren 2007 0g oppgaver
Matematikk: 4  matematikklerere som Individuell undervisningsplan,
2 uker ca 17,5 t var underviste bade pa 1. og 2. pensumlister, studentbesvarelser
2008 trinn og oppgaver
Praksisskolene 11 besok pa 9 ulike Med alle hoyskolelererne Praksishandbok
til RSH grunnskoler i 2007 og jeg var pa besok med
2008
HiO Generelt feltarbeid fra Heyskolelarere. Rammeplan, fagplan,
v2008-2010 hjemmesider, Stortingsmeldinger
og avisartikler
Pedagogikk: 4 som underviste i Individuell undervisningsplan,
En gang i uken hesten pedagogikk pensumlister,  studentbesvarelser
2008 0g oppgaver.
Matematikk 4 som underviste i MA1 og Individuell undervisningsplan,
3uker ca 15 timer GLSM pensumlister, studentbesvarelser
v 2008 og oppgaver.
Undervisningsmateriell GLSM
Praksisskolene 8 besok pa 8 Med alle hoyskolel@rerne Veiledningsdokumenter
til Hio grunnskoler i 2008 jeg var pé besgk med

Som et forsok pd 4 imotekomme kritikken om at utvalget i slike studier ofte er lite diskutert, og at
man generaliserer fra del til helhet ureflektert, har jeg gjennom en redegjorelse og diskusjon av
ulike utvalgsstrategier og begrunnelser forsekt 4 vise hvordan jeg gjennom 4 ikke bare velge én
strategi, men ved 4 kombinere ulike utvalgsstrategier og ulike begrunnelser, kan generalisere pa

ulike méter avhengig av dette.

Anonymitet og avidentifisering
Siden det bare finnes en hoyskole for Steinerskoleutdanning, ble det umulig 4 avidentifisere

denne. Jeg kunne selvsagt anonymisert den offentlige hoyskolen, men gjennom beskrivelsene av
storrelse, beliggenhet og ved at skolen pd visse omrdder skiller seg fra andre hoyskoler ville det
veert mulig for personer som kjenner hoyskolen 4 finne ut hvilken skole det var. Bade siden RSH
ikke lot seg anonymisere, ved at temaet jeg undersokte gjaldt lite sensitive opplysninger som

innholdet i forelesninger, og siden hva som formidles der kan regnes som et offentlig anliggende,

kan dette anses som lite problematisk. Andre forskere oppgir gjerne flere opplysninger om
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informantene som for eksempel utdanning, kjonn alder etc. Siden jeg ikke har anonymisert
skolene, ville dette gjort personene lett identifiserbare. Jeg har derfor lagt hovedvekt pa 4 beskytte
disse. Jeg har derfor gitt personene fiktive navn, alle fikk tittelen “heyskolelerere” uavhengig av
hvilken utdanning og stilling de hadde, men jeg har beholdt faget de underviser i, siden dette var
sentralt i avhandlingen. Siden praksisskolene per se ikke var sentrale i studien valgte jeg 4
anonymisere disse og heller beskrive forskjellene jeg sa, f.eks om dette var skoler tilknyttet et
spesielt program, for eksempel PALS-skoler, om det var baseskoler eller ikke, og jeg passet ogs
pd 4 fd observert skoler spredt rundt i ulike bydeler og bade i ost og vest. Prosjektet mitt var

godkjent hos NSD og jeg konfererte ogsa med Norsk etikknettverk i forhold til anonymiseringen.

Hyva slags generalisering kan jeg sa gjore, og hva gnsker jeg 4 si noe om?
I denne avhandlingen har jeg plukket ut tre case som jeg har sett naermere pa (pedagogikk,

matematikk og praksisbesok). Jeg onsker ikke nedvendigvis 4 generalisere fra disse casene mine til
hele lzererutdanningen. Hvordan undervisningen i for eksempel engelsk, norsk eller RLE ser ut,
kan jeg si lite om. Med vekt pé hoyskolelerernes undervisning og meninger, kan jeg heller ikke si
noe om hvordan studentene oppfatter denne undervisningen. Jeg mener likevel at disse casene
sier moe viktig om lererutdanningen siden undervisningen jeg folger er obligatorisk og

praksisbesok er noe alle studentene far.

Nar det gjelder en generalisering fra holdninger hos informantene mine til 4 kunne snakke
generelt om hver av casene, si onsker jeg dette. Jeg kombinerte derfor en rekke ulike
utvalgsstrategier som strategiske utvalg, sneballmetoden og selvseleksjon.” Jeg forsakte slik 4
sikre meg en varians i materialet og 4 finne ulike oppfatninger ogsd innad i casene. Ulike
holdninger og handlinger i mitt materiale blir representert gjennom ulike typologier. Utvalget ble
bade empirisk og teoretisk begrunnet og plassert. Jeg har altsa ikke et representativt utvalg eller

en stor nok bredde av enheter til 4 foreta en statistisk generalisering. Likevel kan aspekter av

* Bade Gobo (2008) og Gomm et al (2008) argumenterer for 4 bruke en empirisk utvelgelse ogsa i kvalitative studier.
Gomm et al (2008) mener at forskete innenfor casestudier ofte generaliserer empirisk, selv om de selv ikke
innrommer det. De advarer mot at generaliseringen fra del til helhet derfor skjer ureflektert: ”Cases are often so large
that it is not possible to collect data about them as a whole. Instead, parts of them are investigated and the finding
generalized to the whole case” (Gomm et al, 2008: 103). De anbefaler at forskeren benytter seg av f. eks tilgjengelig
statistikk eller sekunderlitteratur for 4 fa hjelp med 4 gjore vurderinger av hvordan utvalget av skoler eller individer
kan skille seg fra andre case. Hvis en for eksempel gjennom annen forskning eller eksisterende statistikk finner ut at
leererutdanningen ved hoyskolen i Oslo skiller seg merkbart fra andre hoyskolers lererutdanning pa visse aspekt man
onsker 4 undersoke, eller at hovedskillet i holdninger er mellom pedagoger og faglarere, heller enn mellom ulike fags
lzerere, kan man ta hensyn til dette ogsa i utvalget i en kvalitativ studie. Man kan kanskje ogsa hevde at deler av
studiene som bruker strategiske utvalg og snoballmetoden argumenterer for at utvalget deres er gjort i forhold til
tidligere studier eller statistikk, eller er basert pa eget eller andres kvalitative feltarbeid, siden det ikke alltid foreligger
statistikk eller studier av feltet. Slik jeg oppfatter Gomm et als kritikk av slike studier gjelder den forst og fremst
mangelen pa eksplisitt utdyping av en slik empirisk begrunnelse.
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fenomenet man undersoker ha et bredere nedslagsfelt.*

Tolkningen kan vare relevant i andre og
storre sammenhenger enn det enkelte prosjektet. En person med erfaring fra det som studeres
kan kanskje kjenne seg igjen i tolkningen, og ogsd en person som ikke direkte har erfaring med
feltet, kan likevel kjenne igjen aspekter eller monstre som er mer generelle, som kan gi en
overforingsverdi ut over det enkelte prosjektet (Thaagard, 1998).

Nir det gjelder 4 generalisere fra en lererutdanning til andre, har jeg blant annet diskutert
funnene mine i forhold til sammenlignende studier av pensum og lokale lereplaner ved 18
utdanningsinstitusjoner som tilbyr lererutdanning (Mjellem Tonheim og Torkildsen 2010 nar det
gjelder matematikk og Fossey og Satagen 2010 ndr det gjelder pedagogikk). P4 den miten kan jeg
pa noen omrader kunne si hvor “typiske” mine to case er, som anbefalt av Gobo (2008) og Gomm
et al (2008). Ut fra disse studiene kan jeg se at hoyskolen i Oslo har et mer matematikkfaglig
pensum enn mange av de andre, men at pensum som ble brukt i pedagogikk i stor grad er det
samme som de andre institusjonene pa feltet jeg fulgte.” Nér det gjelder andre faktorer som for
eksempel antall ansatte med doktorgrad i forhold til ansatte med lerererfaring, har jeg ikke
undersokt dette, men en kan kanskje anta at storre byer og storre utdanninger har flere med
doktorgrad (Se relevant diskusjon i kapittel 6). Jeg har derimot ikke forutsetning for 4 si hvorvidt
funnene mine ogsd gjelder andre type laererutdanninger, slik som lektorutdanningene eller PPU
ved universitetene med sine ulike fakultetstilknytninger.® Mange av funnene jeg diskuterer i
kapittel 8 er nok likevel relevante for disse utdanningene (se for eksempel Lid 2013). I Norge er
det bare en type larerutdanning for Steinerskolene, si det 4 si noe om norsk
Steinerskoleutdanning generelt ut fra RSH, er uproblematisk. I kapittel 2 og i epilogen skildrer jeg
andres beskrivelser av enkelte trekk ved de norske laererutdanningene i forhold til andre lands
utdanninger. Denne sammenligningen kan karakteriseres som indirekte (jfr. kritikken av
sammenlignende studier i kapittel 2). Refortolkningene av tradisjonen vil nedvendigvis vere
avhengig av de nasjonal-kulturelle og institusjonelle rammene refortolkningene finner sted
innenfor, og derfor vil utdanningene jeg har studert nodvendigvis vare forskjellige fra andre lands
utdanninger. Denne brede sammenligningen star ikke i fokus i denne avhandlingen, men derimot

to norske institusjoners kulturer og tradisjonsoverleveringer.

4 En slik type generalisering kalles i litteraturen f .cks naturalistisk generalisering (Stake, 2008), transferability (Lincoln og
Guba, 2008), analytisk generalisering (Yin, 2009) eller moderatumgeneralisering (Williams, 2000).

47 Bokene Imsen, 2005, Engelsen 2006 og Nordahl 2002 (Se Fossoy og Satasen 2010:200, samt kapittel 5 i denne
avhandlingen).

# Ved universitetet 1 Oslo ligger utdanningene (PPU og Lektorprogrammet) under det Utdanningsvitenskapelige
fakultet, i Bergen under det Psykologiske fakultet, I Tromso under Fakultet for humaniora, samfunnsvitenskap og
lererutdanning (biade PPU og integrerte utdanninger), i Trondheim under fakultet for samfunnsvitenskap og
teknologiledelse.
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Forskningsdesign

Forskningsdesignet jeg har valgt, kan i tillegg til 4 vere komparativt (se presisering av det
komparative designet i kapittel 1 og 2), karakteriseres som en casestudie, delvis som en
etnografisk studie, eller som en krysning mellom disse (Creswell 2006).” Hos Hammersley og
Atkinson (2007:1-2) er skillet mellom casestudier og etnografiske studier ikke like tydelig. De
understreker at det i litteraturen ikke er en konsekvent bruk av begrepene, og at det derfor er helt
eller delvis overlapping mellom begreper som feltarbeid, case study, etnografi og kvalitative
tilnerminger. En av arsakene til den varierende begrepsbruken kan vare de ulike historiske
fagtradisjonene.”” Som tidligere nevnt, er kombinasjonen av klasseromsstudier og studiet av
kunnskapsinnhold ikke vanlig. Videre i kapitlet gir jeg forst en kort beskrivelse av hvorfor jeg har
valgt dette designet, for deretter 4 diskutere disse valgene og deres relevans for kvaliteten pa

studien.

Formelle og uformelle intervju
Som nevnt i avsnittene over var uformelle samtaler sentrale gjennom hele feltarbeidet. Disse

uformelle samtalene ble ogsd supplert med mer formelle intervjuer. Hoyskolelererne fikk her

kommentere sin egen undervisning og feltarbeidet, og lagt fram synspunkt pa egen og andres

4 1 boken Qualitative inquiry & research design forsoker Creswell (2006) 4 skille ut fem ulike tilnermingsmiter
innenfor kvalitativ metode: Narrative studier, fenomenologisk studier, grounded theory, etnografiske studier og case
studier. Designet jeg har valgt, kan i hans inndeling minne om en krysning mellom et etnografisk design og en case
studie. Det som kjennetegner et etnografisk design i folge Creswell er at man forsoker 4 beskrive og forsti felles
kulturmenstre til gruppen man studerer. Man tilnzermer seg dette primert gjennom observasjon og intervju, men kan
ogsd bruke andre kilder. Det er ogsi sentralt 4 reflektere over ens egen involvering og posisjonering i gruppen.
Feltarbeidet skal vare ekstensivt i tid og det skal inneholde biade emiske og etiske perspektiv. Jeg vil ikke regne min
studie som en etnografisk studie fordi en slik studie normalt vil kreve at en tilbringer enda lengre og
sammenhengende tid i feltet, og at en er opptatt av 4 fa frem ulike aktorers oppfatninger og meninger. Av teoretiske,
praktiske og tidsmessige grunner har jeg valgt 4 konsentrere oppmerksomheten omkring heyskolelererne. Jeg har
ikke intervjuet ledelsen ved skolen, administrasjon og studentene. Nir det gjelder framstillingen Creswell gir av case
studier er fellestrekket med etnografiske studier det at man gjerne tar i bruk flere type kilder. Hos han belyser casene
et tema, mens etnografien besktiver en gruppes kultur. Casestudienes formal heller mot mer 4 skulle forklare noe enn
4 beskrive noe, og han understreker ogsa at man har en streng avgrensning av casene (ibid). Problemet med
Creswells framstilling er hans eksplisitte mil om 4 sette opp kjennetegn som skiller tilnermingene fra hverandre.
Dette gjor at tilnzermingen blir litt karikert og stereotyp. Han legger lite vekt pa at man kan gjore feltarbeid i egen
kultur, og individene forsvinner i stor grad i beskrivelsene hans av etnografiske studier.

30 Etnografi ble ofte brukt i 1900-tallets antropologi, men da om en deskriptiv beskrivelse, vanligvis av en kultur eller
et samfunn utenfor Vesten, gjerne foretatt av misjonarer eller reisende. Etnologi, som herte tett sammen med
etnografi, var derimot en historisk og komparativ analyse av disse etnografiske beretningene, foretatt av
antropologer. Etter hvert nir antropologer begynte 4 gjore egne feltarbeid, kom etnografi til 4 bety begge deler.
Tilsvarende studier ble ogsa gjort innenfor deler av vestlig sosiologi, men da gjerne av “egen kultur” eller
”subkulturer” for eksempel The Lynds som studerte landsbyer og smabyer i USA (1929,1937) eller bystudiene til
”Chigagoskolen” pa 1920-50 tallet. Disse sosiologiske studiene ble ofte kalt case studies, men na ogsa etnografiske
studier. Betegnelsen etnografi er senere spredt til andre fag, og brukes bade pa studiet av andre og snevrere felt enn
hele samfunn eller kulturer. Etnografiske studier er influerte av ulike teoretiske ideer og tilnzerminger og -ismer som
funksjonalisme, pragmatisme, symbolsk interaksjonisme, konstruktivisme, feminisme, strukturalisme og lignende. Pa
tross av disse underliggende ulikhetene, har de i folge Hammersley &Atkinson (2007) noen fellestrekk, som hva man
vanligvis gjor, og hva slags type data som samles inn. Dette innebarer ogsa enkelte felles valg man ma ta stilling til og
ogsi hvilke type analyser en kan gjore.
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undervisning og hva de syntes var viktig 4 fokusere pé til studentene. Innenfor mine tre case
gjorde jeg til sammen formelle intervjuer med 11 heyskolelerere ved HiO og 14 ved RSH, flere
av disse ble intervjuet flere ganger. Av teoretiske, praktiske og tidsmessige grunner har jeg valgt 4
konsentrere oppmerksomheten min omkring heyskolelererne. Jeg har ikke intervjuet ledelsen
ved utdanningene, administrasjonen og studentene. I tillegg gjorde jeg ti formelle intervjuer, men
som omhandlet hoyskolene i bredere omfang enn bare casene. Disse ble alle transkriberte (Se
tabell 6 i kapittel 4). Som Kvale (1997) papeker, er en transkribering av intervjuer en oversettelse
fra et muntlig sprak til et skriftlig sprak med helt andre regler. De muntlige utsagnene bestir ofte
av usammenhengende setninger man aksepterer i muntlig form, men som man ikke er vant til 4
se skriftlig. Det samme kan gjelde for direkte gjengivelser av dialekter. Hvor neyaktig man skal
transkribere er avhengig av hva som er viktig 4 fi fram i intervjuene og hvordan sitatene skal
brukes. Mens pauser, kremting og dialekt kan vare essensiell informasjon i sosiolingvistiske
studier, etnometodologiske- eller detaljerte lingvistiske tekstanalyser, er de ikke nedvendigvis
viktige 1 andre studier (Kvale, 1997). I mitt tilfelle ville det heller ikke belyse problemstillingen
min pa en interessant mite. Gjengivelsene mine ble alle normalisert til bokmal. Valget ble ogsa
gjort med hensyn til anonymitet. I og med at miljoene er ganske sm4, og at flere av informantene
hadde distinkte dialekter eller var utenlandske, ville det vare lett 3 finne ut hvem de ulike
informantene var. Ordvalget ble likevel beholdt da dette er essensiell informasjon nar det gjelder
kategoriseringen og defineringen av kunnskap (emisk synsvinkel). I tillegg hadde jeg en rekke
uformelle samtaler som ble skrevet ned i feltnotatene mine fortlopende i lopet av feltarbeidet.
Ogsa her ble noen av ordvalget jeg oppfattet som sentrale gjengitt i anforselstegn i notatene. Alle

som ble intervjuet er gjengitt med fiktive navn.

Dokumentanalyse
Offentlige allmennlarere har tre niva av planer 4 forholde seg til. Rammeplanen er felles for alle

lzererutdanningene, og den inneholder ogsa fagplanen for de enkelte fagene. Den lokale planen har
hver hoyskole utarbeidet, og wndervisningsplanen er individuell for hver enkelt hoyskolelerer. Disse
har jeg forholdt meg til pa ulike miter. Som hjelp i avgrensningen av hvilke fag og emner jeg
skulle sammenligne, ble fagplaner og lokale planer fra de to heyskolene sammenlignet. > T tillegg
brukte jeg disse planene for 4 lage meg et mulig frampek pa hva som kunne bli interessant 4
sammenligne. Jeg har ogsd brukt andres studier av fagplaner og rammeplaner i diskusjonene
knyttet til fagene jeg studerte (for eksempel Mjellem Tonheim og Torkildsen, 2010 og Fossoy og
Satagen, 2010 i kapittel 5 og 6). I tillegg til planene, var ogsd praksisplaner og -hindboker,

51 Steinershoyskolen har ikke de samme rammeplanene, men egen leereplan for hoyskolen.
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praksisrapporter, studentoppgaver, hjemmesider, Stortingsmeldinger og avisartikler deler av

studien, bide som forarbeid, men ogsi underveis i analysen.

Hvorfor feltarbeid? Tilgang til “praksiser” og “kulturer”
Det forste, kanskje mest opplagte svaret pa hvorfor jeg valgte feltatbeid, gjelder hva slags

informasjon man er ute etter. Studiet av lereplaner, fagplaner og andre dokumenter sier noe om
skolens syn pa kunnskap, sa forskningen pd dette er interessant for min studie, men felles for
disse studiene er at de analyserer et idéstadie og en type kulturuttrykk, men ikke hva som foregér
inne i klasserommet. P4 samme mate kan et forskningsdesign som bare fokuserer pé intervjuer, gi
et interessant bilde av hvordan heyskolelererne forstir og snakker om undervisning, men si lite
om handlinger og interaksjon. For 4 fi tilgang til hva som ble vektlagt, sagt og gjort i
klasserommet var det nodvendig 4 vare tilstede og observere. Med Goodlad (1979) kan en si at
det jeg var interessert i var den oppfattede og operasjonaliserte lereplan, mer enn ideenes

lereplan (pa debattplanet) eller den formelle lereplan.”

Béde den offentlige og Steinethoyskolens larerutdanning baserer seg mye pd kunnskap som ma
lzeres gjennom erfaring. Det 4 vite hvordan en fir en klasse til 4 veere stille, 4 arbeide eller 4 forsta
mi utproves. Det 4 vere tilstede ndr studentene forseker 4 undervise i en grunnskole og i
veiledningsmotet de har etterpa, gir ogsé tilgang til informasjon som er vanskelig tilgjengelig pa

andre mater enn gjennom observasjon.

Bruk av flere kilder
Som tidligere nevnt, mener bade Creswell (2006:78-79) og Hammersley & Atkinson (2007) at

forskningsdesignet i etnografiske studier og ofte i case studier, innebzrer innsamling og analyse
av ulike datakilder. Det 4 kombinere ulike metoder er likevel omdiskutert. Begrepene mixed-
methods” eller “metodetriangulering” brukes gjerne om forskning som kombinerer kvalitative og
kvantitative data (Hammersley 2008). Noen av problemstillingene som blir diskutert i denne
litteraturen er likevel relevant for min kombinasjon av ulike typer kilder. Har en kilde forrang
foran en annen? Bruker man det ene kildematerialet til 4 ”sjekke” om det andre stemmer?
Silverman (2005:121-122) papeker at det er data som er konstruert pa ulike mater i ulike settinger,
og ikke bare uten videre kan settes sammen for 4 ’dekke hele bildet”. Han oppfordrer derfor til
bruk av bare en metode om gangen og at man heller gir i dybden pid det den kan vise. Ogsa

Hammersley (2008) understreker pi tilsvarende vis at triangulering ikke kan reduseres til et

52 Den oppfattede lereplan: ndr lerer og andre leser lereplanen tolker de rid og retningslinjer. Tolkningen blir
utgangspunktet for planlegging, tilrettelegging, gjennomforing og vurdering av oppleringen. Den operasjonaliserte
lereplan er oppleringen slik den faktisk blir gjennomfort innenfor lereplanens rammer (Goodlad, 1979).
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teknisk metodesporsmil, men at ulike metoder innehar fundamentalt ulike epistemologiske og
ontologiske antakelser som ma tas pa alvor. Samtidig kan det innebzre mange fordeler med 4
kombinere ulike innsamlingsteknikker. Hammersley & Atkinson, (2007:109) mener at det kan bli
mye enklere 4 gjennomfore intervju dersom man for eksempel har observert undervisningen
forst. Forskeren kan slik ha fitt tid til 4 opparbeide seg relasjoner til de skal intervjue i stedet for 4
matte forsoke 4 gjore dette raskt i lopet av en del innledende sporsmil. 1 begge tilfellene
understreker de betydningen av 4 vere tydelige om hva slags kilder funnene er basert pd. Andre
ganger kan intervjuer og samtaler brukes for 4 forsta feltnotatene bedre. Hos meg ble kildene
brukt litt ulikt. Mens observasjonene av undervisningen var primardata, var det ogsd interessant
for meg 4 ha med lerernes egne refleksjoner over hva de gjorde eller ikke gjorde, og ogsd andre
laereres refleksjoner over dette (se konkretisering av dette i neste avsnitt). Jeg brukte ogsi
intervjuene for a sette i gang noen diskusjoner og fia fram meninger (se f. eks pedagogikk-
kapitlet). Det at materialet var pi ulike nivd, ble i presentasjonen lost pd den maten at jeg
presiserer om det er noe jeg har observert, om det er noe som ble sagt, eller om informasjonen
som gis er pa et dokumentnivd. Kombinasjonen av ulike kilder ble ikke brukt som en endelig

validitetssjekk.

Innside og utsideperspektiv: “narhet og avstand’ og responsvaliditet

En vanlig utfordring som ofte trekkes fram i metodelitteraturen, dreier seg om balansen mellom
neerhet og avstand i forskningen. I denne studien forholdt jeg meg direkte til feltet i fire ar. I
tillegg til de avgrensete feltarbeidsperiodene, motte jeg informantene mine gjennom hele
petioden, jeg var stadig pa besok pa begge hoyskolene og diskuterte flittig med dem. Jeg har
jobbet som lerer pa offentlige ungdomsskoler, videregiende skoler og universitet, jeg har
undervist kollokvieledere i hvordan de skal undervise, og jeg har deltatt pa seminarer bade pa
RSH og HiO. P4 mange miter kan jeg slik sies 4 vare en “insider”. Samtidig fikk jeg hele tiden
fole pa at jeg var en “outsider”. Jeg er sosiolog og ikke pedagog, sa enkelte teorier og begreper i
pedagogikkfaget var fremmede for meg. Jeg matte blant annet finne ut mer om “diamanten»,
Vygotsky og Piaget som hoeyskolelererne stadig refererte til. Det samme gjaldt Steiner og hans
skrifter. Hvor mye av disse skulle jeg kjenne til for 4 forske pa hoyskolelerernes bruk av disse?
Som tidligere vist, har man i etnografiske studier bdde brukt argumenter om 4 bruke lang tid og
slik fd en narhet i feltet som en mate 4 fa tilgang til ’det egentlige”, men samtidig trekkes ofte
fram det 4 veere ”fremmed” som en fordel for 4 f4 oye pa hva som er tatt for gitt (Schutz 1944).
Denne tosidigheten mellom 4 ta akterens rolle” og 4 distansere seg fra informantens oppfatning

viser seg ofte i en studie gjennom vekslingen mellom begreper som for informanten kan oppleves
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som “erfaringsnare” og erfaringsfjerne” (Thagaard, 1998), eller som Pike (1967) kaller emiske

og etiske begreper.

Den emiske synsvinkelen ble relevant for meg pd flere méter. Etter 4 ha skrevet ned feltnotater
fra undervisningen i matematikk og pedagogikk ved begge hoyskolene, sendte jeg notatene til
hoyskolelzrerne for gjennomlesning. Jeg ba dem tenke over og gjerne kommentere dem. I neste
omgang mottes vi for intervju hvor disse notatene og undervisningen generelt var tema. Deres
kommentarer til notatene og undervisningen brukte jeg i analysen pa flere mater. Hvis det var
deler av undervisningen, eller noe jeg hadde notert som jeg ikke hadde forstatt, eller noe jeg ville
ha utdypet, spurte jeg om dette. Jeg var opptatt av 4 forstd og fi med begreper hoyskolelererne
selv hadde brukt, som “det rytmiske”, “vesensledd” eller “formforvandlinger” (RSH), eller
“diamanten” og “den naxrmeste utviklingssonen” (HiO). Man kan slik fi informantene til 4
kjenne seg igjen i beskrivelsen av undervisningen. Ofte knyttes en slik gjenkjennelse av erfaring til
overforbarheten i en studie. I den forstand kan man si at jeg var ute etter en slags responsvaliditet
(Silverman, 2005).” Responsvaliditeten jeg var ute etter var imidlertid mer en faktasjekk og en
sjekk pa at jeg hadde forstatt hva som var sentralt for disse lererne (emisk synsvinkel). T tillegg
oppfattet jeg intervjuene som ny empiri pa et annet analytisk nivd, og dette ble detfor skilt ut i
analysen som sitater. I den forstand matte jeg reflektere over forskjellen mellom det som ble sagt
i en undervisningssituasjon og det som ble sagt i en intervjusituasjon (refleksjon over kontekst).
For meg representerte dette interessant tilleggsinformasjon og ikke en endelig validering. Nar det

gjelder 4 bruke responsvaliditet pa den endelige analysen, har jeg ikke gjort dette.

Ved i tilfere teori kan man i folge Pike (1967) og Thagaard (1998) fi informanten til 4 tenke
igjennom erfaringene sine pa en ny mite. Gjenkjennelsen kan innebare at tolkningen i en tekst
gir en dypere mening til tidligere kunnskaper og erfaringer, men med bruk av teori kan en
samtidig overskride leserens forstaelse (Thagaard, 1998:186; Pike, 1967). Jeg benyttet meg altsa av
responsvaliditet der malet var 4 ha en ewisk synsvinkel, altsd i beskrivelsen av undervisningen,
men /kke der mélet var 4 gi en ezisk synsvinkel. Materialet jeg hadde tilgang til, gjorde det for meg

mulig 4 bade fi en oversikt over ulike meninger og handlinger innad i heyskolene, men jeg kunne

% Silverman (2005:212) hevder at mange forskere bruker respons fra informantene (responsvaliditet) for a sikre
validiteten i studien. Han mener at en gjerne kan fi respons fra informantene, og at det er bra etisk sett, men at det
ikke nedvendigvis gjor dataene mer valide og at man ikke skal gi disse responsene forrang. Hans forslag er 4 heller la
funnene gjennomga systematisk tvil, samt 4 soke motbevis, falsifisering (Poppet), eller ta i bruk det han kaller
“constant comparison”.
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ogsé se dette i forhold til den andre hoyskolen og et utvalg av teorier som informantene gjerne

manglet kjennskap til.

Pilitelighet, gyldighet og etterprovbarhet

Hammersley og Atkinson (2007) trekker inn refleksivitet som essensielt i et forskningsarbeid. Jeg
er enig i at man ma synliggjore valgene og utsette dem for en systematisk kritikk og refleksjon.
Dette er likevel ganske abstrakte rad. Jeg har detfor trukket fram noen momenter som jeg syntes
var sentrale i min studie, og som jeg diskuterer nedenfor. Det forste en kan sporre seg om er hva
man skal reflektere over. Noen valg som er sentrale 4 synliggjore og reflektere over er utvalget og
avgrensninger av det man skal forske pa. Dette har jeg allerede diskutert inngiende foran med
béide teoretiske og empiriske begrunnelser. Videre vil jeg diskutere pdlitelighet og neyaktighet 1

studien.

En vanlig norm for validitet, serlig i kvantitative studier, er etterprovbarhet. Hvis en annen
forsker gjentar studien, bor han eller hun komme fram til noe, eller mye av det samme. Dette er
vanskeligere i kvalitative studier. Hva slags type informasjon man far tilgang til kan vare
personavhengig, og avhengig av relasjonene man fir med informantene sine. Hvis man snakker
om etterprovbarhet i kvantitative studier, forutsetter man gjerne at man da skal ha samme
sporreskjema, eller de samme foreliggende data. Samtidig er det viktig 4 huske pd at
sporreskjemaet som brukes, gjerne er inspirert av teorier som avgjer hva man spor etter. Det
samme er feltnotatene. ”A skrive feltnotater innebzrer 4 forvandle en forbigiende hendelse som
kun eksisterer i oyeblikket, til 4 bli en redegjorelse som eksisterer pa papiret, og som du kan
vurdere igjen og igjen” (Geertz 1973 sitert 1 Fangen, 2004: 78). Man kan ikke skrive ned alt, slik at
feltnotatene representerer bare en liten bit av hva du husker. Notatene er perspektivladet, sa nar
man bytter perspektiv kan man plutselig huske andre ting og stadig supplere notatene. Dette gjor
studien vanskelig 4 etterprove. Men hvis man forestiller seg at man gir noen de samme
feltnotatene, og at de har samme teoriperspektiv (samme briller man ser materialet igjennom) tror
jeg at man vill kommet fram til mye av de samme funnene som jeg har gjort. Et mal pa
pilitelighet i kvalitative data kan slik vaere a presentere bade teoriperspektivet og empirien, og la
leseren (for eksempel informant og forskerkollegaer) vare med 4 bedemme om tolkningene kan
vere troverdige. Fangen (2004) understreker at man ogsia kan vurdere tolkningene ut fra
betydning, ut fra innlevelse, ut fra samsvar med tradisjonene, ut fra enighet, i relasjon til

overbevisningskraft, og om de er tilstrekkelig begrunnet.
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En annen form for kvalitetskontroll er det som Robert Merton (1973) kaller organisert skepsisisme
Dette innebzrer a stadig utsette tolkningene sine for kritikk fra forskerkollegaer. Dette er en av
scks internvitenskapelige normer, formulert av Merton. Gjennom presentasjoner pi
forskningsseminarer, phd-seminarer, seminarer pa HiO og RSH, samt konferanser, har jeg

forsokt 4 etterleve dette.

Analyse og tolking av data- forholdet mellom teori og empiri

Hvordan kan forholdet mellom teori og empiri sd beskrives i analysen? Oppsummert kan en si at
analysen min bar mer preg av Wadels beskrivelse av en runddans mellom teori, metode og data,
enn Helleviks trinnvise analyse (Wadel 1991; Hellevik 1999; Christensen et al., 1998). Jeg jobbet
delvis parallelt med teori, innsamling og analyse i prosessen, og det ble tydelig at det var en
gjensidig pavirkning og en ikke klar avgrensning mellom utformingen av problemstillingen,
innsamling av data og analyse og tolkning. Pa tross av denne overlappingen, var det likevel en viss
fasedeling. For forst 4 f4 en oversikt over materialet, sorterte jeg utsagnene etter tema framfor
petson (Thagaard 2009). Et eksempel pid dette er pedagogikk-kapitlet hvor leringsteorier,
metoder og didaktikk, samt syn pa politikk var noen overordnede kategorier. Ved noye
gjennomlesning av feltnotatene og transkripsjonene fant jeg deretter nokkelord som gikk igjen i
flere av fortellingene pa skolene. Ved RSH ble for eksempel tema som det fysiske, det spirituelle
og det kunstneriske noen slike kategorier jeg kunne sortere materialet mitt etter, mens det ved
HiO for eksempel var begreper som cklektisisme og pragmatisme. Etter flere reformuleringer
kom jeg til slutt fram til noen hovedtema jeg syntes gjenspeilet bade variasjoner og likheter i
materialet, pa en god mate. Inndelingen ble i forste lesning basert pa empiri, men som bakgrunn
hadde jeg lest andre forskeres kategoriseringer, samt teorier pd omradet. Dette, i tillegg til min
egen erfaring, ville nedvendigvis danne noe av bakgrunnen for forstielsen min og for hva jeg
sokte informasjon om. Deretter gjorde jeg en ny (etisk) lesning av empirien ved hjelp av
begrepene klassifisering og innramming fra Bernstein, og fikk si en ny tematisk oversikt over
empirien. Denne lesningen av empirien er inspirert av Blumers tilnaerming til forholdet mellom
teori og empiri, og hans begrep om sensitiviserende begreper. Nir man studerer den empiriske
sosiale verden, slik som i samfunnsvitenskapen, hevder Blumer (1954) at de fleste begreper er
sensitiviserende og ikke definitive. Eksempler som kultur, institusjon, personlighet, og kunnskap,

som jeg studerer, vil falle inn under denne begrepsdefinisjonen. Ved 4 bruke slike overordnede

5 Disse blir kalt CUDOS-normene, etter det latinske ordet ’cudos’ som betyr “anerkjennelse’. CUDOS er en
forkortelse for normene Communism, Universalism, Disinterestedness og Organized Scepticism. Senere ble
normene ’originalitet’ og ’ydmykhet’ foyet til. Kort oppsummert innebarer CUDOS-normene at kunnskap er
allemannseie, at den framskaffes uavhengig av politiske eller ideologiske interesser og at ethvert resultat underkastes
kritisk proving av fagfeller. (Merton, 1973, s. 303-5 og Kalleberg 2003). Man bor i tillegg tilstrebe 4 komme fram til
ny kunnskap, og vare ydmyk og oppmerksom pa egne begrensninger som forsker.
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begreper som beskriver forholdet mellom ulike typer kunnskap og innrammingen av den, heller
enn innholdet, dpnes det opp for at innholdet i utdanningene kan fanges opp selv om det er helt
ulikt. Sensitiviserende begreper, kan i folge Blumer likevel testes, forbedres og raffineres. Hvis
man underveis i studien finner sartrekk som ikke er inkludert i begrepet, kan det raffineres og
forbedres. Man kan slik f4 muligheten til 4 ga forbi stereotypier, og “tatt for gitt”- kunnskap, og
heller utvikle begrepene i dialog med empirien. Slike sensitiviserende begreper kan slik guide en i

4 utvikle et bilde av hva som er det eller de distinkte uttrykkene i den konkrete empiriske casen.

Jeg hadde néd fitt kategorisert det empiriske materialet i det jeg oppfattet som ulike syn pa
kunnskap, klassifiseringen mellom disse, og ogsa etter hvem eller hva som kunne formidles. I
tredje lesning fikk jeg likevel behov for andres teoretiske og empiriske kategoriseringer av
kunnskap, slik at jeg kunne komme videre i analysen og diskutere mine kategoriseringer opp mot
andres, samt skjerpe blikket for andre typer eller nyanser jeg hadde oversett. I tillegg hadde jeg
behov for begreper som jeg kunne diskutere ulike former for innramming gjennom. Dette
innebazrer bide en diskusjon om hvilken type kunnskap som skal vektlegges og ogsid hvem som
skal lere denne bort. Dette har blitt beskrevet teoretisk i pedagogikken gjennom en rekke ulike
idealtyper som for eksempel mesterlere, handling- og refleksjonsmodell, eller skillet mellom
opplaringsmodeller mellom handverkere, profesjonelle og teknikere. Forskningen jeg leste

krevde altsd en ny lesning av empirien og forte til at nye funn ”’framkom”.

Til slutt gjorde jeg en ny (etisk) lesning av empirien med begreper fra Berger og Luckmanns
institusjonsanalyse for 4 finne ut hva som kjennetegnet hver av institusjonene med hensyn til
tradisjonsovetlevering og frihetsrom. Hammersley & Atkinson (2007:158) argumenterer for at de
fleste som driver med etnografiske undersokelser er involvert i mye av den samme interaktive
prosessen mellom innsamling av data, analyse og ideer og ”funn som framkommer”, som i
grounded theory selv om man ikke er ute etter 4 generere en teori. Prosessen minner altsd om det

jeg beskrev innledningsvis i Wadels begrepsapparat; altsa en runddans mellom teori og empiri.

Til na har framstillingen vart konsentrert rundt andres funn og teorier, samt en beskrivelse av
framgangsmaiten. I de tre neste kapitlene skal jeg presentere og analysere mitt eget materiale.
Empirisk har jeg som sagt, avgrenset meg til tre case pa hver av heyskolene: undervisningen i
pedagogikk (neste kapittel), undervisningen i matematikk (kapittel 6), samt praksisbesokene
(kapittel 7). I kapittel 8 hever jeg analysen et hakk. P4 bakgrunn av beskrivelsene i de forutgdende

kapitlene sees de tre casene samlet. Der analyseres de to institusjonene som en helhet.
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Kapittel 5: Pedagogikk

Utdyping av problemstillingene og disposisjon av kapitlet

I dette kapittelet vil jeg undersoke pedagogikkfaget ved hoyskolene. Pedagogikk har karakter av 4
vare et slags “metafag” eller overgripende fag for lererutdanningen, siden diskusjoner om
kunnskap og vitenskapsidealer innenfor skolen og lererutdanningen som helhet, er sentrale i
faget. Faget kritiseres for 4 ha en uavklart rolle i den offentlige lererutdanningen, noe som blant
annet kan skyldes at faget pa samme tid er et vitenskapsfag ved universitetet og et profesjonsfag i
lererutdanningen. Hvilken relasjon pedagogikkfaget ved lererutdanningen skal ha til
vitenskapsfaget er ikke entydig, og dette debatteres (Kvalbein 2002; Helsvig 2004). Det er ogsé
uklart hvilken rolle pedagogikkfaget skal ha til andre fag i den offentlige lzrerutdanningen, og

hvorvidt pedagogikk fungerer, eller skal fungere som et integrerende fag i lererutdanningen.

Ved RSH er situasjonen en annen. Mesteparten av pedagogikkundervisningen er knyttet til
filosofien og bevegelsen antroposofi som Rudolf Steiner grunnla. ** Schiatz (1997) understreker
at antroposofi ikke er en religion og heller ikke en tro, men en erkjennelse. Antroposofien
presenteres som en “andsvitenskap” (Nobel 1991:41-42; Edlund 2008:40, 47).° Antroposofi er
slik mer omfattende enn pedagogikk. Men heller ikke ved RSH er det en klar klassifisering
mellom pedagogikkfaget ved lererutdanningen og (dnds)vitenskapen. P4 hjemmesiden til RSH
star forholdet nd forklart slik:

Undervisningen i antroposofi og steinerpedagogisk teori er konsentrert om de deler av
antroposofien som er steinerpedagogisk relevante. Viktige begreper i steinerskolenes og
barnehagenes lereplaner er hentet fra antroposofien, og kunnskaper om disse begrepene tilhorer
derfor en steinerpedagogs profesjonelle kompetanse.’

Bide i Steinerskolene og ved RSH ligger altsid Steiners antroposofi til grunn for hvilket
menneskesyn som formidles, for utviklingen av lererplanen og for hvordan undervisningen skal
foregd. Laererstudentene leser og horer foredrag om Steiners skrifter og idéer, og diskuterer disse i
faget pedagogikk/antroposofi, og i fagdidaktikk i alle fag. P4 Steinerhoyskolen er derfor
antroposofien bide en kunnskap som formidles til lererstudentene, og en bakgrunn og

begrunnelser for hvilken annen kunnskap som skal formidles til elevene. Det er slik ikke et

55 Ordet antroposofi kommer fra anthrgpos som betyr menneske og sophia som betyr kunnskap eller visdom.

% Milet med denne vitenskapen er 4 tilfore naturvitenskapen en dimensjon den menes 4 mangle (fokus pa liv og
and). 1  Dornach i  Sveits finnes det en  hoyskole  for  denne  édndsvitenskapen
http:/ /www.antroposofi.no/antroposofisk_selskap /hoeyskolen_for_aandsvitenskap/.

57 Hentet fra hjemmesiden til Steinerhoyskolen 02.08.10.
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sporsmdl o antroposofien ligger til grunn for synet pia barn og barns utvikling pd

Steinerhayskolen. Spersmalene blir heller hva som blir valgt ut og hverdan dette legges fram.™

Ved 4 undersoke pedagogikkundervisningen ved begge utdanningene kan jeg undersoke slike
utfordringer og spenninger: Med utgangspunkt i problemstillingen om hva slags kunnskap og
praksiser som vektlegges i pedagogikkundervisningen, vil jeg undersoke hva som ble vektlagt av
arbeidsmetoder, didaktikk og leringsteorier, og hva heyskolelererne mente var formdlet med
denne undervisningen.” Jeg forsoker ogsi 4 gi et forste innblikk i hva slags relasjoner det er
mellom skolefag, pedagogikk og praksisbesok. Sentrale teoretiske begreper i denne analysedelen
vil veere klassifisering, integrasjonskode, tradisjoner og ovetlevert kunnskapsrepertoar (Bernstein
2003a; Berger og Luckmann 2011). Ved hjelp av Bernsteins begrepsapparat (2003a, 2003c) vil jeg
studere problemstillingen om heyskolelerernes foringer pa studentene, og hva slags
handlingsrom studentene har i valg av arbeidsmetoder, didaktikk og laringsteorier (intern
innramming). I tillegg vil jeg undersoke hvilke foringer som lov, rammeplan, fagplan og pensum
gir, og hvordan heyskolelarerne forholder seg til dette (ekstern innramming). Begge disse nevnte
problemstillingene ligger til grunn for- og gir et bilde av den tredje problemstillingen som handler
om hvordan hoyskolelererne forholder seg til spenningsforholdet mellom opplaringens
tradisjonsoverforing og lererstudentenes frihetsrom. Ved hjelp av Berger og Luckmann (2011)

diskuteres dette forholdet gjennomgiende i denne analysen.

For 4 belyse disse sporsmalene er en kombinasjon av observasjoner og intervju nedvendig. 1
tillegg til feltnotater fra undervisningen i pedagogikk og intervjuer med heyskolelerere som
underviste 1 faget, har jeg ogsd sett nermere pd pensum og studentoppgaver. Som beskrevet i
kapittel 3 og 4 er min tilnaerming til studiet av kunnskap og praksiser i utdanningene en slags
”runddans mellom teori og empiri” (Wadel 1991). Teori og begreper blir brukt som analytiske

hjelpemidler i lesningen av empirien for 4 fd fram nye aspekter og innfallsvinkler til stoffet.

Det overordnede aspektet ved faget gjor at innholdet og funnene som presenteres i dette
kapittelet utgjor en viktig kontekst for alle analysekapitlene mine. Hva som formidles i
pedagogikkfaget ma sees i ssmmenheng med matematikkfaget (som beskrives i neste kapittel), og

praksisbesokene (som skildres i kapittel 7). Slike beskrivelser av hva som foregar i undervisningen

8 Litteratur om steinerpedagogikk har i stor grad vaert preget av pro og contralitteratur, og det finnes lite ekstern
forskning om denne (Gidley 2010). Som jeg viste i kapittel 2, er forskningen i stor grad studier av Steiners tekster
eller Steinerskolens lereplaner. Dette gjelder ogsi forskningen som omhandler pedagogikken (for eksempel
avhandlingene til Lejon 1997 og Mansikka 2007).

¥ Jeg kaller alle som underviste pd hoyskolene for hoyskolelwrere. De som undetviste hadde svert ulike titler og
utdanninger, si begrepet bruker jeg for a ha en fellesbetegnelse som er uavhengig av tittel og utdanning. I begrepet
ligger det altsd ikke mer enn at de var “lerere/undervisere ved hoyskolene”.
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i pedagogikkfaget mangler. For 4 kunne gjore en god analyse av klassifiseringen og innrammingen
av faget, og 1 neste omgang hvilke tradisjoner som overleveres, ma dette innholdet beskrives. Jeg
forseker derfor 4 gi en tykk beskrivelse av undervisningen jeg fulgte. Dette gjor beskrivelsene av
undervisningen innholdsrike og detaljerte, og dette forste analysekapitlet skiller seg derfor fra de
to neste analysekapitlene ved at dette er bide mer omfattende og detaljert ndr det gjelder

innholdet i undervisningen.

I dette kapitlet gjor jeg forst rede for hvordan faget klassifiseres i annen litteratur. Deretter gjor
jeg kort rede for den eksterne innrammingen av faget. Inndelingen etter dette folger fire
hovedoverskrifter. Inspirert av Berger og Luckmann (2011) har jeg forsekt 4 dele opp materialet
mitt 1 “overlevert kunnskapsrepertoar” og “frihetsrommet” dette etterlater. Etter denne
gjennomgangen folger en tredje del der jeg belyser deler av pedagogikken som kan defineres som
“omdiskutert”. Jeg avslutter med 4 diskutere om utdanningen kan beskrives som en motkultur.
Jeg tar forst for meg disse punktene nar det gjelder Steinerpedagogikk ved RSH, deretter folger
jeg samme struktur for pedagogikken ved HiO, for jeg til slutt i kapitlet sammenligner de to

utdanningene.

Antroposofi og steinerpedagogikk

Som beskrevet i innledningen til kapittelet, var viktige sporsmil i tilnermingen: Hvordan
avgrenses hvilke deler av antroposofien som er relevant for lererutdanningen? Er det
menneskesynet, fagdidaktikken eller metodene som stir i sentrum i undervisningen? Og hvor frie
er studentene og hoyskolelererne i tolkningen og bruk av antroposofien? (ekstern og intern
innramming). Jeg var interessert i om andre laeringsteorier enn Steiners ble formidlet og hva
hoyskolelzrerne tenkte om skolepolitikk. Sammenfattet var jeg nysgjerrig pa hva slags kunnskap
og praksiser som kan regnes som “fast” og en del av tradisjonen, og hvilket frihetsrom det ble

apnet for.

Tre fremstillinger av klassifiseringen mellom kunnskapsomrader i antroposofien
Selv om antroposofien utgjor basisen for undervisningen i skolene (Edlund, 2008: 51, 54), er det

uenigheter om hvilke deler av antroposofien som skal vektlegges, og hvordan Steiners
kunnskapssyn skal forstas. Siden disse uenighetene berorer bade &lassifiseringen av hva som er
sentralt i den antroposofiske pedagogikken, innrammingen av den, og forboldet  mellom
tradisjonsoverforing og studentenes individuelle fribetsrom, er dette en viktig bakgrunn for analysen av
undervisningen. Under skisserer jeg derfor tre ulike tolkninger av grenseoppgangen mellom
kunnskapsomrader i antroposofien, slik de diskuteres i litteraturen. 1) Lejon (1997) beskriver

antroposofien som dualistisk bestdende av en “esoterisk-” og en “dannelseshumanistisk”
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forgrening. 2) Edlund (2008) og Hegge (1993) legger vekt pd at det “esoteriske” forer filosofien
hos Steiner “ett skritt lenger”, og 3) Mansikka (2007) velger 4 tolke hele Steiners pedagogikk, ogsa
“det andelige”, innenfor et tysk-romantisk dannelsesperspektiv. Under utdypes disse tre

tolkningene.

Lejon (1997) viser i sin avhandling til et litteraert vendepunkt hos Steiner rundt arhundreskiftet.
Mens  Steiners tidligere  skrifter kan betegnes som filosofiske, ble de rundt
arhundreskiftet “oversanselige” og ”andsvitenskaplige”. * T folge Lejon ble Steiners kunnskapsstil
dualistisk og bestiende av en antroposofisk dannelseshumanisme med tilknytning til
nyhumanisme og tysk selvdanningstradisjon pa den ene siden, og en antroposofisk esoterisme
med innflytelse fra teosofi, rosenkreuzianisme og frimureri pa den andre siden. I folge Lejon var
Steiner selv klar over denne dualismen, og han karakteriserte dette selv som aristotelisk versus
platonsk, eller naturinteressert versus kristendomsinteressert (Lejon, 1997: 3). Lejon hevder at
disse to idéarvene har dominert i hver sine perioder, noe som har medfert bade en latent og en
eksplisitt polaritet innad i bevegelsen og forvirring blant utenforstaende. I Sverige mener han at
den esoteriske tradisjonen dominerte fra 1880 til 1955, mens dannelseshumanismen dominerte
fra 1955 og framover pd ittitallet. Begrepsskillet Lejon innforer mener han kan bidra til 4
tydeligere kunne beskrive hva som karakteriserer en Steinerskole. I folge Lejon underviser man
ikke i esoterisk antroposofi pd Steinerskoler, men dette idégrunnlaget ligger likevel implisitt under
metoder, ideer, menneskekunnskapen og livsanskuelsen. Den antroposofiske humanistiske
dannelsesidéen er mer sentral i skolen. Den beskriver Lejon ved a peke pi noen kjennetegn: en
vitkelighetsoppfatning som bygger pa et organisk og utviklingspreget helhetssyn og en tro pa at
virkeligheten kan studeres ut fra bide empiriske, rasjonelle og intuitive utgangspunkter (og at den
slik er barer av et vitenskapsideal). Lejon beskriver videre den antroposofiske humanismen som
en reformistisk humanisme som gjennom dannelse og kultivering gir mennesket, natur, kultur og
samfunn mulighet til frigjoring fra undertrykkende livsformer, kulturformer og indre og ytre
tvang. Han mener at den svenske steinerskolen ble etablert og fikk sitt serpreg i mote med
verdier fra den svenske enhetsskolen, og at skolen ble promotert som en alternativ metodeskole
og reformskole under enhetsskolens provetid pa 50- tallet. Etter nyetableringen av waldorfskolen
i 1949 i Stockholm hadde man her allerede gjennomfert en enhetsskole, noe man ikke hadde

funnet en form pa i Sverige enda. Dette gjorde steinerskolen bade interessant og utfordrende.

%0 Fremstillingen Lejon (1997) gir av Steiners tidligere skrifter minner om Mansikka (2007) og Nobels (1991), men
han skiller seg fra disse i besktivelsen av Steiners esoteriske inspirasjon fra rundt 1900, og hans samfunnsengasjement
fra rundt 1917.
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Hovedkonflikten med det offentlige berorte derfor ikke direkte det esoteriske, men handlet om

redselen for 4 utvikle et parallellskolesystem nir endelig enhetsskolen var pa plass.”

Hegge (1993) og Edlund (2008) er kritiske til Lejons todeling. Edlund mener det er mulig 4 gjore
en distinksjon mellom filosofen Steiner og teosofen Steiner, men et “grunnleggende
motsetningsforhold mellom en esoterisk og en eksoterisk antroposofi var det likevel ikke tale
om” (Edlund, 2008:56). I folge Edlund ble andsvitenskapen utviklet i forlengelsen av sin
filosofiske virksomhet. Hegge (1993) peker pa at selv om man ikke finner andsvitenskaplige
skrifter for arhundreskiftet hos Steiner, finner man noen filosofiske i etterkant. I folge Hegge ser
Steiner selv dette forholdet som muligheten til 4 fore sine tidligere filosofiske skrifter ett skritt
lenger. Den filosofiske tenkningen er slik et viktig aspekt ved dndsforskningen, der tenketeknikk
og de grunnleggende erkjennelsesteoretiske begrepene utgjor grunnvollen for dndsforskningen. I
folge Hegge er Goethe den som representerer denne overgangen fra begrepstenkning til
andsforskning. ”Goethe med sin naturvitenskaplige metode representerer en vei til den type
andelige klarsyn som Steiner betegner “inspirasjon” (ved siden av “imaginasjon” og ”intuisjon”)
(ibid. s.4). Hegge pépeker at Steiner mente at en kan tilegne seg denne kunnskapen pi to ulike
mater: 1) Gjennom meditasjon og dndsforskning (en indre vei), og 2) rent filosofisk, slik det er
framstilt i En erkjennelsesteori for Goethes verdensanskuelse og 1 Fribetens filosofi. Steiner papeker selv i
Frihetens filosofi at innholdet i de to sistnevnte skriftene 7vil kunne aksepteres ogsa av mange
som av en eller annen for dem gyldig grunn ikke vil ha noe med mine édndsvitenskaplige
forskningsresultater 4 gjore” (ibid. s. 7). Hos Hegge er altsi todelingen sentral i méten
“dannelseshumanistiske” og “esoterisk orienterte” antroposofer kan soke erkjennelse pi, ikke

nedvendigvis i antroposofien per se.

Som Edlund (2008) og Hegge (1993), ser Mansikka (2007) det romantiske som en tidlig tenkning
som leper videre inn i antroposofien, men ifelge Mansikka kan pedagogikken fortsatt tolkes som

bare romantisk, siden det ogsa er et religiost-andelig innslag i romantikken. Han tar slik et tredje

o1 Studier pé parallelle norske forhold, er kun utfert av skolens egne larere. Granly (1996) viser at de to forste
Steinerskolene i Norge kom i 1926 og 1929. Granly viser en generasjonsforskjell mellom pionerlererne (det forste
lererkollegiet) og “den nye generasjonen”. Han legger spesiell vekt pa personen Conrad Englerts rolle bade i forhold
til opprettelsen av den forste Steinerskolen i Norge, men ogsi som inspirasjon for det forste lererkollegiet.
Pionergenerasjonen var inspirert av “mellom-curopeeren Englert” som hadde formidlet bide Goethe og den
klassiske kulturarven til dem. P4 andre mater hadde mange av dem ”lert 4 elske den nordiske gullalders skatter. De
fordypet seg i gullalderdiktene og talte med varme om Christian Kold, Grundtvig, Ole Vig, folkehoyskoleimpulsen
og det levende ord”. Den neste generasjons lerere beskrives som annerledes: (...) ”Den nye generasjon av lerere
hadde ikke fatt del i en tilsvarende felles inspirasjon. Antroposofien hadde de mott pa forskjellig mate og dessuten
tilhorte de 68-generasjonen”. Han beskriver disse “nye” lererne videre som spesielt naturinteresserte og som en del
av en rod-gronn stromning (Granly 1996:164-165). Dersom jeg oversetter til Lejons terminologi presenteres den
forste generasjonen lxrere som mer esoterisk, mens den nye generasjonen presenteres som mer
dannelseshumanistisk.
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standpunkt. Mansikka sier selv at en av motivasjonene for avhandlingen hans er 4 forsoke 4 finne
en mate man kan forholde seg til Steiner og hans skrifter pi uten a4 mitte foye seg inn i rekken av
pro eller contra skrifter. Mens skolenes praksis stort sett har blitt mott med anerkjennelse, er det
“teotien bak” som oppfattes som tvilsom og som mange har problemer med 4 forholde seg til. 1
folge Mansikka er denne “teorien” vanskelig 4 plassere i1 en storre sammenheng, siden den ser ut
til 4 befinne seg mellom religiositet og vitenskap, og ved at den er selvbzrende, knyttes den ofte
til sekterisme eller dogmatisme. Ved 4 ga til Steiners tidlige skrifter, til den vitenskapelige og
filosofiske tradisjon Steiner forholdt seg til for han ble antroposof, vil Mansikka gi rom for en
dialog med offentlig pedagogikk og vitenskap.

Drivkraftentil det foreliggande arbetet har varit att en “romantisk lisning av Steiner kanske kan

bidra til att minska den klyfta som existerar mellan den esoteriska Steiner och véir moderna

vetenskaplige virldsbild. Den “romantiska” Steiner intar en slags mellanposition mellan dessa
poler (Mansikka, 2007:295).

Mansikka (2007) vektlegger spesielt Goethe og Schillers innflytelse pa Steiners pedagogikk nir det
gjelder det dndeliges betydning i undervisningen. Dette gjor ogsd Nobel (1991) som hevder
Steiner at Schillers Brev om menneskets estetiske oppdragelse (1794) og Goethes Fortellingen om den gronne
ormen og den skjonne liljen, som kom aret etter, prover 4 belyse hvordan en kan komme fram til en
bedre forstdelse av den dndelige dimensjonens betydning i den fysiske verden. Kunnskap ma
omfatte en 4andelig dimensjon — ”Anschaude Urteilskraft”. En ma erkjenne intuisjon som et
vitenskapelig prinsipp for 4 forstd helheten og beskrive en levende natur. Goethe papeker ogsi at
dette er viktig ndr en skal lere om verden. Hvis en tar inn en blomst eller en sommerfugl og
dreper den for 4 kunne studere den, er det ikke lenger organismen som studeres. Naturens
mangfold gjennomsyres av en andelighet. Goethes mate 4 tilnerme seg plantelivet pd, gir seg
utslag i naturfagsundervisningen pa Steinerskolen, hvor elevene skal starte med en opplevelse i
naturen og en fenomenologisk tilnzrming til plantene, heller enn 4 pugge typer
blomsterfamilier.” Begrepene utvidelse og sammentrekning er i folge Nobel ogsi viktig for
Steiner i alt fra planleggingen av rytmen i en skoledag, til hvordan han ser pa barnets utvikling.

Steiner ordlegger dette selv slik:

92 Goethe studerte Linnés systematisering av plantearter, som fokuserer pa y#re kjennetegn, ikke indre. Hvis forskeren
finner ulikheter, er det en ny art. Denne systematiseringen ligner maten man systematiserer det uorganiske pa.
Goethe ville skille maten man fokusere pa det uorganiske og det organiske, og provde 4 skape en helhet i Linnés
begreper gjennom 4 beskrive ordet “liv”’. Han fokuserte slik pd de indre likhetene planteartene i mellom. Hva er
fellestrekket som gjor alle disse til planter? I folge Goethe vokser og forvandles plantene gjennom en prosess med
vekslende utvidelse og sammentrekning (fra den mest sammentrukkede fasen fro, via den mest utvidede fasen som
er blomsterkronen, til planten igjen drar seg sammen som froet.). Goethe ville ogsa utvikle spraket vekk fra den
cartesianske kloften mellom kropp og sjel. Hans blikk pd verden er ikke atomistisk, men dynamisk. Fenomen
forvandles og gir over i hverandre. Man ma heller ikke alltid se etter en drsak-virkning og han appellerer derfor til en
ny méte 4 se pi verden pa som ikke bare er et regneeksempel. At naturens foreteelser overhodet er lovbundet, kan
hevdes er et dypt sporsmil som umiddelbart forer en over i metafysikken (Nobel, 1991).
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En helhetlig pedagogikk, kan man ikke skrive ut fra forstanden, en helhetlig pedagogikk ma
komme fra hele menneskenaturen, fra den menneskenatur som ikke bare iakttar pi ytre
forstandsmessig mate, men dypt opplever verdensaltets hemmeligheter innenfra med hele seg
(Steiner, 1996: 37).

Oppsummert ser vi at klassifiseringen mellom filosofi, kunst og dannelse, og det dndelige og
esoteriske beskrives og forstds ulikt. Mange beskriver dette som et skille i Steiners skrifter for og
etter arhundreskiftet. Lejon (1997) legger vekt pa at dette ogsd kan forstds som en splittelse ikke
bare ideologisk, men i det han kaller sosiologisk, i en esoterisk og en dannelseshumanistisk
forgrening innenfor antroposofien fra 1920-tallet og framover. Hegge (1993) viser et skille
mellom ulike méter 4 tilegne seg antroposofisk kunnskap pa, mens Mansikka (2007) utdyper et,
for ham, ensket skille, for 4 fremme en romantisk inspirert pedagogikk, og kunne legge bak seg

den esoteriske filosofien

Forskningen har stort sett forholdt seg til hva Steiners tekster sier. Hva som foregar i
klasseromsundervisningen blir ikke studert. I den videre analysen er det interessant hvordan dette

eventuelle skillet uttrykkes hos mine informanter.

Ekstern innramming
I motsetning til HiO, er ikke RSH underlagt en nasjonal rammeplan, men har en egen fag- og

leereplan. Innholdet i pedagogikkfaget ved RSH er med andre ord i liten grad statlig bestemt. Den
eksterne styringen fra det offentlige har likevel blitt strengere etter opprettelsen av NOKUT som
né evaluerer og akkrediterer RSH pd samme mate som offentlige hoyskoler. Andre faktorer som
det at lererstudentene ikke trenger 4 vaere antroposofer for 4 kunne undervise ved Steinerskolen,
at skolen har offentlig statsstotte, samt det at skolen har en rekke foreldre som ikke er

antroposofer, gjor likevel at antroposofien og Steiners tekster har fitt en ambivalent posisjon.
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Klassifisering og intern innramming av kunnskapsrepertoaret ved RSH
Hva er tradisjonene som videreformidles til studentene og hvilket frihetsrom dpnes opp? Hva

vektlegges av den antroposofiske kunnskapen og hvordan er pedagogikkfaget intern innrammet
ved RSH? Med tradisjon og “overlevert kunnskapsrepertoar” som er fellesnevneren for materialet
som skildres i dette delkapittelet, sikter jeg til innhold fra Steiners antroposofi som ble formidlet
til studentene i undervisningen og som det var en enighet om at utgjorde sentrale aspekt ved
tradisjonen som studentene mdtte kjenne til. Siden dette pedagogiske innholdet er ukjent for
mange, men en viktig kontekst for de andre to casene mine, utdypes noe av det sentrale innholdet

i forelesningene i avsnittene under. Mer utfyllende informasjon finnes i fotnotene.

RSHs studiechiandbok deler undervisningen i (steiner)pedagogikk i tematiske perioder. © Jeg fulgte
tre sentrale perioder.”* Den ene undervisningsperioden jeg fulgte het Barns utvikling og var felles
for 1. trinn pd forskole- og allmennlererlinjen. Jeg fulgte ogsa perioden knyttet til Szezners
temperamenter, og perioden  pedagogisk idéhistorie hvor en rekke hoyskolelerere foreleste.
Fremstillingen er basert pa mine referater fra forelesningene til hoyskolelererne Tormod, Anders
og Jon, intervjuer med disse tre og intervjuer med Pia og Jo. I analysen har jeg ogsd trukket inn
empiri fra pensum. Hva som mer presist utgjor det empiriske grunnlaget for disse fire temaene

gjengis underveis (se metodekapitlet for en detaljert beskrivelse av utvalget).

Steiners fire vesensledd eller fire legemer, stadiene og utviklingsdidaktikk

Sentralt i undervisningen i perioden Barus ntvikling, det jeg fulgte hoyskolelerer Tormod, var det
Steiner kaller de fire vesensledd, men enda viktigere ndr det gjelder begrunnelsen for hvilken type
kunnskap og hvordan kunnskapen skal ovetleveres i Steinerskolen, var Steiners alder- eller
stadieteori, eller det som Arve Mathisen (2007) i den generelle lzereplanen for Steinerskolene,
kaller Steiners utviklingsdidaktikk. Disse to elementene henger tett sammen. Steiners syn pd barns

utvikling legger foringer pa bade pa faginnholdet og formidlingen.

Steiners fire vesensledd betegnes som det fysiske legemet, det eteriske legemet, astrallegemet og

jeget.” Hvert av legemene er bzrere av visse livskvaliteter, og malet er i folge Tormod "4 skape

03 T Studiehidndboken 2008/2009 betegnes fellesnevneren for de tre periodene jeg observerte som “’pedagogikk”.
Pedagogikk utgjorde 45 av 120 obligatoriske studiepoeng.

41 studiehdndboken er det disse tre periodene, i tillegg til semesteroppgaven som stir oppfort under pedagogikk for
1. trinn. Fagdidaktikk og metodikk stir oppfort knyttet til spesifikke fag (2008/2009:7). P4 RSH er det
hoyskolelaerere som underviser i antroposofi, men det finnes ikke pa samme mate som ved pedagogikk pa HiO, egne
lerere som har hovedutdanningen sin i dette. Alle lererne jeg fulgte som underviste, har en primerutdanning i andre
fag, men ogsa en skolering i antroposofi.

% Tormod forklarer disse slik i undervisningen: Hos Steiner er det ikke en tanke om at det fysiske legemet er ondt,
eller at det er noe som skal overvinnes. “Det fysiske legemet har mennesket til felles med mineralriket”. Eterlegemet
kalles ogsa for livslegemet. Dette legemet har mennesket ogsa til felles med planteriket. Astrallegemet: kalles ogsa for
sjelelegemet. En kan ikke se det. Noe sjelelig kan ytre seg gjennom bevegelse og ord, men man har ikke direkte
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en balanse mellom disse legemene.” Tormod pipekte at man i steinerskolepedagogikk
anerkjenner at barnets utvikling er forskjellig fra individ til individ, selv om man opererer med
aldersstadier. Han sier at Steiner mener at barns utvikling foregar i sprang. Han siterer Andre
Bjerke: ”...slik froet barer skissen til en eik”, og sier videre at Steiner ikke er alene om 4 snakke
om utvikling i sprang, blant annet finner man et kinesisk ordspriak som beskriver menneskets

% Som hos Aristoteles, utvikler livet seg i folge Steiner i 7-drs faser.

utvikling i 20-drs sprang.
Tormod ber studentene notere ned andre navn som er sentrale i utviklingspsykologien som
Freud, Erikson, Piaget og Alice Miller. Tormod startet slik undervisningen om Steiners stadieteori
ved 4 sette den inn i en storre historisk og kulturell sammenheng. I intervjuet kommenterer han:

Jeg tror det er ganske viktig at du ikke lar antroposofien og Steiner vaere en sinn enslig oy, men at

du ser hvilke broer som finnes, og, andre utviklingspsykologiske retninger, at du i alle fall refererer

til det. Og gjerne ogsa t. 0. m. eksemplifiserer litt (Tormod, RSH).
Etter 4 ha gjennomgitt de tre ulike stadiene med blant annet fokus pa tidsopplevelsen til 6
aringen, eksempler fra grunnskoleundervisningen, samt gralslitteratur (Parsifal), og studentenes
egenrefleksjoner over hva de mener kjennetegner de ulike aldrene, avslutter han undervisningen
av stadiene ved 4 vise til hva Steiner hevder. Dette bemerker han selv i intervjuet at var et bevisst
valg. Han vil at studentene skal ha tenkt over hva som kjennetegner de ulike aldrene for han
forklarer hva Steiner mente, heller enn 4 gi andre veien. Tormod oppsummerer sd med stikkord

pa tavlen:

tilgang til det. Dette legemet har man til felles med dyr. Tormod bruker hunden sin som eksempel nar den ser pa
ham med bedende oyne og ber om mat. “Refleksjonen over egen eksistens er noe genuint menneskelig”. Han
forklarer videre at i folge Steiner er jeget “ikke bare et produkt av arv og milje, men er ogsa noe eget, en dnd; det som
er genuint menneskelig og ukrenkelig”. Dette jeget jobber med de andre vesensleddene. “Hvert av legemene er
barere av visse livskvaliteter, og malet er 4 skape en balanse mellom disse legemene”. Tormod sier at et viktig mal i
pedagogikken derfor er “a hjelpe elevene fram til en erkjennelse av sitt jeg”. Oppgaven for lereren er “d lage en
omgivelse rundt barnet slik at det kan utvikle seg”. “Laereren kan beskrives som en gartner som skal legge til rette for
at dnden kan vokse og trives”.

% De forste 20 drene er en leringsfase, alderen fra 20-40 preges av kamp, mens alderen fra 40-60 dr preges av
kunnskap og visdom
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For perioden 0-7 ar noterer han:

Lek. Verden er god. Larer gjennom ettetligning. Gér helt inn i tingene. Hjertet i hianden. Naturlig religiositet.
Besjeling, hellighet i fenomener. Oppdra med tanke om at alt virker formende.

Perioden 7-14 ar:

Imaginasjon. Verden er skjonn. Lzereren er en naturlig autoritet. Kunst. Eterlegemets fodsel. M4 oppdra believende.
Rytme: puste inn, puste ut i undervisningen. De kunstneriske skaperkreftene. I dette stadiet er den voksne en
autoritet.

Perioden 14 ir og opp:

Fri dommekraft. Verden er sann. Lzreren som veileder. Vitenskap. Det faglige ma holde mal, ellers sa vil man fa
hore det fra elevene. Oppdra oppvekkende. Sjelelig fodsel.

Framstillingen av stadiene knyttes i mange sammenhenger til Steiners begreper Zanke, vilje, folelse
der typen kunnskap som skal formidles, tydelig knyttes sammen med bade aldersstadiene og
vesensleddene.” Begrepene ble ikke gjennomgitt i denne undervisningen, men stadiene i
oversikten over viser nir formidlingen skal fokusere pd kunst og vitenskap, samt plasserer
eterlegemet i stadie 2. I lereplanen forklares hovedhensikten med stadietenkningen slik:

Steinerpedagogikkens utviklingsorientering handler i forste rekke om 4 fokusere pd hvilke
leeringsmater og hvilken kommunikasjonsform som best svarer til elevenes evner og muligheter til
lering og utvikling. Steinerskolens utviklingsidé gjelder altsd primeart synet pa de pedagogiske
relasjoner, de arbeidsformer og det lerestoff som fungerer best pa hvert alderstrinn. Skolegangen
innebzerer en gradvis didaktisk forvandling der stadig nye leringsformer og nytt faglig innhold tas i
bruk, der undervisningen endrer karakter og tema i trid med skoleirenes gang (Lzreplanen for
Steinerskolen, 2007: 5).

Stadietenkningen til Steiner angir altsi bdde hvilket vesensledd og dermed ogsa hvilken type
kunnskap som det skal fokuseres pi ved de ulike alderne. RSH har egne perioder hvor de
underviser i dette, men Tormod ga likevel noen eksempler pa hvordan en i praksis kan koble
ulike fag og aldersstadier. Et eksempel er at en ikke starter med bokstaver, men med et eventyr.
Senere kan man fra bildene i eventyrene finne fram til bokstaver. En konge kan bli en K hvis han
tegnes sidelengs med arm og fot ut, en slange eller en svane kan bli en s. Samtidig som man
introduserer bokstaven s, kan man gjerne fortelle et eventyr som inneholder mange s-lyder, sildre,
summe etc. Barnet skal forst ha fitt hore fortellinger, og fitt et forhold til bilder derfra, og sd kan
de skrive bokstaver. Bevegelsen skal gi "fia opplevelse til begrep”. Tormod trekker ikke direkte
tridene til Steiner nar han forteller dette, men metodikken er slik Steiner anbefaler den for stadiet

7-14 4ar. Tormod gir ogsd et ecksempel fra matematikkundervisningen. Ogsd den bor starte

7 Begrepene kan forklares slik: I det forste stadiet (0-7 4t) dominerer viljen”. Elevene lerer her gjennom 4 imitere.
Det som lareren gjor, gjor ogsa elevene. Slik lerer elevene med hele kroppen, ikke bare hodet. Den andre perioden
(7-14 4r) domineres av folelser. Det er viktigere hvordan eleven foler rundt tingene, enn det 4 memorere fakta og
tenke abstrakt. Her presenteres mye av stoffet gjennom bilder, rytmer og fantasier. Eleven skal begynne med en
opplevelse av kunnskapen. Det tredje stadiet som starter i puberteten, domineres av formell tenkning. N4 er barnet
klar for 4 lere abstrakt og intellektuelt (Steiner, 1979, 1980; Granlund, 2003).
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kunstnerisk sier han. Lazreren kan for cksempel lage figurer og fortellinger knyttet til
regneartene.” Han forklarer hvordan lzereren kan fa barn til 2 oppleve matematikken kroppslig og
kunstnerisk ved 4 sette lys pd gulvet og lage de forskjellige figurene. Laereren kan veere en slags
installasjonskunstner”; sier Tormod. Han foreslir ogsd at man kan trekke fram det musikalske i
matematikken, 74 fi gangetabellen i kroppen.” Barna kan klappe de ulike gangetabellene i ulike
rytmer. Lzreren bor i folge ham, pa dette stadiet ogsa ta utgangspunkt i opplevelsesverden til
barna. Ogsd her ser vi at metodikken som legges fram passer inn med beskrivelsen av Steiners

periode fra 7-14 ir.

Selv om Tormod er opptatt av at studentene selv ma reflektere over hva som kjennetegner de
ulike aldrene, er det 4 forholde seg til Steiners aldersstadier og slik ogsd til didaktikk og
arbeidsmadter som passer til stadiene, en tydelig del av tradisjonen som formidles fra skolen. Den
interne innrammingen av kunnskapsinnholdet er sterk og tydelig. Klassifiseringen mellom Steiners
pedagogikk og andre leringsteorier var relativ sterk i denne perioden siden andre teorier ble

nevnt, men ikke brukt, mens klassifiseringen mellom pedagogikk og fagdidaktikk var svak.

De fire temperamentene og deres mulige bruk i skolen

Steiners temperamenter var en annen undervisningsperiode som varte i 4 dager. Da jeg observerte
underviste hoyskolelerer Anders. Temperamentene regnes som sentrale 1 Steiners menneskesyn. I
denne undervisningen ble Steiners tanker utdypet ved bruk av laererens egne erfaringer,
begrepene ble satt inn i en kulturhistorisk sammenheng og det ble lagt vekt pa hvordan man
kunne bruke dette i skolen. Det ble ikke referert til andre pedagoger enn Steiner. Anders forklarer
i undervisningen at Steiners betegnelser pi de fire temperamentene opprinnelig kommer fra
gresk:  koleriker,  sangviniker,  melankoliker og  flegmatiker. Hippokrates (460-577) kayttet
temperamentene til fire element og fire kroppsvaesker. Galenos (lege) fullforer denne teorien.
Tanken var at alle fire veskene skulle vare i balanse, men at de ulike temperamentene viste om
man hadde overvekt av en av disse. De fire vaskene var blod (sangviniker), gul galle (koleriker),
svart galle (melankoliker) og slim (flegmatiker). Temperamentenes egenskaper ble ogsé tidligere

knyttet til de fire elementene.”” Anders forteller at Rudolf Steiner verken knytter temperamentene

% Tormod gir eksempler pa figurer som Gangefix, Delifix, Plussarius og Minusius som har ulike egenskaper, hopper
lett, tar et skritt av gangen etc. Lareren kan illustrere med deres tegn pd tavlen ved 4 ta kritt pa handen som slas i
tavlen pd ulike médter nar Gangefix hopper, eller Plussarius gir langsomt. Tallet ett fremstilles gjerne som det hele,
det storste tallet som kan deles inn i alle andre tall. Tallundervisningen starter gjerne med dette. Tallet to kan for
cksempel illustreres med barnets to oyne. En kan ogsa starte med en sitkel, som er én, som deles opp i to (yin/yang),
trekant, firkant, femkant etc.

9 Anders forteller at ild da ble knyttet til det koleriske med egenskapene aktiv, oppadstrebende, varme,
pavirkningskraft, forterende, uforutsigbart og gjennomtrengende, men noe som mé frambringes. Luft, knyttes til
sangvinikeren med letthet, noe som oppfyller rommet og noe sosialt. Vann, det flegmatiske, er flytende, foranderlig,
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til kroppsvasker eller elementer, men til de fire legemene (gjennomgitt foran). Anders forteller at

Steiner la dette fram ulikt i 1909 og 1 1919.

Han sier at det er vanskelig 4 gjore iakttagelser som bekrefter eller avkrefter Steiners uttalelser.
Det er ogsid vanskelig fordi Steiner begrunner lite. Anders utdyper innholdet i de fire
temperamentene ved 4 fortelle en historie om hvordan ulike temperamenter reagerer ulikt i
opplevelsen av motstand. Studentene lzerte 4 bide se etter elevenes temperamenter og sitt eget.
Alle temperamenter sies 4 ha positive og negative sider, og poenget med undervisningen sier
Anders, er 4 lere hvordan man kan balansere disse. Hvert av temperamentene har i folge Anders
sine fordeler og ulemper.” Studentene far videre en innforing i hvordan man kan behandle

temperamentene hvis de selv, eller eleven er ensidjg. Bt viktig prinsipp her er at /ikt behandler likt.”’

Temperamentene slik de ble skildret av Anders kan minne om en form for tilpasset undervisning
der kunnskapen som formidles, formen pa den og plasseringen av eleven kan varieres ut fra slik
lzereren oppfatter eleven. I motsetning til undervisningen til Tormod, virker det som om Anders

ikke foler at han mi legitimere Steiner eller utdype ham ved 4 vise til psykologer eller psykiatere

rensende, pavirkelig, tilpasningsdyktig, omsluttende og utjevnende. Jord knyttes til melankolikeren med fasthet,
tyngde, ubevegelighet, form, kontur og stabilitet

"0 Kolerikerens fordeler kan vaere stor stotkraft og stort piagangsmot, at han ikke er feig, men tommer seg, er tydelig,
xtlig og tar initiativ. “Ingen oppgave er for stor”. Det er mange ledere og griindere som er kolerikere, sier han.
Ulempene er at man kan bli destruktiv og voldsom, og ogsa slitsom for seg selv og andre, og kan odelegge ting eller
bomme. Sangvinikerens fordeler er at han kan vaere positiv, lett og fornoyd. Han finner ofte losninger og har en stor
innfallsrikdom. Han er ofte sosial og optimistisk. Ulempene er at han kan bli naiv, distraheres lett, bli overfladisk og
kan fa problemer med 4 fullfore/kontinuitet. Flegmatikerens fordeler er at han kan vaere lojal, forpliktende, lar seg ikke
stresse og har en indre ro og stabilitet. Han hatr ogsa en evne til 4 fullfere. Ulempene er at det kan vere vanskelig 4
komme i gang, at han er treg, ikke sa bevegelig og kan bli ensporet. Melankoliker. Hvis melankolikeren kommer ut av
seg selv”, kan han ha stor empati. Han kan ha stor tankekraft, og er grundig. Han er dypsindig, men kan ogsa ha en
dyp og ekte kjzrlighet til sine egne problemer. Han kan bli “spetret inne i seg selv”, vere negativ og pessimistisk,
tungsinnet og depressiv. Mange filosofer og kunstnere kommer inn under denne kategorien. Hvis man har nadd
selverkjennelse, kan man spille p4 alle fire temperamentene, noe som er milet i folge Anders.

" De melankolske elevene har godt av 4 oppdage at det ogsa er noen utenfor dem selv som har problemer. Dette
kan de for eksempel oppdage gjennom fortellerstoff. Et eksempel Anders gir er 4 lese Stien av G. Scott og slik lede
eleven ut i empati. Flegmatikeren kan bringes sammen med andre som har interesser. Sangvinikeren kan motes av
positivitet, sympati og glede fra oppdrager, mens det verste den kan mote er raseri siden de er “skall-lose”. Den
koleriske eleven er den mest kritiske til lereren, mener han. ”Du ma ikke feile, men vise fasthet og hvem som er
sjefen”. Anders viser ogsid en annen mate man kan bruke temperamentene i undervisningen pa. To med like
temperamenter kan plasseres ved siden av hverandre (ogsd likt med likt). De skal da “tretne pd sitt eget
temperament”. Den andre blir et speil som holdes opp foran en. En tredje méte 4 benytte seg av temperamentene i
undervisningen er knyttet til formtegning. Man kan for eksempel la et sangvinsk barn, som oppfattes som litt
springende, ove kontinuitet og vise utholdenhet.
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som ogsa deler inn i typer. En kunne ha forestilt seg at temperamentene ble kontrastert med
Jungs arketyper, begrepet om leringsstiler eller lignende. Anders modifiserer og styrer derimot
tolkningen av Steiner pd to madter 1 undervisningen. Han pédpeker at kobling mellom
temperamenter og kroppstyper er “litt farlig” og sier at kroppstyper kan skyldes arv og kosthold.
Han knytter derimot temperamentene til de fire legemene og til elevens vaner og tidsopplevelse.
Anders understreker at temperamentene ikke mé bli “beinharde skjema”, og at det 4 jobbe med
temperamentene gjelder spesielt de forste skoledrene. Han sier samtidig at det ikke er sa vanlig 4
bruke temperamenter i undervisningen lenger. Han antyder at det kan vare fordi laererne er usikre
pé hvilke temperamenter barna er. Han advarer studentene mot 4 bli for kategoriske, eller 4 lage
for rigide skjema av temperamentene, og ber dem heller bruke dem som hjelpemiddel i

undetvisningen.

Som jeg skal vise senere er har noe av bruken av temperamentene vart svart omdiskutert. Ut fra
Anders utsagn over tolker jeg innrammingen som mindre sterk ndr det gjelder om
temperamentene skal brukes i skolen. I etterkant snakket jeg med flere av hoyskolelererne om
temperamentenes bruk i skolen og her vatierte svarene. Mens alle mente at temperamentene var
viktige hos Steiner, var det variasjoner i hvorvidt hoyskolelererne mente at studentene skulle

. . . . 2
bruke disse i undervisningen i skolen.”

Klassifisering mellom Steiners teorier og andre leringsteorier

Til nd har jeg gjengitt undervisningen fra to perioder der Steiners laringsteori stod i sentrum.
Studentene laerte ogsd om andre leringsteorier, om enn med en annen vinkling enn ved
undervisning i Steiners egen. Den tredje og siste perioden jeg fulgte, var Pedagogisk idébistorie. Den
besto viren 2007 av fem dager med foredrag om Vygotsky, Steiner, Pestalozzi, Grundvig og
Korczak, som lerere fra Steinerhoyskolen foreleste om. En innleid foreleser fra Pedagogisk
forskningsinstitutt (PFI) ved Universitet i Oslo, snakket om den andsvitenskapelige tradisjonen i
Tyskland (blant annet Dilthey og Klafki). Hoyskoleletrer Jon introduserte perioden pedagogisk
idéhistorie ved 4 be studentene se Steiner i sammenheng med de andre pedagogene de skulle

gjennomga.” Milet med perioden var slik 4 kjenne til tenkere som ikke nedvendigvis kontrasterte

72 Temperamentene ble ogsa tidligere etterspurt i barnebeskrivelsene som studentene skriver etter de har veert ute i
praksis. Dette er na endret.

73 1 fagplanen stir milet med petioden beskrevet som 4 sette Steiners pedagogikk i sammenheng med andre
pedagogiske idéer. Her nevnes eksplisitt navn som Comenius, Locke, Rousseau, Pestalozzi, Grundvig, Herbart,
Dewey og Freire: “Steinerskolens undervisning har elementer fra antikkens “gymnasium”, fra middeladerens “frie
kunster”, fra Comenius didaktiskk, og fra si vel leringsteoretisk som utviklingspsykologisk pedagogisk tenkning”
(Fagplanen s.14).
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Steiner, men som hadde visse likhetstrekk. Det som ble trukket fram i de enkelte forelesningene

hadde slik vekt pa /Zkbet med Steiner. Jon sier det slik i intervjuet i etterkant av undervisningen:
(...)ndr jeg har undervisning i steinerpedagogiske ideer, sa synes jeg det er mye mer fruktbart &
studere Steiners antroposofi og pedagogikk relasjonelt, og trekke frem andre som har drevet med
liknende ideer... og ikke forstd det normativt, men forstd det kritisk... hva er likt og hva er ulikt.
(Jon, RSH).

Ogsa de andre foreleserne la vekt pa likhet med Steiner. Erik framhevet for eksempel at

Pestalozzi understreket at pedagogen skal bringe sammen hode, hdnd og hjerte. Det kaller han 4

vaere “helt menneske”. (Hos Steiner brukes terminologien tanke, vilje, folelse). Vygotsky ble

introdusert av hoyskolelerer Jon ”som en som er mye brukt pd Blindern”, men samtidig ble det

understreket at mange av hans tanker er veldig like Steiners, og at Vygotsky oppfattet mye av de

samme problemene som Steiner, men at han bruker et annet sprik.

I framstillingen av den dndsvitenskaplige tradisjonen i Tyskland, hvor en foreleser fra PFI var leid
inn, la foreleseren vekt pd tenkningen til Dilthey, Litt, Spranger og Klafki. Avslutningsvis ble
foredraget diskutert i plenum og det ble stilt en rekke spersmal: Hvilke innfallsvinkler skal man
ha til erkjennelse: empiri eller intuisjon? Hva er forskjellen pa dndsvitenskap, slik foreleseren tok
det opp og andsvitenskap hos Steiner? Kan man sette det opp som antroposofi versus
antropologi? At antroposofi er mer metafysisk, mens antropologi er mer vitenskapeligr
Foreleseren mente at and betyr mer kultur i den tyske tradisjonen, og at det er vanskelig 4 gjenta
Steiners meditative forskning i og med at det er vanskelig 4 forske pa d4nd. Det ble ogsd trukket
fram en del likheter mellom de to formene for andvitenskap: Innenfor begge retningene er man
opptatt av 4 studere mennesket og historien, og ta et oppgjer med naturvitenskapen og dens
metoder, slik den da ble forstatt. I og med at foreleser var innleid fra PFI ble det ogsa snakk om
forskjeller og likheter med offentlig pedagogikk. Foreleser nevner “motepedagogikk” og spor om
dette har likheter med steinerpedagogikk. Han framstiller da motepedagogikk som en retning der
man har noe annet enn en mal-middeltenkning, og det vektlegges at i motet mellom elev og larer,
eller elev-elev, elev-kultur, skjer det noe nytt og man kan ikke forutsi hva som vil dukke opp. Han
foreslar at det kanskje kan sammenlignes med en slags “frelse”, det at en ser verden annerledes
etterpd og at noe grunnleggende endres i personligheten og hvor en nar lenger inn i mennesket i

et slikt mote, og utfordrer pa en annen mate.

Forelesningene 1 denne perioden ble alle avsluttet med gruppediskusjoner ledet av
hoyskolelererne. Et tema var forholdet mellom kulturarv i Steinerskolene og det 4 vare

nyskapende. Hva slags praksiser har “stivnet” og hvilke praksiser er nye? Hvordan vare
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nyskapende, men samtidig fortsette i Steiners dnd? Hvis lereplanen foreslar for eksempel Frans
av Assisi for et alderstrinn, hvordan gjere undervisningen levende og ikke bare gjengi et opplegg?
Ogsa Steiner fikk en egen forelesning i denne idéhistoriske rekken, men da som en rent biografisk

forelesning og ikke knyttet til leringsteori. Denne forelesningen gjengis derfor ikke her.

Undervisningen jeg har beskrevet over har det til felles at kunnskapsinnholdet er sterkt internt
innrammet og der Steiners laeringsteori er sterkt klassifisert 1 forhold til andre teorier. Oppsummert
er “bakgrunnen” som studentene ma forholde seg til biade Steiners menneskesyn og stadieteori,
og hoyskolelererne gir ogsid studentene sine en retning ndr det gjelder hva slags
kunnskapsinnhold som passer til de ulike aldrene og hvilke metoder som kan egne seg. I tillegg
tilbys temperamentene som en mate 4 differensiere og tilpasse undervisningen pé i klasserommet.
Hvis bdde menneskesynet (stadieteori og vesensleddene) og utviklingsdidaktikken er gitt pd

forhdnd, har da studentene en frihet til selv a velge noe?

Frihetsrommet og det organiske og levende i pedagogikken
Selv om hoyskolelzrerne over ga klare retningslinjer pd noe av innholdet som skulle overleveres,

dpner ogsd noe av tradisjonen for et frihetsrom. Friheten hoyskolelerene beskriver handler om 4
gjore Steiners kunnskap levende, at man mé gjore kunnskapen til sin egen og at man skal vare
nyskapende, men i Steiners and. Dette skal jeg gi eksempler pa fra Tormods undervisning, fra
hjemmesiden til RSH, fra lerernes forhold til lereplanen og fra en students initiativ til 4 lage
arstidsbord i klasserommet pa hoyskolen. Det empiriske materialet i denne delen er ogsa hentet
fra referater fra undervisningen, samt intervjuer med hoyskolelererne. Funnene relateres til
Berger og Luckmanns (2011) begrep forgrunn, samt Bernsteins (2003a) begrep innramming. I
tillegg knyttes diskusjonene til hvordan frihetsrommet i forhold til Steiners tekster og pedagogikk
kan forstds. Jeg utdyper blant annet hvordan denne typen frihet er blitt beskrevet gjennom
Steiners vekt pa det kunstneriske og organiske, inspirert av Goethe og Schiller (Nobel 1991;
Mansikka 2007).

A glore begrepene #il sine egne

I undervisningen om vesensleddene forteller Tormod studentene at nir man bruker ord som
astrallegemet og and si tenker noen ”Alternativmesse”. Han ber studentene forseke 4 glemme
denne tenkningen, men at de skal tenke pa begrepene som noe man kan jobbe med. Tormod sier

ogsd at noen av begrepene til Steiner kan bli litt diffuse. Han vil derfor gi dem litt mer innhold
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slik at de blir levende og betyr noe, og ikke bare forblir i en abstrakt verden.” I etterkant nér jeg
spor Tormod om hvorfor han tok opp begrepene dnd og astrallegeme slik i undervisningen, sier
han:

Det har med det der at ting forankres og at det brukes en selvstendig tenkning péd det, og til dels
en kritisk tenkning. (...) Og det er klart at bade begrepene and og astrallegemet. Det er ganske
belastede begrep. Til dels belastet, og til dels litt sinn utvannet ogsa, sa det gjelder 4 oppdage dem
og kanskje omskrive dem for seg selv og. Finne sine egne begreper, med samme kvaliteten da. ...
det er jo begreper som kanskje, som for din egen del ma skapes pa nytt, ofte for at det ikke skal
bli konvensjoner og ytre ting som ikke har et innhold. Det tror jeg gjelder mange begteper
egentlig. Som, med en gang det blir konvensjon og, og frase, sa dor det, det mister sitt innhold,
det blir bare ja, det detter ut av konteksten, av livet, av sammenhengen. (...) Platon, han sier at
det er noe som ogsid i mote mellom mennesker, eller i mote mellom selve sofia da, med
kunnskapen som et vesen narmest, som fra da ernzrer seg selv, og stadig ma tennes pa ny, som
en, han sier som en gnist. Som setter fyr pd noe. Og det tror jeg, sinn tror jeg Og det er.
Antroposofien er noe som zkke er statisk, og er ferdig, og sa henter du det bare ut og sa bruker du
det sinn. Men det er noe du mi arbeide med pa ny og pé ny, og gjore til ditt eget, eller forkaste
(Tormod, RSH).

I Granlund (2003) fant jeg at 4 oversette Steiners begreper til mer kjente begreper var svart vanlig
i lerernes mote med foreldre eller offentlige personer som ikke kjenner terminologien. Dette
gjerne for ganske enkelt 4 enklere fi fram budskapet og bli forstitt. Siden undervisningen
foregikk i et nyoppstartet forste trinn ved RSH hvor bare to studenter hadde gitt pa
Steinerskolen selv, og fd kjente til terminologien, tolket jeg Tormods oversetting forst slik. I
intervjuet som ble gjort etterpd, ser man at forklaringen hans ble trukket mye lenger. Tanken hans
var “4 gjore kunnskapen til sin egen” og “4 gjore kunnskapen levende”, tanker som kan

gjenfinnes i mye av litteraturen om steinerpedagogikken, og ogsi i reformpedagogikken.”

I artikkelen ”Art makes sense II” fra 2004, foresldr Arve Mathisen, ansatt ved RSH, 4 se pa
Steiners verk som om det var et kunstverk. Han oppfordrer til en kritisk og analytisk lesning av
Steiner, slik at tradisjoner ikke skal stivie, men bearbeides:

Kanskje vil en holdning overfor Rudolf Steiners verk som om det var et kunstverk vare den mest
fruktbare og kreative losningen pa de problemer som denne artikkelen har skissert. Da vil
begeistringen og interessen for antroposofien kunne finne en ny grobunn, mens konvensjonene,
frasene og de ofte stivnede tradisjonsformene vil miste sin relevanse. Antroposofien oppfattes
etter min mening fullstendig galt hvis den behandles som en avsluttet verdensanskuelse, som et
idésystem eller som noe i retning av en lere. Rudolf Steiners verk kan bedre forstis som en bredt

™ For 4 utdype hva jeget betyr, forteller Tormod om Victor Frankl, en intellektuell jode som har skrevet ned sine
opplevelser fra en konsentrasjonsleir. Frankl var psykiater og observerte fangenes ulike reaksjoner pd disse
betingelsene. Noen ble som en hjord, andre kastet seg mot de elektriske gjerdene slik at de tok selvmord, mens andre
igjen hadde den innstillingen at hvis livet har mening, méa ogsd dette ha en mening. Losningen blir for Frankl den
siste muligheten, 4 velge en moralsk forholdningsmate: “Hvis livet har en mening har ogsa lidelsen en mening”.
Denne psykiateren grunnla logogterapien (eksistensiell analyse). Tormod forteller videre om en venns erfaringer fra
en vond oppvekst. Vennen sier han ikke ville veert foruten dette. Denne oppveksten har gjort ham til den han er i
dag. Sammenfattet understrekes det at mennesket er mer enn arv og milje, det bestir ogsd av et jeg, en dnd, som kan
bruke arv og miljo til selvutvikling.

75 1 kapittel 8 diskuterer jeg om Steinerpedagogikken kan kalles en egen form for reformpedagogikk. I dette
delkapitlet ligger mye av grunnlaget for denne diskusjonen.
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anlagt skisse som forst fir sin mening gjennom at det arbeides videre pa den. Skissene,
fragmentene, de ufullendte verk er fascinerende. De inviterer til videre bearbeidelse. Gar man
Rudolf Steiners vetk noye etter i sommene, vil man nettopp oppdage at mye av det han har skapt
er fragmenter, skisser, begynnelser (Mathisen 2004: 7).

Mathisen utdypet dette videre i et intervju med meg, og sier at han blant annet onsket: ™

(...) 4 finne en noekkel til 4 jobbe med Steiner i et mer hermeneutisk perspektiv. Jeg foreslo da, litt
frivolt, 4 se pa hans verk som et kunstverk... da skaper du med en gang en distanse. Det var min
intensjon. Og ... resepsjonen av den artikkelen har veart... sd 4 si alle som har skrevet, har vart
veldig kritiske til den, mens muntlig har jeg fitt masse positive kommentarer... folk har takket
meg... sa jeg ser pa det slik at et flertall av de som jobber innenfor Steinerskolen her... vil vare
enig i store deler av denne kritikken, av det som stir der. Det er min oppfatning (Intervju
08.03.07).

Kierch (2006:40) mener at slike holdninger er klart formulert ogsi hos Steiner i hans senere
foredrag til lererne. Larerne mitte i folge Steiner unngd andelig stagnasjon og arroganse over sin
egen fortreffelighet. De skulle ikke bare levere informasjon videre til elevene, men matte jobbe
med seg selv for 4 bli bedre lerere. De skulle studere og slik utvide begreper om den
menneskelige natur og vare klar over at de var ”picture concepts” og ikke vitenskapelige

begreper (Kiersch, 2006:40). P4 hjemmesiden til RSH stir det: "’

Studentene oppfordres til kritisk refleksjon over de antroposofiske begrepene, noe som
tydeliggjores ved at alternative tolkningsmiter og forstielser gjores til gjenstand for samtale. En
kritisk og individuell forstaclse for steinerpedagogikken vil matte grunnes i bade begrepslig og
historisk ~ kunnskap. Nér et originalverk av Steiner studeres, ecksempelvis A/wen
menneskekunnskap fra 1919, vil denne behandles bade som en historisk kilde og som en
studietekst relatert til begreper som tanke, vilje og folelse. Historisk kunnskap er vesentlig for 4
kunne se bade muligheter og begrensninger ved ulike pedagogiske ideer.

I alle sammenhenger vil det betones at studentene vil métte skape sitt eget tolkningsrom for
begreper hentet fra antroposofien, og at det ikke finnes noen forventet holdning eller
forstaelsesmiéte knyttet til Steiners verk. Den store distansen i tid som etter hvert forefinnes
mellom Steiners originalpublikasjoner og dagens pedagogiske tenkning, gir selvsagt impuls til at
nye sporsmal, nye tolkninger og ny kritikk vil rettes mot antroposofien slik den er formidlet fra
Steiner.

Rammene og frihetstommet som gis pd hjemmesiden kan forstds som at studentene ska/ bruke

Steiners tekster, men de skal tolkes kritisk. Studenten skal ogsa skape sitt eget individuelle

fortolkningsrom. Hvordan dette skal tolkes er dpent. I dette kapittelet forseker jeg

gjennomgiende 4 peke pa hvor hoyskolelzeterne setter grensen for den alternative/individuelle

tolkningen og forstdelsen av Steiner.

Som jeg skal utdype under kan det 4 fokusere pa at tanker og begreper ikke skal stivne, minne om

det Nobel (1991) og Mansikka (2007) knytter til en organisk tenkning og til Goethes innflytelse

76 Her har jeg ikke anonymisert hoyskolelereren siden artikkelen som diskutetes i intervjuet er publisert under hans
navn.

i http:/ /www.rshoyskolen.no/antroposofi-i-utdanningene/
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pa Steiner og hans pedagogikk. Nobel (1991) viser til at Steiner for han dede sa at hans tekst
”Grunntrekk av en erkjennelsesteori for Goethes verdensanskuelse med sxrlig henblikk pi
Schiller” utgjor det kunnskapsteoretiske grunnlaget og legitimeringen av alt det han selv senere
har sagt og publisert. Hun sammenfatter Goethes innflytelse pa Steiners kunnskapssyn slik:
Vatje minniska- elev savil som lirare- miste sjilv f6rhoélla sig upplevanda savil som skapande till
den kunskap och det stoff som hon kommer i kontakt med, antigen hon &r huvudsakligen
inlirande eller utlirande. Utan en sidan satsning inifrin, med de formande, gestaltande innslag
som detta innebdr, uppnds ingen verklig innsikt- ingen kunskap om livet i hela dess vidd. En
inldrning som endast bestar i ett mekanisk passivt upprepande av fakta, lager, begrepp osv, utan
att dessa kan upplevas aktivt inifrin vatje lirares och elevs egen person avsitter enbart déda
kunskaper och férmir inte framkalla nigon bild som betyda nigot visentligt i den personens
kunskapsutveckling och leda till handling. I och med att ett skapande, konstnitligt element
kommer med i kunskapsprocessen, kan stoffet fi en konkret levande gestalt och dirigenom kan

grinsomradet och enheten mellan form och innehill, liksom mellan natur och ande, det inre och
det yttre, ocksd upplevas av mianniskan (Nobel, 1991: 99-100).

Nobel viser videre til at Steiners begrunnelse for 4 legge stor vekt pa kunst og kunstneriske
clement i undervisningen er inspirert av Schiller (Nobel, 1991).” Schiller anvender begrepene
Stofftrieb, Formtrieb og Spieltrieh for 4 belyse kunstens viktighet i kunnskapstilegnelsen. I folge
Nobel mener han at mennesket slites mellom to drifter. Stofftrieb som er behovet for 4 holde seg
apen for verden rundt seg, og formtrieb som er behovet for 4 skape en (logisk) orden i kaoset.
Béde i forhold til den ytre kaotiske verden, og den indre logiske verden, er mennesket ufritt.
Spieltrieb beskriver en tredje verden mellom erfaring og idéverden, der stoff og form ikke er
atskilte, men innvevd i hverandre. Dette er kunstens og lekens verden. Her er mennesket fritt,
skapende og kreativt. Steiner onsker, med denne begrunnelsen, ikke 4 gi den ene hjernehalvdelen
forrang i undervisningen. Han soker en balanse og fremhever ikke en logisk tankegang framfor
fantasi og intuisjon. Lek og kunstnerisk uteving blir slik viktig bade i utdanning og senere i livet
for 4 utvikle frie tenkende ansvarsfulle mennesker. Det at Steinerskolen fokuserer mye pa kunst,
spesielt i 7-14-arsalderen, er slik ikke for 4 skape kunstnere, men for 4 utvikle menneskelige
anlegg som skiller mennesket fra en maskin. En trener en mate 4 tenke pi. Kunsten kan ogsa i
folge Steiner og Goethe, hjelpe mennesket i 4 forsta de universelle naturlovene. ”Det skéna dr en
manifestation av hemliga naturlager, som utan konsten hade férblivit férdolda f6r oss” (Nobel,
1991:158). Virkelighetens innhold er for dem speilbildet av vér dnds innhold. En som har et rikt

sjeleliv vil se tusen ting som en som ikke har det, ikke vil se (ibid).

78 Noe som skiller Steinerskolen fra en offentlig skole, er at Steinerskolen har et sterkt fokus pd undervisning i fag
som er kunsteriske og praktiske, som for eksempel musikk, maling, formtegning, eurytmi og kjeramikk. I tillegg
brukes kunst og kunsteriske element ogsa i fag som en kanskje i utgangspunktet ikke ville forvente, slik som i
matematikk eller sprak. Det kunstneriske blir viktig ikke bare i satsingen pa mange slike fag, men ogsa i synet pa
lereren som kunstner i det 4 stadig skulle skape noe nytt i undervisningen (Mansikka, 2007).
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Goethe og Schillers innflytelse pa pedagogikken kan ogsé knyttes til maten lererne har forholdt
seg til lereplanen pa 1 Steinerskolene. Lareplanen til Steinerskolen mi vare godkjent av
Kunnskapsdepartementet, men sa lenge den sikrer elevene jevngod opplering etter 10.trinn,
trenger den ikke vare lik den offentlige. Ut over dette har skolen undervisningsfrihet. Til forskjell
fra den offentlige skolen som stadig far nye laereplaner, har Steinerskolens lereplan i storre grad
forblitt uendret av politiske svingninger, men som jeg skal vise under, er den eksterne

innrammingen blitt sterkere etter Kunnskapsloftet.

Steinerskolene har tidligere lagt vekt pa at en steinerpedagogisk lereplantekst var et idétilfang”,
og en “inspirasjonskilde for lereren”. Enkeltlererne skulle ha frihet til 4 utforme undervisningen
etter de konkrete forhold som preget akkurat hans eller hennes klasse. Jon utdyper dette slik:

Steinerskolen har jo pd en mite et anti-normativt forhold til lereplan, og pi den lareplanen som
kom ut, og alle de tidligere, sa star det i forordet at den er sa 4 si... en inspirasjonskilde, en idébok,
et tilfang til lereren, men det handler ikke om at du w4 gjore det (Jon, RSH).

Ideen om at lereplanen skal vaere et idétilfang kan knyttes til tanken om elevsentrering. Det at
undervisningen knyttes opp mot barnet og barnets utvikling har blitt forstatt bdde internt og
cksternt som en spesiell form for elevsentrering eller progressivisme i Steinerskolen. Gjennom
undervisningen skal man legge til rette for at eleven skal utvikle seg best mulig, og realisere sitt
potensiale. Dette avgjor hvordan og hvilket fagstoff som presenteres, ikke laereplanen. Dette
gjaldt bade formuleringer i grunnskolens og heyskolens lereplaner. I hoyskolens lereplan var
dette formulert slik i 2006:

Steinerskolen bygger pad en pedagogisk idé som betoner at lereren gir undervisningen en
individuell utforming. Skal man veare helt konkret finnes det ingen annen lereplan for Steinerskolen enn
barna selv og deres mote med sin omverden. 1 dette motet og i barnets indre natur finnes kilden bade for
undervisningens utforming og for dens malsetning (...) De steinerpedagogiske lereplaner som i
dag finnes, inncholder riktighok konkrete beskrivelser at undervisningen for hvert fag og
klassetrinn, men denne beskrivelsen av arbeidet med elevene mi forstis som uttrykk for én av
mange tenkelige muligheter (RSHs laereplan 2006:2 Min kursiv)

Et slikt syn pa lereplanen godtas ikke lenger av direktoratet. Etter innforingen av

Kunnskapsloftet har dette derfor blitt endret.

Dette har na direktoratets jurister satt fingeren pa og sagt ’det gar ikke”. Og vi har pi den andre
siden sagt at “’vi har godkjenning som pedagogisk alternativ og dette at lereplanen ikke er sa 4 si
diktert fra noen som har kommet frem til visse abstraksjoner som skal gjelde, det star vi veldig
sterkt for”. Sa vi... det er jo gjort forsek pa formuleringer som er... som gar pa at lereplanen er
ikke forpliktende, men den er sdpass tepresentativ at du er forklaringsskyldig om du gjor noe
annet. Altsd, du gjor ikke noe annet da, fordi du er ignorant, men fordi du har en grunn for det
(Jon, RSH).

En slik tolkning av lereplanen framhever den individuelle friheten hos hver enkelt lerer til 4

tilpasse undervisningen til sine elever og ikke la seg binde av lereplanen eller “oppskrifter”. Dette
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stottes ogsd av Steiner.” Samtidig har vi sett at barnets utvikling skal styre hvordan og hva som
legges fram. Med Bernstein (2003a) kan dette kanskje beskrives som en sterk innramming angaende
begrunnelsene for hva og hvordan noe skal legges fram, men et onske om at lererens individuelle skjonn
skal spille inn i tolkningen av hvor langt barnet/barnene er kommet i sin utvikling, og at dette

dermed ikke mi ligge fast i leereplanen.

Béide hoyskolens og grunnskolens lereplan ble til slutt endret. Etter omskrivningen ser samme
passasje 1 hoyskolens lereplan slik ut:

Denne sammenfallende interessen for enkeltelevens muligheter og samfunnsmessige forhold
innebzrer at lereren gir undervisningen en individuelt tilpasset utforming. Med respekt for
lzereplanen vil en steinerpedagog seke 4 utforme undervisningen slik at den best mulig tiltaler den
aktuelle elevgruppens leringsmuligheter (Studieplan RSH, 2009-2010: 6)

Noe av omskrivningen av lereplanen kom ogsd gjennom et onske om endring innenfra, men da
knyttet til en omformulering av elevsentreringen, mer enn kritikk av lereplan som idétilfang. Jon
viser til omskrivningen i grunnskolens lereplan der det ni brukes begrepet utviklingsdidaktisk
framfor utviklingspsykologisk for 4 framheve at det er relasjonen barn og omgivelser som er
viktige, ikke bare barnets individuelle utvikling.” Han mener at 4 lese pedagogikken som bare
individsentrert er en feiltolkning av Steiner og at relasjonene til andre og verden er mye mer
sentralt:

Og tidligere sa star det at det er barnet som er senteret for pedagogikken og jeg hevder, med
belegg i Steiners foredrag, at det er feil. Det er gjort litt studier pa det, og funnet at Steiner
cksplisitt uttaler seg til Rousseau/Locke-problematikken... ja takk, begge to... at det er i
steinerpedagogikken, virkelig en balanse hvor man tenker — barnet stir i sentrum... samtidig er
samfunnet helt sentralt. S du fir pd mange mater en paradoksal situasjon, hvor du sier ja til det
sentrale ved begge perspektivene. Arve Mathisen har re-skrevet det barnesentrerte perspektivet til
4 bli et barn-samfunn-balansert og paradoksalt integrerende perspektiv. Det andre er at han har
endret begrepet “utviklingspsykologisk”, som han mener /e stemmer med hvordan Steiner
beskriver dette... hvis du sammenlikner med Piaget og veldig mye annen utviklingspsykologisk
tenkning, si er man opptatt av en fysisk eller psykologisk modning som gir gjennom bestemte
stadier... mens hvis man studerer Steiner, sa er (...) denne utviklingsbeskrivelsen hans hele tiden
knyttet til relasjonen lerer/barn, voksen/barn, barn/barn, barn/verden... altsd barnets dpning,
eller relasjon. .. hvor igjennom det laerer og utvikler seg. Det er en... han sier veldig lite om at 5-
dringene eller 12-aringene er der og der i forhold til psykologiske motiver, mens foredraget

7 ”Det finnes ingen oppskrift, det finnes bare en Waldorfskole-ind. Det er svart viktig at man forstar det. Lareren
er autonom. Er han gjennomtrengt av denne 4nd, kan han fullt ut gjore det som han mener er riktig.” (Steiner sitert i
Niederhduser et al. 2001:12).

801 sitt forste skrift om pedagogikk, Barnets gppdragelse (1907), la Rudolf Steiner vekt pa hvordan oppdragelsen kan
inspirere og imotekomme barn og unges utviklingsmuligheter i hver av disse syvarsperiodene. Steinerpedagogikkens
utviklingsorientering handler i forste rekke om 4 fokusere pa hvilke leringsmiter og hvilken kommunikasjonsform
som best svarer til elevenes evner og muligheter til lering og utvikling. Derfor vil det vare riktigere 4 omtale
steinerpedagogikken som utviklingsdidaktisk heller enn 4 bruke betegnelsen utviklingspsykologisk. Steinerskolens
utviklingsidé gjelder altsd primert synet pa de pedagogiske relasjoner, de arbeidsformer og det lerestoff som fungerer
best pa hvert alderstrinn. Skolegangen innebarer en gradvis didaktisk forvandling der stadig nye leringsformer og
nytt faglig innhold tas i bruk, der undervisningen endrer karakter og tema i trid med skolearenes gang (Lzreplanen
for Steinerskolen, 2007:5)
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innholder mye mer at 12-aringen, 9-aringen, er der og der i forhold til laeringsszater og motiver
(...) slik at det er en form for utviklingsdidaktisk tenkning (Jon, RSH).

En annen begrunnelse for at lererplanen skal vare et “idétilfang”, kan igjen knyttes til
vektleggingen av det organiske og “goethanistiske” i Steiners pedagogikk. Lareren skal skape noe
nytt 1 hver pedagogisk situasjon og ma unnga 4 fastne i ferdige oppskrifter. Hvis livet er i stadig
bevegelse, méd verken lereplan, lerer eller metoder stivne (Mansikka, 2007).*" Mansikka beskriver
slike tendenser bade i den norske 2004-lereplanen og den engelske internasjonale lereplanen.®
Mansikka papeker ogsa den organiske strukturen i lereplanen. Treet brukes ofte som metafor.
Undervisningen skal bevege seg fra konkret og levende til abstrakt, fra kvalitativ til kvantitativ, og
fra organisk til uorganisk. Dette kaller Mansikka (2007) en enhetspedagogikk og en okologisk
enhet. Disse elementene i den steinerpedagogiske tradisjonen trekkes lenger i kapittel 8 der jeg

diskuterer hvorvidt steinerpedagogikk kan minne om en egen form for reformpedagogikk.

Studentinitiativ i Steiners dnd: Arstidsbord

Avsnittene over har vist friheten som studentene har nir det gjelder syn pé lering og lereplan,
noe som er sentralt for Steinerpedagogikken. Hvorvidt studenter selv kan styre undervisningen er
en annen mite 4 belyse studentenes frihetsrom pa. Bernsteins begrep om intern innramming
definerte jeg i kapittel 3 som graden av kontroll lerer og elev har over seleksjonen-, organiseringen-,
timingen- og fempoet pa kunnskapen som blir overfort i en pedagogisk setting (Bernstein 2003a:89
[Min oversettelse]). Hver dag hele perioden hos Tormod ble innledet ved at studentene sang.
Tormod fortsatte si timen med opprop, for han gikk over til forelesning med innspill og
diskusjoner med studentene. Innrammingen i forhold til innholdet i timene, rekkefolgen pa
sekvensene, og hvor lenge sekvensene varte var lererbestemt, men Tormod var relativt apen for
innspill og mindre endringer. En av studentene tok initiativ til at de i klasserommet kunne ha et
arstidsbord slik man pleier 4 ha i Steinerbarnehager og i Steinerskoler. I begynnelsen av perioden
jeg fulgte ble bordet dekorert i hostfarger med blader og telys, men s ble dette byttet ut med
dekor som markerte Mikaelifesten. Denne studenten forteller klassen hva hun har satt fram og
hva det symboliserer. I legenden dreper Sankt Georg en drage. Hun har derfor satt fram en
toydukke, noen steiner som symboliserer fjellet som gikk sund i kampen, og en rose som
symboliserer blodet nir dragen blir drept. Overst hang en stjerne som engelen Mikael ga St
Georg. En blifarge pa duken og klaerne til dukken symboliserer mot. Initiativet til arstidsbord, var

studentens, men det var sveart relevant for undervisningen i grunnskolen og var slik kanskje ikke

81 Tilsvarende kjennetegn beskrev ogsia Mazzone (1999) som en av to australske stromninger.

8 1 framstillingen bruker han den norske lereplanen fra 2004, den svenske fra 1998, og en framstilling av
waldorfpedagogikken i Finland fra 1988 og 2005, samt en engelskspriklig internasjonal lereplan (Se naermere
utdyping av utvalget i Mansikka 2007: 248).
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vanskelig 4 godta? I den gamle lereplanen forklares det at arsrytmen er et viktig strukturerende
prinsipp i steinerskoleundervisningen: Arsrytmen markeres med manedsfester hvor elevene
framforer ting fra undervisningen. I tillegg til jul og péske feires ogsd dager som St. Martinsdag,
St. Nicolaus dag og St. Michaels dag. Ogsa naturens skifter markeres. I klasserommet har man
ofte et drstidsbord hvor man tar inn ting fra naturen som er aktuelt i nettopp den drstiden.
Hovedfagsperiodene markerer en tredje rytme som deler aret inn i ulike lag med ulik stemning og
farge. Fagomradet arbeides med i 2-5 uker for man gir over til et nytt emne. Denne rytmen
menes 4 gi en trygghet hos elevene (Bohn, 1997). Arsrytmen kan slik forstis som bare en av flere
rytmer man skal ta hensyn til i undervisningen. Det rytmiske blir ogsd ofte knyttet til det 74
puste”, til variasjon og til en utvidet musikalsk forstielse (Kiersch, 20006). Tilsvarende ble hver
dag i perioden Barns utvikling, innledet ved at studentene sang “Lange dager, lyse netter” som
handlet om overgangen fra sommer til hest. De forste dagene sang studentene bare
hovedmelodien, men etter hvert innfores ogsa annenstemmen og mot slutten av perioden ble den

sunget trestemt.

Vektleggingen av drtidsbord kan forstds som Steiners fokus pd édrsrytme inspirert av Goethes
tanker om utvidelse og sammentrekning. Arsfester kan ogsi oppfattes som en innforing i en
europeisk dannelsestradisjon, slik Pia forklarer dette her:

Det er jo da den kulturelle delen, eller dannelsesbiten, som er veldig stor og viktig for Steinerskolen.
Og som er en del av Steinerskolens identitet utad. Altsé at en skole er en kulturinstitusjon. (...) Du
kan si at Steinerskolen har jo en egen tradisjon, altsi med egenproduserte kunstneriske uttrykk.
Kanskje sanger med en spesiell klang som er lagd av steinerpedagoger og en del tradisjoner som
kanskje er spesifikt for oss. Men... selv det som oppleves som spesifikt for Steinerskolen her i
Norge, er stort sett ikke noe sidnne steinerpedagogiske péafunn, men det er mer importerte
tradisjoner fra kontinentet, som vi har fort i Norge, og som her kanskje virker mer spesielt.

F: Kan du gi noen eksempler?

I: Ja, feiring av Nikolaus-fest, feiring av en lanternefest. Sd har jo vi ogsa en sinn Mikaeli eller
Mikkelsmess-feiring som nok er spesielt for steinerskolemiljoet, men som likevel knytter an til
katolske eller europeiske Mikaelslegender, med Mikael og dragen og sann. Sann at det er ikke noe
som er stampet helt utav et eller annet vakuum, men det er hentet fra noe. (...)Vi spiller ogsa disse
julespillene fra Oberhofer, det er jo da middelalderjulespill som er blitt skrevet ned, fra (...)
Osterrike, Syd-Tyskland, omradet der, som steinerskolemiljoet har begynt 4 bruke. (...) altsd det er
et, noe gammelt overlevert, og som vi da har tatt til Norge. Sann at...det er faktisk veldig mye som
Steinerskolen har, kan du si, altsi en sinn kulturvandring, kulturimport. (...) Selv om
argumentasjonen eller begrunnelsen kan ligge i Steiners veldige vekt pa det kunstneriske, si er det
man benytter seg av, er det, allmennkulturelle fellesgodset da, for 4 si det sdnn. (Pia, RSH).

Det 4 plassere Steiners tanker inn i en europeisk dannelsestradisjon, eller en bredere
kulturhistorisk sammenheng, var vanlig ogsa i undervisningen jeg fulgte. Tormod startet for
eksempel undervisningen om Steiners stadieteori ved 4 sette den inn i en storre historisk og
kulturell sammenheng. Han forklarte at Aristoteles beskrev menneskets utvikling i 7-arssprang,

og at man ogsd finner lignende tanker i kinesisk ordsprak. I undervisningsperioden som
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omhandlet Steiners temperamenter, henviste Anders til den klassiske kulturarven, til Hippokrates,

men forklarer hvordan Steines tolkning av temperamentene skiller seg fra denne.

Til nd har jeg presentert stoff som var sentralt i undervisningen og som utgjorde
kunnskapsinnholdet og tradisjonen studentene skulle laere, samt tolkninger av hvordan
frihetsrommet til lereren/studenten kan forstds. Et tredje tema jeg har tatt for meg er det jeg
kaller “det omdiskuterte”. Ikke alt har den samme selvfolgelige plass i steinerpedagogikken som
de har i Steiners tekster. To av omrddene jeg oppfattet som omdiskuterte ogsd blant
informantene mine, gjalt det spirituelle og det fysiske koblet til pedagogikken. Disse omradene

diskuteres nedenfor.

“Det omdiskuterte”: Klassifiseringen mellom det spirituelle, det fysiske og pedagogikken
Som det fremgdr av sitatet pa side 64 har RSH gjort rede for forholdet mellom antroposofi og

pedagogikk pd hjemmesiden. Dette er likevel ganske vagt, og klassifiseringen mellom pedagogikk
og antroposofi er utydelig. Den ambivalente og uklare rollen noe av den antroposofiske
kunnskapen har i skolen har vart debattert i aviser.” Tarere og foreldre fra Steinerskolen
diskuterte om skolen er en livssynsskole, og i hvor stor grad Steiner skal leses bokstavelig nar det
gjelder for cksempel inkarnasjonstanken og karmaens effekter pd barna. I tillegg ble det
diskusjoner om hvorvidt man koblet fysisk utvikling og utseende til undervisningen. Kan
kroppstyper kobles til temperamentene, eller kan tannfelling til kobles til skolemodning? Hvor gir
grensen for hva som er skolens og pedagogikkens omrider I det folgende legger jeg hovedvekt pa
hvordan hoyskolelererne og skolene har forholdt seg til grenseoppgangene. Det empiriske
materialet er undervisningene jeg fulgte, intervjuer med hoyskolelererne, samt utklipp fra

lzererplanen. Eksemplene er knyttet til det kroppslige og det spirituelle i pedagogikken.

Det kroppslige; tannfelling og temperamenter

I hvor stor grad lereren kan knytte en ner forbindelse mellom elevens kroppslige utvikling og
hvilken pedagogikk som kan gjennomfores pé steinerskolen ble heftig debattert i VG i april 2008.
Den ene gangen var diskusjonen knyttet til om det er en forbindelse mellom tannfelling og
skolemodenhet, og den andre gangen om det er en forbindelse mellom temperamenter og

kroppstyper.* 1 avisartikkelen om tannfelling var hovedsaken at det i Steinerskolens lereplan ble

83 Blant annet Ergo, T. og S. Holterman (2005, 24.06). Foreldre blir fort bak lyset. Kronikk. Dagbladet, Eriksen, O.T.
(2005, 08.09). De berusede kilder. Kronikk. Dagbladet, Sandberg, K. (2005, 25.06). Falne Steiner-engler. Kronikk.
Dagbladet, Stabel, A. M (2010, 05.03). Uredelig om steinerskolen. Kronikk. Dagbladet, Tretvoll, H. F. (2010, 27.02).
Bokstrid om Steinerskolen. Dagsavisen.

84 Ertesvag, F. (2008, 03.04). Steinerskolen mener kroppsform viser personlighet. 1G. Ertesvig, F. (2008, 04.04).
Steinerskolen: Tannfelling viser skolemodenhet. 17G.
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satt en forbindelse mellom tannfelling og skolemodenhet. I avisartikkelen intervjues en professor
i odontologi som tar avstand fra dette. Arve Mathisen som har fort lereplanen i pennen,
kommenterer i samme artikkel at ”han er trygg pa at Steinerskolene ser formuleringen i
lereplanen med sunn fornuft”, og legger til at han vurderer 4 fjerne formuleringene. Slik
leereplanen ser ut na stir tannfellingen fortsatt oppfort som viktig, men det presiseres at man ikke
bare kan se pa ytre kjennetegn, men at blant annet sprakforstielse ogsa méd undersokes. Ogsa

resten av denne delen i lereplanen viser det sentrale med kropp og det fysiske i Steinerskolen:

Legemets fysisk-organiske utvikling

Frem til syvarsalderen er barnet hovedsakelig beskjeftiget med sin legemlig-fysiologiske utvikling,
sin viljesutvikling og sine sanser. Pedagogikken forholder seg til og understotter det faktum at
batnets legeme gjennomgir en omfattende utvikling disse forste levedrene. Den legemlige
utviklingen fortsetter videre frem til langt inn i 20-arsalderen, men utgjor for steinerpedagogikken
i den forste livsfasen et hovedtema for barnets utvikling. Derfor legges det vekt pa at lering og
oppdragelse i disse barnedrene skal knyttes til sansning, etterligning og bevegelse. Dette er
aktiviteter som underbygger og stimulerer de dyptgripende forvandlinger som utspiller seg i
nervesystemet, indre organer og i muskler og skjelett. En laering som betoner begrepsmessig
forstéelse og erindring av abstrakt tankeinnhold vil i henhold til steinerpedagogikken forstyrre
denne organisk rettede veksten. Tannfellingen ses i steinerpedagogikken som et uttrykk for at
denne forste livsfasen narmer seg sin avslutning. Tennene er kroppens hardeste substans, og
deres utskiftning forstds som et uttrykk for at et utviklingsavsnitt er kommet til ende. Ogsa
tannfellingen er en prosess som foregir over mange ar, fra de forste melketennene losner i 5-7-
arsalderen til visdomstennene er pa plass lenge etter pubertetens avslutning. Men overgangen fra forste
#il andre syvdrsperiode kan ikke avleses kun giennom ytre kjennetegn. Niar barnet er modent for et nytt
utviklingsstadium, viser det seg ogsd i en giennomgripende endring av dets forhold til sin omverden. En mer
innholdsorientert sprakforstaelse, en mer selvstendig erindring og en generelt mer inderliggjort opplevelsesevne vil
karakterisere overgangen 1il andre syvarsperiode (Fra leereplanens generelle del. Ide og praksis datert juli
2008. Min utheving i kursiv )

I undervisningen hos Tormod, som jeg fulgte hosten etter dette avisoppslaget, sa han at
tannfelling o¢ffe sammenfaller tidsmessig med skolealderen, noe som kan tolkes som en
modifikasjon. Han la dette fram i en sammenheng med en fortelling om hvordan man gjorde noe
lignende i offentlig skole da han var liten hvor de testet skolemodenhet ved 4 undersoke om barn
kunne sitte stille, og om de kunne ta pd hoyre ore med venstre hiand over hodet. I denne delen av
undervisningen henviser han ogsa til pensumboken til Kranich (2003) som beskriver perioden
fram til tannfellingen som en ”livsepoke hvor de plastiske kreftene virker sterkest”. Hvis man
leser om tannfellingen i denne boken henvises det til en rekke undersokelser som sier at det er
“en pifallende korrelasjon mellom begynnelsen pa tannskiftet og de psykologiske og somatiske
kriteriene for skolemodenhet” (Kranich, 2003:59). Disse undersokelsene ble ikke tatt opp i
forelesningene. Tormod knyttet derimot barns kroppslige utvikling til hva slags undervisning
lzereren kan drive med. Han beskriver omdannelsesprosesser i det kroppslige som Steiner mener
inntreffer ved 6-7 ars alderen hos barnet: “De plastiske formkreftene frigjores fra det kroppslige.

Lungene og hjernen ligner nd mer den voksne,” “Livskreftene stiller seg til radighet”,
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“Forestillingene blir mer pregnante, og man kan jobbe med hukommelseskreftene pa en annen
mite”. Forskning fra fag som psykologi og medisin ble trukket inn i Tormods undervisning, men
brukt som argumenter for 4 stotte Steiners tanker. Ogsd forskningen til hjerneforsker Matti
Bergstrom ble trukket inn for 4 utdype argumentet om at barnet ikke skal starte pa skolen ved 6-
drsalderen, og at man skulle vente med intellektuell innlering. Da jeg i intervjuet sier at jeg har
oppfattet at man i steinerskolen ofte er opptatt av hjerneforskning og medisinsk studier, sier
Tormod:

Steiner sier faktisk ogsé at det pedagogiske er ikke bare er en pedagogisk impuls...men det er ogsa
en terapeutisk medisinsk impuls (Tormod; RSH)

Ogsa Pia sier 1 samtale med meg at det innen Steinerbevegelsen har vaert diskusjoner i legemiljoet
og i pedagogikkmiljoet, men at det ikke har vert diskusjoner om forbindelsen mellom disse. Som
jeg har vist, er kroppen og fysisk bevegelse ogsa sentral i Steiners stadicteori og ogsd i

didaktikken, spesielt den forste syvérsperioden hos barna.

Undervisningen om temperamenter som jeg fulgte, ble gitt aret for VG-oppslaget som hevdet at
Steinerskolestudentene ble lert opp til 4 rette blikket sitt mot elevenes ytre trekk.” Jeg viste foran
at Anders papekte at kobling mellom temperamenter og kroppstyper var “litt farlig” og at
kroppstyper kunne skyldes atv og kosthold. Ut over dette, var denne koblingen mellom kropp og
temperamenter ikke et tema i undervisningen, eller i mine intervju. Oppslaget i avisen ble

tilbakevist fra hoyskolens side. *

I et intervju spurte jeg en av hoyskolelererne om han kunne forklare narmere betydningen av

kroppsliggjoringen av kunnskapen i steinerskolen:

Det kan jeg si veldig mye om... du kjenner jo Bourdieu med hans habitus, pd mange mater er
hans habitus og Steiners eterlegeme samme sak. Det er en suer tradisjon som gar tilbake til
Aristoteles og gjennom hele middelalderen og rennesansen og frem til Bourdieu og videre, som
snakker om habit, eller vane, eller hexis hos Aristoteles... at alt du gjor, skriver seg inn i noe
kroppslig prosessartet hos deg, da... habitus. Og at det som skriver seg inn der, det fungerer i

% VG hadde et stort forstesideoppslag, samt tre sider inne i avisen knyttet til Steinerhoyskolens praksis. Overskriften
inni avisen lod: ”Om viren i 1.studiedr skal studentene rette sin oppmerksomhet mot barnets rent ytre trekk”. Dette
utdypes av journalisten: Larere pa norske Steinerskoler instrueres til 4 se spesielt etter elevens rent ytre trekk”. (...)
1 folge Steinerhoyskolens praksishindbok for laererutdanning skal lererstudentene allerede forste studiedr bruke
praksisperioden til 4 vurdere elevenes fysiske framtoning og ganglag. Malet med observasjonen skal vere 4 fi de
kommende lxrerne til 4 “opparbeide erfaring med 4 se barnets egenart, temperament og karakter, skriver
Steinerhoyskolen. ” (Etersvag i VG.03.04.08).

8 1 en pressemelding fra Steinerhoyskolen samme dag ble dette korrigert, samt i redegjorelsen fra RSH il
Kunnskapsdepartementet: “Rudolf Steinerhoyskolen vil pa det sterkeste tilbakevise utsagnene i VG der det skrives at
”Steinerskolen mener kroppsform viser personlighet”. Oppslaget i VG sammenstilte illustrasjoner og tekst fra et
foredrag av Rudolf Steiner holdt 22.8.1919 og Rudolf Steinerhoyskolens aktuelle praksishandbok. Noen reell
sammenheng mellom de nevnte tegningene og hoyskolens praksisoppleting finnes ikke”.
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neste omgang som en slags disposisjon eller et fundament for videre... og er jo Bourdieus
argument, det bade gjor deg 7 stand til 4 fungere og begrenser deg og former deg. Altsa, det har en
dobbeltfunksjon, altsa, aktiverer deg og begrenser deg. Og steinerpedagogikkens stote grunnidé,
som pa mange mater er litt pedagogisk ukjent og som jeg synes er veldig interessant, er at man har
en liknende type struktur om at (...) barnehagen, grunnskolen, gymnaset — alt sammen...
steinerpedagogisk sett, handler om 4 bearbeide den kroppslige disposisjonen pd en sinn mate at den
er minst mulig fangende for deg... altsd, en aktivering og allsidiggioring av din totale kroppslige
disposisjon. Og Steiner tenker da ulike nivéer... fysisk kropp, med muskler og sener og knokler
og slikt... og han tenker hjernesubstans, hele denne modningen... og han tenker habitus, med alt
det som gar pa habit og vaner... og han tenker en form for relagjonell struktur... som likner litt pd
Bourdieus fe/, pa en mate... kroppsliggjort det relasjonelle i menneskene. Sa kroppen, sees pa
som noe du si 4 si gjor til iz mest mulig allsidig instrument gjennom skolegangen... og si i
voksenlivet, sd spiller du pa det... instrumentet (Jon, RSH)
Ogsa i dette sitatet ser man at Steiners tanker “oversettes” og knyttes til noe kjent slik at man
lettere skal forsta. I dette intervjuet formuleres Steiners tanker gjennom Bourdieus begreper om
habitus og hexus, kanskje fordi jeg er sosiolog og kjenner Bourdieur I et kjent sosiologisk
fagsprak blir Steiners vektlegging og enske om en bearbeiding av den kroppslige disposisjonen

slik at kroppen skal bli et allsidig instrument, ikke fullt sa fremmed?

Oppsummert kan man konkludere med at kroppen og kroppens utvikling regnes som sentral og
som en del av steinerpedagogikken. Dette viste jeg tidligere i avsnittet om “overlevert
kunnskapsrepertoar” der en vektlegging av det motoriske og en kroppslig bearbeiding av
kunnskapen, spesielt i den forste 7- arsperioden ble framhevet. I Kvalbeins (2002) beskrivelse av
den offentlige pedagogikken i lererutdanningen, kan man si at faget er svakt klassifisert i forhold
til spesielt psykologi. Nar det gjelder antroposofien, gjelder dette ogsa fag som medisin og
biologi. Nar det gjelder i hvilken grad det ma vzre Steiners beskrivelse av koblingen mellom det
kroppslige og det pedagogiske som skal brukes som (den eneste) begrunnelse for handling i

undervisningen, er det derimot ikke helt klart.

Det spirituelle eller andelige

Et annet emne jeg selv fant svert vanskelig 4 tilnzerme meg i forhold til det antroposofiske, var
”det spirituelle” eller “det dndelige”. Tilnaermingen til det andelige 1 steinerpedagogikken har vart
kontroversielt og diskutert i avisene i flere omganger. I litteraturen jeg gjennomgikk ble forholdet
mellom en “antroposofisk dannelseshumanisme” og “en antroposofisk esoterisme” forstatt ulikt

(Lejon, 1997). Pa hjemmesiden til RSH forklares det spirituelle blant annet i to avsnitt:

I antroposofien beskrives mennesket som bestiende av legeme, sjel og dnd, og menneskets
indelige eller spitituelle natur oppfattes som cksisterende ut over liv og dod. Slik oppstar et
menneskebilde som tilkjenner alle mennesker noe unikt og uutgrunnelig ut over de iakttagbare
evner og ferdigheter.
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Antroposofien fokuserer i stor grad pia sammenhengen mellom de matericlle og de spirituelle
aspektene ved tilvarelsen, og steinerpedagogikken henter inspirasjon til en human og ekologisk
orientert etikk fra en slik helhetstenkning. Antroposofi eller elementer fra et spirituelt
livssynsinnhold kommer ikke frem i undervisningen og utgjor derfor kun bakteppet for
pedagogikkens metodiske, didaktiske og holdningsmessige utforming. Steinerskolene er religiost
og livssynsmessig uavhengige. *’

P4 den ene siden knyttes det spirituelle til menneskesynet, pa den andre siden til et verdensbilde.

Hva dette vil si blir imidlertid ikke helt klart for meg, ut over dette ikke undervises i ved

grunnskolen. Under har jeg forsekt f4 mer klarhet i dette ved 4 summere opp noen av samtalene

og observasjonene jeg hadde med hoyskolelererne om temaet.

En tolkning fikk jeg blant annet da jeg la fram deler av avhandlingen min pa en konferanse med
forskere og ansatte ved Steinerskolen fra hele Norden. Jeg la da fram et utkast av delkapittelet
som omhandlet det spirituelle ved Steinerpedagogikken, og tematiserte blant annet
vanskeligheten for meg i forhold til 4 gripe denne dimensjonen ved pedagogikken. Jeg forklarte at
det spirituelle eller dndelige var svaert vagt formulert hos informantene mine. Hos de fleste jeg
snakket med i etterkant av innlegget sa at det spirituelle er noe av det som er vanskelig 4 sette ord
pé. Flere av Steinetrskolelererne som hoerte pa beskrev i tillegg at det var en utfordring for dem
hvordan Steiners begreper ble oppfattet, siden tekstene hans er gamle og slik skrevet i et
gammeldags sprak. Mange av begrepene Steiner bruker har til dels har fatt nye konnotasjoner.
Som “minoritet” er spraket deres ukjent og de blir misforstatt nir de skal forklare hva de mener.
De ma derfor stadig oversette begreper og intensjoner. Som jeg viste foran kan dette ogsd minne
om Tormods beskrivelse av hvorfor han la fram “4nd” og “astrallegeme” pd den méten han

gjorde i undervisningen.

Pia forseker 4 forklare hva som var spesielt med antroposofien for henne:

Det som var annerledes...det var nok til syvende og sist en tanke om at en sinn folelse av at... eller
kall det et behov, eller en tanke eller en opplevelse jeg hadde at, det mitte finnes et spirituelt
grunnlag for eksistensen. Men, men ikke det der at man var, jeg var jo ikke pa leting etter noe
religiost.

F: Nei?

I: Jeg var, pa ute etter et eller annet, noe, en forstielse som kunne inkludere alt, og som da hadde et
sjelelig  spirituelt grunnlag, og det er det jeg hele tiden stir igjen med, og uansett om jeg skulle
melde meg ut eller gi et annet sted, si ville jeg aldri fa det bort, altsd . Hvis jeg skulle...ga i
opposisjon til mye av det Steiner har sagt, eller (...) skulle frigjore meg fra antroposofi eller fra dette
miljoet, s ville jeg jo aldri klare 4 ta bort den folelsen da. Et spirituelt dndelig, noe som ligger bak,
som gjennomsyrer alt som er, og at det er en sammenheng og en mening i alle ting, det klarer jeg
ikke 4 fa bott. ...og det vet jeg ikke ndr kom, det har bare vart der hele tiden som en opplevelse
da., og den opplevelsen, da opplever jeg vel at antroposofien akkurat har dette, at den er veldig
konsistent, og den hele tiden viser pi koherens, altsd at tingene henger sammen, og at dette det

87 http:/ /www.rshoyskolen.no/steinerpedagogikk. Hentet 02.08.10.
90



ene bekrefter det andre og at...det er jo noe av det som er fascinerende og som gjor at man, stadig
far, ja OK, jeg blir her, cller at det er viktig. Av og til sd kan det ogsd vaere hemmende selvfolgelig,
fordi at det kan bli litt kjedelig, og man blir litt lei av at alt stemmer hele tiden, for jeg, for min egen
del sa liker jeg godt paradokser, jeg synes det er behagelig 4 leve i paradokser, for da foler jeg at...
det blir litt luft (Pia, RSH).
Hun forklarer her det spirituelle som en slags mening i det hele, og som noe som binder ting
sammen og gir en sammenheng. Samtidig er dette personlig, og ikke nedvendigvis knyttet til

praksis. Dette kan kanskje sammenlignes med en kristen eller politisk venstre- eller hoyrevridd

lerer?

Jo knytter det spirituelle til det spesielle som skjer i motet mellom klassen og lxrer, og

sammenligner det med intuisjon nar man skriver akademisk.

(...)I: Hun, hun [lereren]har barnet med seg. Det er en spirituell dimensjon vil jeg si. Og hun
observerer, iakttar barnet i klasserommet. I det daglige. Sa, kartlegger, hun, deres vekst og behov.
Og det tar hun med seg inn i forberedelsen. Hun er ivrig og kan ikke vente til neste time, dette
skal elevene mine fa hore. Og s4 kommer man neste dag, man er veldig oppspilt og entusiastisk
na har vi funnet sinn ny vinkling, og sa kommer man i klassen og si har man sett pa elevene. Og
sa plutselig sa, sa dette kan jeg ikke gjore i dag. Ikke sant. Det er, spirituelt. Hvor kommer det fra?
F: Mm.
I: Og da...ndr man er i denne stillingen, sa mi man plutselig gjore noe annet. Man er helt
overbevist at dette kan man ikke gjore i dag. Og sa md man plutselig gjore noe annet, spontant.
Og da er lereren veldig kreativ, vil jeg si. Og far disse innskytelsene om hva han skal gjere (Jo,
RSH).

Jo knytter dette videre til mitt arbeid med doktorgraden for a forklare narmere, at ogsa jeg nir jeg

skriver far intuisjoner om hvordan jeg skal gd videre. Hos ham kan kanskje det spirituelle ligne pa

det som jeg i gjennomgangen av “overlevert kunnskapsrepertoar” presenterte som

motepedagogikk, eller rett og slett en beskrivelse av en erfaren lerers bruk av skjenn?

Stine sier til meg at hun kanskje har plassert det andelige og spirituelle i forlengelsen av det
kunstneriske hos Steiner, og ogsd andre jeg snakker med forklarer det spirituelle knyttet til i
bevegelsene 1 eurytmien, eller i kunstneriske framgangsmater og sier at de ikke helt klarer 4 sette
ord pd dette. Denne tolkningen minner kanskje om Mansikkas (2007) framheving av det

romantiske og organiske i Steinerpedagogikken.

Tormod forseker i intervjuet 4 utdype det spirituelle som det individuelle og potensielle hos hvert
barn.

Eh det er litt vanskelig 4 forklare, men hvis du ser tilbake pa dagen da, si kan du merke at det
barnet hadde et visst sporsmdl. Eller hadde et visst uttrykk. Eller det barnet har jeg overhodet
ikke sett. Det kan jo og vare en viktig erfaring. (...) Steiner snakket faktisk 0g om 4 kunne vare
litt, ja si profetisk, nar han setter det i gdseoyne. Det der 4 se det der potensielle hos et barn. Eller
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hos en elev.(...). Og jeg kan ikke si det pa noen annen maite, men du ser ut ifra bestemt motiv
som gjentar seg om og om igjen, eller en bestemt varemate, som ikke bare er temperament. Men
som er en slags begavelse eller noe som er pd vei, og som ennd ikke sier noe om hele dens evige
individualitet, for det kan jo vare, altsd sinn at en blir helt svimmel. Men hvis du forst tar dette
med vesenskjerne og reinkarnasjon pé alvor, sa kan du og fa en viss @rbodighet for at jeg er ikke
den som har mest erfaring av oss, men det kan vaere at jeg har foran meg noen som har mye mye
mer, egentlig. Og skal vi 0g gjore noe i dette livet, som for 4 realisere noe, som er, og dette, du
kan ikke se det sann klarsynt, og sd poff, men du kan fa en slags anelse om, du merker det er litt
sann, jeg leter litt etter ord. For det tilhorer egentlig det der 4ndsomradet, det der, som, som ikke
bare kan klassifiseres. Men jeg mener at hvis en laerer har den holdningen, at det er noe usynlig
som vil folde seg ut. S tror jeg det er en sann holdning som vil virke veldig sterkt inn. Eleven vet
gjerne ikke hvorfor (Tormod, RSH).
Tormod er den eneste i intervjuet som nevner reinkarnasjon og da slik forstitt som en lang
dannelsesvei, som kan pdga i flere liv. I Steiners bok Teossofi (2005) som sammen med Steiners
Fribetens filosofi (1992) regnes som antroposofiens grunnskrifter, tas dette opp (Edlund, 2008:46).
Mennesket har arvet kroppen fra sine foreldre, men samtidig er jeg “fortsettelsen av meg selv,
min individualitet er arven fra tidligere liv”. Ut fra sitatet over ser det der ikke ut som det har
store konsekvenser for hvordan han underviser ut over Tormods @rbedighet overfor elever som

han i utgangspunktet ikke vet om har lengre erfaring enn ham. Dette temaet var ikke nevnt av

andre verken i undervisningen eller i intervjuene.

Oppsummert kan vi se at “det spirituelle” i Steinerpedagogikken hos heyskolelarerne mine ble
skildret pd svaert ulike mater. Noen la vekt pa at det hadde med personens syn pa verden 4 gjore,
at den henger sammen, andre mente at dette hadde med et zrbedig syn péd eleven, eller synet pd
undervisning (kunst, improvisasjon og impulsivitet). Selv etter gjennomgangen er jeg usikker pa
den konkrete betydningen dette har pd praksis ut over det Gadamer (2003) vil kalt en for-dom og
horisont. I og med at man ikke trenger 4 vare antroposof for 4 undervise, kan tolkningene vare
individuelle. Kan dette sammenlignes med en kristen eller politisk engasjert laerer? Det spirituelle
er viktig for mine informanter, men dette aspektet beskrives sa ulikt at man kanskje kan anta at
denne kunnskapen er en del av frihetsrommet, og ikke en del av en overlevert tradisjon. Denne
delen av antroposofien forstir jeg slik som mindre klart innrammet enn mye av de andre
elementene i pedagogikken. Ut fra dette kan det virke som alle tre tolkningene av forholdet
mellom det esoteriske og det dannelseshumanistiske i antroposofien er aksepterte tolkninger

innenfor steinerpedagogikken.

Gjennom hovedinndelingene i kapitlet har jeg forsekt 4 vise hva det er kollektiv enighet om, hva

som er omdiskutert og hvor det er individuell innflytelse og individuelle valg. Mange av de
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ansatte argumenterer ogsia for at man ma akseptere noe, men at det samtidig er plass for
mennesker som tenker ulikt:

(...) og selv om dette miljoet, pd mange mater har veldig spesielle, og veldig klare idéer, med en
veldig sterk identitet. Straks en ser gjerdet og plakaten og siann, s merker du hvor du er. (...)Men
likevel, innenfor denne bevegelsen, sd er det ogsd ganske stor mulighet for enkeltmennesker til 4
realisere sine prosjekter, slik at de som da ikke foler at det er plass for dem innenfor det offentlige
systemet, de har en mulighet til 4 komme hit, og selv om man selvfolgelig ikke kan drive pa tvers
av de overordnede idéene sa har de likevel en mulighet til 4 utfolde seg her. Si jeg ser jo pa dette
miljoet ogsd som en litt sinn, pedagogisk kulturell rak da. Hvor, om ikke akkurat outsidere, men i
hvert fall mennesker som kanskje er litt sokende ut ifra litt andre vinklinger, vil kunne komme hit
(Pia, RSH).

Pia sier i sitatet over at Steinerskolen kan virke tiltrekkende pé personer som ikke “foler at det er

plass til dem innenfor det offentlige systemet”. Steinerskolen kan slik oppfattes som et sted med

rom for opposisjon mot det offentlige. Det fjerde og siste emnet jeg tar opp i1 denne

gjennomgangen er slik knyttet til synet pd offentlig skolepolitikk.

Steinerskolen som motbevegelse? Offentlig skolepolitikk og Steiners tenkning om skole
Ogsa deler av Tormods undervisning i perioden Barns utvikling, var opponering mot noe av det

han oppfattet som “en offentlig tenkning og skole”. Han var spesielt opptatt av tre tema: Det
forste emnet var 6-drsreformen i skolen som han utdypet med argumenter om at dette vat for
tidlig intellektuell leering og for lite lek. Dette ble begrunnet ved 4 henvise til hjerneforskning
(Bergstrom) som viser at hjernebarken ikke er ferdig utviklet og klar til 4 behandle slik type
informasjon. ** For 4 argumentere for at man skal vente med bruk av pc og teknologi viser
Tormod til en rekke kronikker, blant annet Barkved (2007) der en barnepsykolog (Haley)blir
sitert pd at® tidlig intellektuell leering og tidlig bruk av computere er to vesentlige faktorer som
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7®" Han henviser

bidrar til svekkelsen av den selvstendige tenkningen hos amerikanske studenter.
videre til en professor i barnesykdommer (Largo), og til en barne- og ungdomspsykiater (Benoit)

som framhever viktigheten av at barn lerer seg 4 kjede seg og 4 vente, slik at de ikke alltid far

% Tormod er i mot 6-arsreformen i skolen. Han begrunner dette standpunktet med 4 henvise til en bok av en finsk
hjerneforsker Matti Bergstrom hvor to begreper er sentrale: Jyernestamme og bjernebark. Hjernebarken er den delen av
hjernen som ordner sanseinntrykkene. I folge Bergstrom er denne ikke ferdig utviklet for etter puberteten. Den er et
redskap for 4 lagre informasjon og fakta og behandle stoffet logisk. (Tormod kommenterer at dette passer med
utviklingsteoriene til Steiner og Piaget). Hjernestammen er derimot tidlig utviklet. Den styrer kraften som er
nodvendig for vire motoriske bevegelser. Pa det psykiske planet uttrykker det seg som intensitet og bevissthetskraft.
Tormod oversetter det med indre vitalitet, kreativitet og interesse for omgivelsene. Hjernestammen danner
bevisstheten som er nedvendig for leringen. Bergstroms forskning viser at hjernebarken trenger den stimulerende
kraften fra hjernestammen for 4 holde fast pa kunnskapen som kommer fra omgivelsene.

¥ Tormod viser ogsé til forskning fra blant annet Jane Haley som er barnepsykolog. Hun har skrevet bokene:
”Endangerous minds” og ”The meme that ate the childhood” der hun hevder at tenkekapasiteten er pd hell i high
school. Pa 90-tallet intervjuet hun flere hundre laerere som var engasjerte og elsket undervisningen sin. Hun var
interessert i 4 finne ut mer om hva disse lererne mente hadde forandret seg angiende elevenes mate 4 tilnzerme seg
lering pa. Et svar var at elevene né “hele tiden er pa vei ut doren og at distraksjonsterskelen er lavere. Et annet svar
hun fikk var at man tidligere kunne gi elevene arbeidsmateriale og be dem resonnere, mens né har lererne mittet
endre arbeidsmater. Elevene har i folge disse lererne lavere konsentrasjon og trenger mer ferdige oppgaver, de kan
ikke notere selv. De er ogsa mindre kapabel til 4 sysselsette tankene selv.
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oyeblikkelig tilfredsstillelse ved 4 trykke pa en knapp.” Det 4 vente med intellektuell lering er
ogsa sentralt i Steiners tenkning, men dette ble ikke nevnt i denne undervisningen. Tormod var
samtidig opptatt av 4 understreke at det han sa ikke betydde at Steinerskolen var
teknologifiendtlig, slik mange tror, men at man mener at man skal venfe med pc til riktig tidspunkt,
til et senere trinn. Tormod forklarer det slik i intervjuet:
Og det er bade antropologisk og med eksempler fra pedagogikken, sa kan det bli en siann innsikt,
av kvalitetene med steinerpedagogikken som egentlig gir ut pd 4 gjore ting pa rett tidspunkt. Sa
det kan vaere ting som er rett 4 gjore, men hvis du gjor de altfor tidlig, sd taper du noe (Tormod,
RSH).
Et tredje emne Tormod var opptatt av angiende utviklingen i skolen var den okende
malstyringen. Tormod sier at en na kan se at okonomien er gatt inn i dndslivet, og at det ikke er
innsikt som styrer lenger. Han snakker om dreiningen i skolen der pedagogikken er blitt stadig
mer malstyrt og byrakratisert. Tormod leser hoyt fra et hefte som ble delt ut, der Gudmund
Hernes blir sitert i forbindelse med malsetningen med den 6-4rige skolestarten:
Utfordringen for norsk kunnskapspolitikk er at ikke landet fiar nok kompetanse ut av
befolkningens talent. De resultater som nis et ikke pa hoyde med de ferdigheter som kan utvikles
(...) Uten endringer vil befolkningen vare underutdannet og forskningen underbemannet for de
ytelser kunnskapssamfunnet vil kreve. Det nasjonale nivaet vil ikke holde den standard som ma
holdes internasjonalt. Dette er et gjennomgiende problem for hele systemet, fra treningen i
grunnskolen til tidsbruken i forskningen (Barkved, 2002: 19).
Malsetningene skal folges opp med milstyring. Klassen diskuterer sa madlstyring i barnehage og
skole. Steinerskolene har nd med Kunnskapsloeftet, for forste gang ogsé blitt pdlagt i leereplanene
sine 4 beskrive kompetansemil. Tormod bruker ikke dette som eksempel, men forteller i stedet
om hjemmebesokene: I Steinerskolene har man en tradisjon med at lereren gar pa hjemmebesok
til elevene i 1. klasse. Milet er 4 bli kjent med bade barn og foreldre i en annen setting. “N4 ma alt
som blir sagt dokumenteres, det kan ikke lenger bare vare et hyggelig besok. Det er slik ikke bare
okonomien som gir inn i1 skolen, men ogsd rettssystemet og saksoking, noe som har
vanskeliggjort disse besokene”. Dette mener Tormod kan fore til en angst hos laereren i stedet for
tillit og mot. En lignende kritikk av mélstyring moter man ogsa fra lerere i den offentlige skolen,
men Steiners teori om tregrening gir en egen steinerskolevariant av kritikken som Tormod virker

. . 91
inspirert av.

%0 Marilyn Benoit er en autorisert amerikansk psykiater. Hun har tidligere vaert president for American Academy of
Child & Adolescent Psychiatry og har mottatt en rekke utmerkelser. Benoit “has been named among the Top
Doctors in the Washington DC area 2007-2009, and the Best Doctors of America from 2005-2010".
http://www.marilynbenoitmd.com/. Hun jobber nid i en non-profit helseorganisasjon, Devereux, som Senior
visepresident. Remo Largo er en sveitsisk lege og professor.

911 Steiners teori om sosial tregrening skiller han mellom tre prinsipper. Likber (som skal gjelde for rettslivet),
brorskap (som skal gjelde for skonomien) og frihet (som skal gjelde for dndslivet og kulturlivet). Disse prinsippene bor
i folge Steiner ikke blandes. Hvis likhetsprinsippet blir brukt pa kunsten vil en fa bare én type kunst, og hvis man far
okonomi inn i 4ndslivet/kulturlivet mister man friheten.
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Som vi har sett, var Tormod spesielt opptatt av tre punkter, for tidlig skolestart, for tidlig bruk av
pc i barnehage- og sméskole, og for stor grad av malstyring og byrakratisering av undervisningen.
Synspunktene Tormod tok opp kan alle tolkes i trdd med Steiner, men i undervisningen bruker
han stotte fra forskningen fra en hjerneforsker, en barnepsykiater, en barnepsykolog, samt en
professor i barnesykdommer, heller enn Steiner. Som jeg skal vise i neste delkapittel er dette

elementer det ogsd opponeres mot i den offentlige lererutdanningen.

Innebarer kritikken av den offentlige skolen at en kan karakterisere Steinerskolen som en
motkultur og en protestbevegelse? I Morgenbladartikkelen Underkjent som sosial bevegelse refererer
Margunn Bjernholt (2009) til Rune Slagstad som kritiserer Steinerbevegelsen for at den ikke har
vert mer aktiv i kritikken av skolereformene pa 1990-tallet som gir pa tvers av
steinerpedagogikken. Bjornholt tar til motmale og hevder at selv om bevegelsen ikke har deltatt
aktivt i den offentlige debatten, har den i folge henne nedfelt seg i en rekke virksomheter og
institusjoner ’som bidrar til samfunnsendring gjennom praksis, fremfor deltagelse i den offentlige
samtalen”. Ogsd Mansikka (2007) mener at Steinerskolene er blitt populere fordi de har
protestert mot instrumentell rasjonalisme, apnet for andre kunnskapstyper som estetisk og
praktisk kunnskap og fordi de legger vekt pd okologi og menneskets andelige grunnbehov. Ogsa
Pia er opptatt av at Steinerskolen har vart en motkultur til den offentlige skolen, tidligere den
eneste:

Det har jo vart veldig mange reformpedagoger og pedagogiske filosofer som har skrevet veldig
inspirerende, begeistrende program, men det blir ikke realisert, ... det er veldig mange som kanskje
er misforneyd og synes at de offentlige rammene og retningslinjene, er for snevre og som egentlig
onsker en annen skole. Hvotfor er det ikke noen andre som klarer 4 realisere en alternativ skole?
Det synes jeg er sa merkelig, og da fir jo Steinerskolen ogsi en betydning som gir utover 4 det 4
ivareta noen spesifikke ideer og teorier og metoder som er akkurat deres. Fordi pd én mate si sitter
man da med ansvaret for 4 vare den reformpedagogiske eller alternative raken da. (...) Selvfolgelig,
noen av idéene er absorbert i den vanlige pedagogikken, S, det er kanskje noe med det at du m4,
ma vare sd pass alternativ som Steinerskolen, for 4 ikke bli absorbert, fordi at ikke grensene viskes
ut. For i det hele tatt 4 kunne best4, jeg vet ikke. (Pia, RSH).

I sitatet over trekker hun spesielt fram fordelen ved at Steinerskolen er et sa tydelig alternativ til

den offentlige skolen.
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Oppsummering RSH
En stor del av mine observasjoner av antroposofiundervisningen handler om at hoyskolelerene

forsoker 4 gi studentene innsikt i barns utvikling, det 4 bli bevissthet og engasjert i politiske tema,
fa innsikt 1 kulturhistorien, og se pa laering som kunst, noe som i stor grad samsvarer med Dahlins
(2010:49) firedelte kategoriseting av Steiners uttalelser om innholdet i lererutdanningen: 1)
Nodvendigheten av 4 ha en bred og dyp kunnskap om menneskets kultur og historie, 2)
bevissthet om og engasjement i sosiale og politiske tema i ndtiden, 3) dyp innsikt i
menneskenaturen og barns utvikling, 4) kultivere artistiske, kunstneriske og estetiske evner
knyttet til lering som kunst. Det 4 formidle Steiners syn pa disse temaene, eller tolke disse i lys av
Steiner, er sentralt. Annen litteratur blir brukt som supplement, ikke som alternativ. Dette er slik
elementer i tradisjonen som er sterkt internt innrammet fra hoyskolelerernes side, og som ogsé er
viktig 1 pensum og fagplan. Kiersch (2006) hevder at Steinerskolens laererutdanning gjerne
vektlegger menneskesynet og barns utvikling, mens aktuelle politiske tema gjerne blir oversett. I
undervisningen jeg fulgte vil jeg heller si at begge temaene ble formidlet og var viktige i
undervisningen, inkludert eksempler fra skolepolitikk som malstyring, pc-bruk og 6-aringer i

skolen.

Selv om det i studieplanen ble differensiert mellom undervisning i pedagogikk, som jeg fulgte, og
fagdidaktikk og metode knyttet til de ulike fagene, var bade fagdidaktikk og metodikk en vesentlig
del av bade perioden Barns untvikling og perioden knyttet til temperamentene. Klassifiseringen
mellom skolefag, didaktikk og pedagogikk var slik svak. Studentene lerte om Steiners fire
vesensledd og hvordan disse henger sammen med barns utvikling i syvarsperioder, og hvilken
type kunnskap og metodikk det skulle formidles til hvilken alder. De ble trent i hvordan Steiners
stadier og temperamenter kunne knyttes til ulike grunnskolefag. I Tormods undervisning fikk
studentene eksempler pd hvordan man kunne undervise i matematikk, norsk og biologi ved ulike
aldersstadier, mens undervisning i formtegning, norsk og matematikk ble trukket inn i
temperamentsperioden. Anders viste ogsé til ulike mdter 4 bruke denne kunnskapen pi i forhold

til plassering av elever, og hvordan ulike metoder kunne treffe ulike elever.

Gjennom Steiners utviklingsdidaktikk (fanke, folelse og vifje) som gar pa tvers av fag kan man se en
tett kobling og integrasjon mellom pedagogikk, fagdidaktikk og metodikk ved at stadietenkningen
til Steiner angir hvilket vesensledd og dermed hvilken type kunnskap og metodikk det skal
fokuseres pa ved de ulike alderne. Milet med 4 vise til andre laeringsteorier var 4 plassere sin
pedagogikk inn i en storre sammenheng. Det ble ikke apnet for 4 bruke andre teorier som

begrunnelse eller som inspirasjon for undervisningen. De laringsteoriene som ble trukket fram
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var de som pa enkelte omrader minnet om Steiner, og som kanskje kunne bidra til 4 illustrere
Steiners ideer. Studentene far overlevert en bestemt leeringsteori som er knyttet til en bestemt og
noksa fastlagt praksis. Ved bruk av Bernsteins begrepsapparat kan man da si at steinerpedagogisk
teori er sterkt Rlassifisert opp mot andre leringsteorier, og at deler av denne kunnskapen (stadier,
didaktikk og arbeidsmetoder) er sterkt innrammet fra hoyskolelererens side. Det som er viktig for
studentene er 4 fi et innblikk i Steiners menneskesyn og hvilke konsekvenser dette har for

leringen. I litteraturen om oppleringsmodeller minner dette mest om mesterleremodellen.

Nir det gjelder klassifiseringen mellom det kroppslige og pedagogiske, en dndelig dimensjon i
undervisningen, og begrunnelser basert pa en dndelig innsikt, tolket jeg dette som “omdiskuterte”
omrdder. En kan tenke seg at det innad i skolen og ogsd utenfor, finnes en spenning mellom de
som onsker en holistisk tenkning hvor pedagogikken bare er en liten del av en helhetstenkning
fra antroposofien, knyttet til hvordan samfunnet bor vare og menneskene bor leve, og de som
tenker at pedagogikken er utdifferensiert, og bruker begrunnelsene som en praktisk veiledning og
begrepene som sensitiviserende. Min tolkning er at det her er en individuell frihet ved at det er
rom for 4 posisjonere seg ulikt, og at dette er den delen av pedagogikken som er svakest

innrammet.

Interessant nok ble ogsd frihetsrommet i denne tradisjonen neoye redegjort for fra
hoyskolelzrernes side. Det 4 gjore pedagogikken og kunnskapen levende slik at den ikke stivner
og 4 trene elevene i 4 bli fritt tenkende mennesker, var sentrale. Dette blir i litteraturen av og til
betegnet som “goethanistiske” trekk og av og til betegnet som reformpedagogikk. Som nevnt
tidligere, trekkes denne diskusjonen om forholdet mellom frihet og kontroll i
steinerpedagogikken lenger i kapittel 8 der jeg analyserer hele institusjonen, men allerede nd
fremstir hoyskolelererne ved RSH bade som orientert mot elevenes kreative og frie utvikling,
men samtidig sterkt innrammet i sin egen pedagogiske horisont. Dette minner sterkt om Berger

og Luckmanns (2011) teori som framhever at sterke tradisjoner og vaner kan frigjore kreativitet.

Ut fra beskrivelsene foran har jeg vist hvordan enkelte av hoyskolelarerne ved RSH framstilte
forholdet mellom tradisjonen og studentens individuelle frihet i pedagogikkundervisningen. Som
vi skal se videre i kapitlet i gjennomgangen av leringsteoriene ved HiO, er

pedagogikkundervisningen svart annerledes der.
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Den offentlige pedagogikken

Forst i dette kapitlet vil jeg kort skissere noen beskrivelser av tradisjoner og spenninger i det
offentlige pedagogikkfaget basert piz Haug (2008) og Helsvig (2005). Siden uenighetene beskrevet
under ogsd berorer hva som er sentralt 4 videreformidle i pedagogikkundervisningen, er dette en
viktig bakgrunn for min analyse. Deretter gjor jeg kort rede for den eksterne innrammingen av
faget. Inspirert av Berger og Luckmann (2011) har jeg s forsekt 4 dele opp materialet som
handler om undervisningen ved HiO i “ovetlevert kunnskapsrepertoar” og “frihetsrommet” dette

ettetlater. Jeg avslutter med 4 diskutere om utdanningen kan beskrives som en motkultur.

Tradisjoner og spenninger i det offentlige pedagogikkfaget
Mens litteraturen som omhandler antroposofi var opptatt av klassifiseringen mellom esoterisme

og dannelseshumanisme, har man i litteraturen om det offentlige pedagogikkfaget veert opptatt av
forholdet mellom pedagogikk, tradisjoner, vitenskap og politikk. Haug (2008) hevder for
eksempel at pedagogikkfaget i allmennlererutdanningen er preget av en rekke spenninger som
kan loses ulikt avhengig av institusjon. Dette, mener han, forer til at faget har en uklar funksjon i
utdanningen. Hvilket forhold skal pedagogikkfaget ha til vitenskap og politikk? Skal
pedagogikken veare en styringsvitenskap eller et nyttefag? En annen spenning Haug tar opp, er
om pedagogikkfaget kan gi et sikkert grunnlag for pedagogisk handling. Pa 30-tallet med en
positivistisk dominans i faget, var i folge Haug, dette var en forventning. Etter Skjervheims
kritikk av instrumentalismen, har det i folge Haug vart vanskelig 4 snakke om en sikker kunnskap
og et trygt grunnlag 4 handle ut fra. Likevel mener han at det dominerende perspektivet har
vert “Den antiautoritere, elevsentrerte reformpedagogiske orienteringen” (...) ”Ideologien har
vore tiltalande, men den har ikkje hatt en stodig nok empirisk basis. Det har heller ikke vore
sentralt. Det har vore viktigare med den rette trua” (Haug, 2008:489). I dag mener han at troen p4
evidensbasert kunnskap, eller sikker viten som grunnlag for handling, er i ferd med 4 fa
gjennomslagskraft pa nytt. Det er altsd ikke bare Steinerhoyskolelererne som blir kritisert for 4

bygge sin pedagogikk pa “tro”.

I Helsvigs avhandling (2005) beskriver han spenningene i pedagogikkfaget som “fem relativt
konsistente pedagogiske filosofiske tradisjoner som hver for seg har hatt klare interesser av 4
legitimere eller utfordre forskjellige oppfatninger av pedagogisk vitenskap og dens innflytelse i det

norske etterkrigssamfunn® (Helsvig, 2005:340). ** Disse fem pedagogisk-filosofiske tradisjonene

” Myhre (1973:84-98) skiller mellom fire posisjoner man har tilnermet seg pedagogikken vitenskapelig pa: filosofisk
deduktivt, empirisk analytisk, andsvitenskaplig-hermeneutisk og samfunnsmessig emansipatorisk. Jarning (1997:418)
skiller ut tre posisjoner 1) en humanistisk kulturpedagogisk retning, 2) et dominerende psykologisk pedagogisk
program, og 3)sosialpedagogikk, som var mer kritisk og samfunnsrettet.
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kaller han: /iberal-progressiv, sosialistisk, praktisk-politisk, Rristen-konservativ, og antiantoritar.”’ Helsvig
presenterer analytisk disse tradisjonene som atskilte kategorier, men i det sosiale feltet griper de
over i hverandre. Det finnes ulike allianser mellom tradisjonene, og mange personer kan plasseres
innenfor flere av tradisjonene. Interessant nok hevder Helsvig at mye at politiseringen og
polariseringen av PFI fra midten av 1970-tallet mellom kristen-konservative pedagoger som
fokuserte pa kunnskap, kultur og tradisjon, og antiautoritere pedagoger som fokuserte pa trivsel,
deltagelse og sosialisering, fortsatt preger norsk pedagogikk og skoledebatt (Helsvig 2005: 351).
Hvilke tradisjoner som er synlig i mitt materiale diskuteres spesielt i institusjonsanalysen i kapittel

8, men visse frampek gis ogsa i dette kapittelet.

Ekstern innramming
Ved at HiO mi forholde seg til en nasjonal rammeplan er den eksterne innrammingen (Bernstein

2003 ¢) ved HiO mer omfattende enn den er ved RSH. Lov om universiteter og hogskoler § 46-2
slar fast at departementet kan fastsette nasjonale rammeplaner for enkelte utdanninger og
lererutdanningen er en av disse utdanningene.” Tov, rammeplaner og forskrifter til disse utgjor
et forpliktende grunnlag for institusjonene. Med utgangspunkt i rammeplanene utvikler
institusjonene egne lokale fagplaner for obligatoriske og valgfrie studieenheter. “Planene skal
tolke og presisere mal og fastsette innhold, studielitteratur, arbeidsmiter og vurderingsordninger
for hvert fag. De skal ogsd vise helheten i studiet” (Rammeplanen 2003: 9). Hensikten med

rammeplanene er 4 sikre en felles nasjonal standard (Smeby, 2008). Fossoy og Satasen (2010)

93 1 den liberal-progressive tradisjonen plasserer Helsvig (2005) rottene i Venstres skolepolitiske reformarbeid pé slutten av
1800-tallet, men senere ogsd bade Anathon Aall, Helga Eng og Johs Sandven og utviklingen av PFI fram til rundt
1970. Han viser hvordan denne tradisjonen hentet inspirasjon fra den reformpedagogiske bevegelsen, forst i
skjeringspunktet mellom tysk eksperimentalpsykologisk forskning og amerikansk pragmatisk pedagogisk filosofi
etter John Dewey, men senere under Sandven mest forankret i amerikansk pragmatisme. 1 tradisjonen med
verdiforankring i kristendom, besktiver Helsvig representanter slik som Reidar Myhre, Ole Hallesby, Erling Kristvik (han
blir ogsa plassert som reformpedagog, men med vekt pa at “skolen skulle gi en helhetlig og neermest organisk mening
til natur, samfunn og kultur gjennom 4 vare forankret i ‘livslera’, historien om det norske framskritt og et kristent
livssyn”, ibid:105), Torbjorn Harbo og Dag Hallen. Den sosialistiske tradisjonen forankrer han i arbeiderbevegelsens
skolepolitiske milsetting fra slutten av 1800-tallet. Senere plasserer han ogsa inn Helge Sivertsen og Eva Nordland og
deres forsok pd 4 gjore skolen til en programskole for en sosialistisk pedagogikk. 1 den praktisk politiske tradisjonen, slik
Helsvig beskriver den, er malet 4 utvikle en politisk administrativ nyttig forskning. Han plasserer utspringet i
kulturradikale og progtessive miljoer i mellomkrigstiden “som milbar en sterk tro pa at vitenskapen om mennesket
hadde et stort samfunnsendrende potensial” og at “vitenskapelige prinsipper blir anerkjent som grunnlag for de
samfunnsmessige tiltak vi tar” (ibid. 343-344). Den antiantoritere tradisjonen beskriver Helsvig som bestiende av
studenter ved PFI, samt intellektuelle utenfor, fra slutten av 60-tallet. Disse var inspirerte av nymarxistiske
identifiseringer av vitenskapen og teknologien som kapitalismens barende ideologi, og ogsd av Hans Skjervheim og
hans positivismekritikk.

9 Universitets og heyskoleloven: http://www.lovdata.no/all/hl-20050401-015.html  §1-5:(1) Universiteter og
hoyskoler skal fremme og verne akademisk frihet. Institusjonene har et ansvar for 4 sikre at undervisning, forskning
og faglig og kunstnerisk utviklingsarbeid holder et hoyt faglig niva, og uteves i overensstemmelse med anerkjente
vitenskapelige, kunstfaglige, pedagogiske og etiske prinsipper. (2) Universiteter og hoyskoler har ellers rett til 4
utforme sitt eget faglige og verdimessige grunnlag innenfor de rammer som er fastsatt i eller i medhold av lov.
(3) Universiteter og hoyskoler kan ikke gis palegg eller instrukser om a) lereinnholdet i undervisningen og innholdet i
forskningen eller i det kunstneriske og faglige utviklingsarbeidet b) individuelle ansettelser eller utnevnelser (min
utheving).
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sammenlignet pedagogikkfaget ved 18 institusjoner ved blant annet 4 analysere rammeplanen
(2003), pensumlitteraturen, samt eksamensoppgaver. De finner at pa tross av felles nasjonale
foringer, er det ulikheter i hvordan institusjonene velger 4 lose disse utfordringene. Nar det
gjelder pensumlitteratur finner de for eksempel mellom 150 og 200 ulike bok- og artikkeltitler.
Likevel finner de ti boker/artikler som brukes mer gjennomgiende og som utgjor “en form for
faglig kanon for pedagogikkfaget i allmennlarerutdanningen i Norge” (Fossoy og Satasen 2010:
200). Undervisningen i pedagogikk er slikt underlagt bade nasjonale og lokale foringer, men som

loses ulikt, og som slik mé studeres nzrmere.

Da jeg fulgte undervisningen ved lererutdanningen ved HiO hesten 2008 hadde
pedagogikkundervisningen tre médlomrader: 1) Eleven og lereren - undervisning, lering og
utvikling, 2) Lezreren og eleven i organisasjonen — samarbeid, lering og utvikling, samt 3) Skolen
som institusjon — i et historisk, samfunnsmessig og internasjonalt perspektiv. Jeg fulgte spesielt
hoyskolelerer Elins undervisning av fagplanens médlomride 1 med vekt pd leringsteorier og
arbeidsmater:
Mailomridet omfatter kunnskap om barn og unges oppvekst, utvikling og lering. Bade
psykologiske, sosiale og kulturrelaterte problemstillinger trekkes inn. I malomradet inngar ogsa
didaktisk teori som gir bakgrunn for 4 arbeide med utvelging og organisering av fagstoff, opplegg
for undervisning og vurdering for og av lering (Fag- og studieplan  for
1.avd.allmennlererutdanningen, 2007-2008:62).
Malomradet er sentralt, og Fossey og Satasen (2010) finner at eksamensoppgavene som er mest
vanlig i lererutdanningene befinner seg innenfor denne tematikken, nemlig utviklingspsykologi og
didaktikk. Som ved undervisningen ved RSH skrev jeg et referat av forelesningene som
hoyskolelerer fikk se i etterkant og si kommentere i et intervju. I tillegg til observasjonen av
undervisningen, si jeg n@rmere pid pensum og studentoppgaver, samt gjorde intervjuer med tre
andre hoyskolelarere som ogsa underviste i pedagogikk (for detaljer i utvalget, se kapittel 4). I
intervjuene spurte jeg hoyskolelererne om hva slags laeringsteorier de underviste studentene i, hva
de la vekt pa, og om noe av dette var knyttet til praksis, hva de syntes om stadieteorier og
tilpasset opplaring, om de lerte studentene metoder, og i sa fall hvilke. Vi diskuterte ogsd deres
syn pd skolepolitikk (nasjonale prover, testing, aldersblandede klasser), samt pedagogikkfagets
innhold og grenser. Jeg var ogsd interessert hva hoyskolelzrerne tenkte var viktig og interessant 4
formidle videre til studentene og hva som ble overlatt til den enkelte students individuelle
tolkning og forstdelse. I framstillingen under skiller jeg mellom kunnskapen og praksisen som
hoyskolelerene legger vekt pd, som jeg kaller “overlevert kunnskapsrepertoar”, samt

“frihetsrommet” dette dpner for (jfr. kap 3). Jeg avslutter delkapittelet som omhandler HiO med
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en diskusjon av hoyskolelerernes syn pa politikk og reformer, for jeg oppsummerer og

sammenligner de to utdanningene.

Klassifisering og intern innramming av kunnskapsrepertoaret ved HiO
Med basis i lereboken til Gunn Imsen (2005) underviste Elin i leringsteotier som behaviorisme,

psykoanalyse, kognitiv psykologi, sosialpsykologisk teori, konstruktivisme og sosiokulturell teori.
Teoriene og retningene ble presentert i en historisk sammenheng. Elin la vekt pd 4 forklare de
ulike retningenes syn pa mennesket og lering, hvilke personer som var sentrale innenfor
retningene og hvordan dette har veart brukt i skolesammenheng. Undervisningen knyttet til
leringsteorier ved HiO kan slik beskrives som en oversikt, der studentene fikk innblikk i sentrale
pedagoger og retninger. I tillegg var fokuset i undervisningen rettet mot ”’profesjonsaspekt” som
klasseledelse, tilpasset opplaring, samt bruk av ”"Den didaktiske relasjonsmodell” i planleggingen
av undervisningen der ogsd boken Eleven som aktor av Thomas Nordahl (2002) var sentral. (Gunn
Imsens og Thomas Nordahls boker var to av de ti bokene som Fossoy og Satasen (2010) beskrev
som allmennlererutdanningens kanon). Stoffet ble diskutert og eksemplifisert med Elins egne
erfaringer som laerer og mor, studentenes praksiserfaringer, samt fra flere skjonnlitterere boker.
Elin tipser studentene blant annet om 4 lese bekene Jonas, Gift, De ntvalgte, Det siste forar og Lasso
rundt fru Luna. Nedenfor gis et kort sammendrag av undervisningen basert pd referater slik at man
pa lik linje med undervisningen ved RSH far et bilde av hva som er sentralt i undervisningen av
lzeringsteorier og hvorvidt den interne innrammingen var sterk. I etterkant av redegjorelsen

gjengis ogsd refleksjoner fra hoyskolelzrerne over innholdet og hensikten med undervisningen.

Psykoanalysen, Frend og Erifson

Elin sier at Freud kan regnes som psykologiens teoretiske far. Han forsket pa sdkalte "hysteriske”
middelklassekvinner. Hun understreker at en del av hans mater 4 tenke og forsta pd ikke er slik vi
tenker i dag, men at han likevel har hatt en stor betydning nar det gjelder det ubevisste, dremmer
og sjel. Hvert menneske bestir av tre lag: Id (mennesket som naturvesen), superego (vére
foreldrenes stemmer og samvittighet), og ego (jeget som ligger mellom de to andre). Hun
giennomgdr Freuds stadieteori, og sier at Freud ser de biologiske stadiene som universelle. Hun
understreker at stadieteorien til Freud er kritisert. Studentene blir bedt om 4 reflektere rundt
stadier. Hun forteller at hun selv folger barn, og hennes erfaring er at de nidde omtrent samme
utviklingsniva samtidig. Hun speor om det kan beskrives som en form for stadier eller biologisk
modenhet. Hun forteller videre at Freud ogsé er svart kjent for teorien om edipuskomplekset.

Elin forteller mytene om @dipus og Elektra til studentene og ogsd Freuds bruk av disse. Hun
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tipser studentene om 4 lese boken Da Nietchze grit for 4 forsta Freud og hans samtid bedre.”
Ogsa Erik H. Erikson og hans stadieteori blir introduseret til studentene. Elin beskriver han som
en neofreudianer. Hans stadieteori beskriver 8 aldre med hver sin krise. Elin sier at hun vil at
studentene skal ha et forhold til disse 8 aldrene og tenke igjennom hvordan man eventuelt kan

bruke disse aldrene i skolen.

Behaviorisme

Elin forteller at man pa 1900-tallet fikk en ny retning i psykologien som var mer
naturvitenskapelig orientert, og mer opptatt av det vi kan se, enn tidligere retninger. Dette
forklarer hun, kan forstds som en reaksjon pd den psykoanalytiske retningens fokus pa det
ubevisste. I behaviorismen er mennesket en biologisk mekanisme. Mennesket utsettes for stimuli
og pavirkning hele tiden, og handler ut fra dette. Man kan slik styre stimuli for 4 i et onsket svar.
Behaviorismen var viktig i USA blant annet ved Watson, og i Russland ved Pavlov. Andre viktige
navn hun nevner er Skinner og Thorndike. Bandura nevnes som neobehaviorist (blir senere
kognitivist). Elin forteller om “Pavlovs hunder” som er et kjent eksperiment. Vanligvis nar en
hund far mat vil den sikle. Pavlov setter mat foran hunden samtidig som han ringer i en bjelle.
Etter hvert viser det seg at hunden produserer sikkel nir bjellen ringer. Watson utforte et
lignende eksperiment med en gutt; Albert og en rotte, hvor redselen for lyd og rotta ble koblet
sammen. I denne teorien, forteller hun, er mennesket en tom tavle, en #abula rasa. Stimuli og
kontekst former oss, all atferd er leert. Man er opptatt av den faktiske handlingen og ikke innsiden
eller hvordan mennesket tenker. En sentral tanke i behaviorismen er at mennesket alltid vil soke
det som er godt (hedonisme). Oversatt til skolen sier hun at en kan snakke om
“gulrotprinsippet”.  Andre viktige begrep som ble nevnt var Premachs prinsipp

(bestemorprinsippet), stimuli-respons, assosiasjonsrekker og betinging.

Konstruktivisme og sosiokulturell teor

Elin starter gjennomgangen av Vygotsky med 4 sporre studentene om hvor mye de har lert om
ham tidligere 1 matematikken. Hun ber dem bruke ti minutter pd skrive ned det de kan pi et ark
og levere til henne, slik at hun kan fi et inntrykk. Hun leser opp hva de har skrevet: “Den

” EEINTS (LTS

proksimale utviklingssonen”, “mediering”, “hjelper”, “oversetter”, “mellomledd”, “kommunistisk
milje”, “farget av tiden”. Hun forteller sd videre at god kunnskap i dette perspektivet ikke
nodvendigvis blir sett pa som god kunnskap et annet sted eller en annen tid. I denne retningen

konstruerer mennesket sin kunnskap i sprdklig samhandling med andre. Spraket er her “et

% P4 hjemmesiden til forlaget blir boken beskrevet som “en intellektuell thriller om faktiske historiske personer, i en
terapi som ikke har funnet sted, men som viser psykoanalysens historiske drivkrefter og gir et troverdig og
bevegende bilde av psykoterapiens vesen. Scenen er Wien 1 1880-arene”. Den er skrevet av Irving Yalom som er
professor i psykiatri. http://www.capris.no/product.aspxrisbn=8253028881
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medierende redskap”. Vygotsky blir derfor ofte plassert som sosialkonstruktivist, eller under

sosiokulturell teori. Hun og studentene diskuterer ogsi hva “mediering” betyr.

Kognitiv teori og Piaget

Elin spor tilsvarende om studentene har leert om Piaget i norsk og matematikk. Studentene svarer
at han er gjennomgatt mest i matematikken. Hun fortsetter undervisningen ved 4 understreke at
Piaget har hatt veldig stor betydning for laering i skolen pa grunn av sine tanker om tenkningens
utvikling. Som for eksempel “det at kunnskap er et menneskelig produkt”, og det at vi lager vére
egne “fortellinger om oss selv og livet vart”. ”Vi konstruerer og rekonstruerer”. Hun forteller
ogsa litt om bakgrunnen hans. Han var opprinnelig en biolog og jobbet hos Binet som forsket pd
intelligenstester. Piaget ble, i motsetning til Binet, opptatt av hva barna gjorde feil. Hva gjor de
feil og er det i safall noen sammenheng i hvilke feil de gjor? Hans svar var at barna gjor visse feil
“fordi hodet ikke er kommet lenger”, dvs modenhetsnivi. Hun gjennomgir deretter sentrale
elementer i hans tenkning som homeostaseprinsippet, de tre A’er (adapsjon, assimilering og
akkomodasjon), og stadieteorien hans. Hun forklarer at Piaget er kritisert for at stadiene regnes
som universelle, men Elin sier at han likevel har bidratt veldig mye til pedagogikken. Han ble
kritisert fordi han forsket pd gutter og egne barn, noe som ble opplevd som for snevert. Det han
kom fram til kan slik ikke sies 4 gjelde alle, derfor ble mye forkastet. Elin sier at hun synes det er
dumt siden Piaget har stitt for mye viktig forstaelse. Elin sier ogsd at Piaget kan vere bra til 4
beskrive noe av det studentene har observert i praksis. Hun spor ogsi studentene om hva de

tenker at er det sentrale hos Piaget som de kan ta med seg ut i praksis.

Det sosialpsykologiske perspektivet

Elin forklarer at mens de andre perspektivene er mer opptatt av enkeltmennesket og dets
utvikling, enn omgivelsene, fir dette perspektivet med bide person og milje. Elin bruker
Bronfenbrenner som et eksempel. Hun trekker ogsa fram George H. Mead innenfor retningen
symbolsk interaksjonisme. Mead hevder at barnet utvikler selvbildet i samhandling med andre.
Man er avhengig av samhandling og tilbakemeldingen man far fra andre. Et sentralt begrep hos
Mead er “den signifikante andre”: Noen mennesker har en storre betydning for en person i
danningen av selvbildet og selvfolelsen enn andre. En laerer kan vare en slik “signifikant andre”.
Elin kobler dette til speilingsteori og stemplingsteori, og henviser til pensumboken av Imsen.
Studentene blir bedt om 4 diskutere 11 punkt i forhold til lerere og forskjellsbehandling. Elin
gjennomgdr ogsi “Pygmalion i klasserommet” (Rosenthal og Jacobson) og “den selvoppfyllende

profeti”.
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Etter 4 ha gjennomgitt oversiktskapittelet over de ulike lzeringsteoriene, (kapittel 2 i Imsen, 2005),
blir studentene bedt om 4 gjore en oppgave. De skal forsoke 4 si noe om menneskesynet i de
ulike retningene. Studentene kommer fram til at i kognitiv konstruktivisme og behaviorisme er
man opptatt av individet og enkeltpersoner i leringen. I sosiokulturell og sosialpsykologisk teori
er man mer opptatt av samfunnet rundt. Konstruktivismen har et aktivt individ som deltar i
leeringsprosessen, mens 1 behaviorismen er individet derimot passivt mottagende av

stimuli/leering.

I motsetning til oversikten over leringsteorier som ble gitt pA RSH, der det var tydelig at Steiners
lzeringsteori var den foretrukne, var jeg etter 4 ha fulgt undervisningen her usikker pi om
hoyskolelererne mente at noen av disse var viktigere enn andre 4 legge vekt p4, sd jeg spurte dem
om dette. Beate la vekt pd at studentene skal ha blitt presentert for en rekke ulike mdter 4 tenke
rundt lering pa:

Jeg tenker at det er viktig for dem 4 se at det ikke finnes én teori om hvordan mennesket larer.
Og her har vi fire retninger som skiller seg fra hverandre, men som har noen likheter. Og det er,
det er, jeg tror det er viktig for dem bédde for 4 begynne 4 reflektere og se, hva er forskjeller og hva
er likt i méten 4 tenke om lering pa. Dette er teorier som bygger pa forskning og de har preget
skolen. I hvert fall Skinner og Piaget har altsd preget skolen veldig mye. Gjennom forskjellige tider
med ulik vekt. Vygotsky har kommet inn litt senere. Og Bandura har gjort interessant forskning
om lering. Som er anvendbart for lerere, si det er vel, det har ikke vaert pd tale 4 ta inn noen
andre. Jeg kjenner ikke noen andre nesten som jeg kommer pd, som kunne vare inne nir det
gjelder lering (Beate, HiO).

Bide Elin, Beate og Trude er opptatte av 4 forklare meg hvor viktig det er 4 lere studentene ulike
retninger og teorier. Det 4 laere studentene 4 reflektere over ulike standpunkter er viktig fordi
populariteten til de ulike teoriene skifter ved stadige endringer i faget. Det kommer stadig nye
“guruer” og nye reformer:

Egentlig prover vi 4 gi dem et over...i hvert fall jeg prover 4 gi dem et overblikk med at her er det
noen guruer, noen er mest populere i tiden i dag, og det kan skifte nar dere er ferdig som lerere.
Da kan det vaere en annen som blir trukket frem, kanskje en helt ny. Og de mener mye likt, og
mener noe forskjellig. Og det gir ofte veldig over i hverandre. Altsd det er vel ingen i verden som
er uenig at relasjoner er viktig ndr det gjelder lering f. eks. Ja. Sa...jeg synes ikke jeg, jeg har ikke
noe sann, ikke lyst til 4 trekke frem en av de som “det er leringsteoretikeren vér”, her. Sa jeg
prover mer 4 si, disse finnes.

F: Er det noen som du pa en méte, som dere mer advarer mot? Eller som de ikke skal...

I: Jeg advarer vel mest mot 4 ikke bli for bombastisk i noen sammenheng jeg. (...) Men det er
meg, for jeg, jeg synes, dette, altsd det skifter sinn som det skifter med Clemet og Solhjell. Altsd
det skifter jo, og s4 kommer det an pd hvordan man tolker dem da (Trude, HiO).

Alle tre snakker om at Vygotsky er i tiden nd, mens for eksempel Dewey, Maslow og Piaget har
veert det tidligere. De sier likevel at Vygotsky ikke er deres guru, og at de heller ikke har noen

andre. Nar jeg spor nxrmere angdende Avor han er guru, nevner Trude lerebokene og spesielt
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Olga Dysthes Dialog, samspel og lering, Elin nevner eksamensoppgavene, og Beate nevner
leereboken Elevens verden av Gunn Imsen. Jeg prover ogsi 4 sporre om det er noen teorier som
ikke er sd godtatte. Det narmeste jeg far til svar her er at mange har et ambivalent forhold til
behaviorismen, men at man vil legge det fram pé en redelig mate:

Det et en del larere her som sier at vi er altfor sinn sosiokulturelle het. Og, og jeg synes det er
kjempeviktig at vi prover a fremstille de teoriene pa sine egne premisser. Det gjor ikke den
pensumboken vi har. Gunn Imsen sin bok. Den er veldig imot behavioristisk tenkning, og veldig
sosiokulturell. Og, det gjor hun jo kanskje for a fremme en diskusjon. Men det er hennes
standpunkt ogsd. Men jeg synes det er veldig viktig, si da [nevner navn pa hoyskolelerer] fikk den
gutten som hadde en far som var en av guruene [innenfor behaviorisme], sa var jeg veldig glad for
at [nevner navn pa hoyskolelerer] ...hadde lagt det frem pé en redelig méte. Sa han kunne fole at
han ble litt ivaretatt. Selv om [nevner navn pé hoyskolelerer] fortalte om den store debatten som
har vart. For det er jo der debatten i norsk pedagogikk har sttt - mellom behaviorisme,
positivisme og mer sosialkulturell tenkning. Den var jo si sterk, det vet du vel, at Pedagogisk
institutt ble delt (Beate, HiO).

Beate sier videre at hun kan veere “litt reformerende” pa noen mater, men at studentene kan ha

den tilnzermingen de vil, og at hun ikke vil gi dem ett svar eller én sannhet:

Altsa og det, det mener jeg faktisk at jeg sier veldig ofte, at det er lov 4 vare kritisk. Og dere ma
selv som letere finne ut hva dete tror pa, og, hva slags menneskesyn dere har og, men vi drofter
menneskesynet og jeg tar frem den kritikken som har vart mot behaviorismen, som jo gar ganske
kontra det med autonomi ikke sant, og ansvar for egen lering. For det er jo ikke troen pi noe
selvgiende hos mennesket der. Sa...jeg kan nok, jeg kan nok vzre litt sinn reformerende pd en
mate, 1 det der at jeg banker litt inn i dem tre grunnleggende behov som mennesket har, for
kompetanse, for relasjoner og for autonomi. Tatt ut fra en motivasjonsforskning som jeg er veldig
for. Men...hvis du ikke tror pa det, sd...Vi skal ikke hjernevaske dem her. Vi skal ikke ha
dem...ut med, med en sannhet altsid. Det gir ikke, det, som du sier, det er det som er det
spennende med det faget. Men, men det er det som selvfolgelig gjor faget vanskelig ogsa. Fordi
nér man har umodne studenter sd vil de gjerne ha ett svar som er riktig (Beate, HiO).

Trude sier at noen lerere ikke vil snakke om behaviorisme, men hun synes det er viktig fordi det
er en utbredt tilnzerming i grunnskolene som studentene moter nar de er ute i praksis. “Det er
viktig for studenten 4 vite hva man driver med”. Elin bemerker i undervisningen sin at mange
lerere ikke har veart s begeistret for behaviorisme, og heller promotert at barna skal ”blomstre
selv”. Hun forteller videre at en behavioristisk tenkning likevel ofte brukes ndr det gjelder 4

forsterke noens atferd ved belonning.

Sammenlignet med RSH, tar lererne her nesten motsatt posisjon. En kan merke en viss
reservasjon mot behaviorismen, men de legger fa foringer pa hvilke leringsteorier studentene selv
skal bruke. Det kunnskapsrepertoaret som blir overlevert nir det gjelder laeringsteorier, at
studentene skal fd en oversik? over flere perspektiver som de kritisk skal kunne reflektere over.
Studentenes velger selv hva de vil bruke. Den interne innrammingen er her svak. Slik jeg tolker

hoyskolelzrerne, forsoker de 4 unnga at studentene skal métte velge “trosretning”, mens derimot

105



en mer pragmatisk og eklektisk holdning til teoriene forsvares. Viktig i argumentasjonen som
fores er det stadig skiftende innholdet i faget og ulike trender, som krever en bred innfallsvinkel
til de ulike tradisjonene. Det 4 begrunne valget av fagstoff med varierende treder og kjappe

endringer i samfunnets krav, utdypes og diskuteres i sluttet av kapittelet, samt i kapittel 8.

Frihetsrommet: frihet fra “oppskrifter” og valgfrie leeringsteorier

Det at hoyskolelererne ikke ville legge foringer pa hvilke leringsteorier som er bedre enn andre i
undervisningen, blir igjen interessant nar studentene skal undervise selv. Hva gjor studentene da?

Gis det fortsatt ikke foringer fra hoyskolelererne?

Trude og Beate vektlegger at det er umodne studenter som vil ha “riktige” svar. Ogsi
lererutdannerne i Kvalbeins studie (2004) mente studentene stadig etterlyste mer yrkesrettet
utdanning, og mer om metoder og teknikker, men at de ofte kunne ha veldig snevre oppfatninger
av hva yrkesretting var (Kvalbein, 2004:33). I intervjuene beskriver Beate og Matjan forholdet
mellom pedagogisk teori og undervisning slik:

F: Men sann i forhold til praksis og sann, altsa er det opptil studentene selv 4 velge hvis de har
lyst, altsa hvis de har lyst 4 fokusere pa en av...(...) Altsa er det helt greit, hvis en av studentene
pé en mate velger sin teoriretning og vil kjore de leringsprinsippene eller er det noen som er pa en
mite...?

I: Du vet at ingen av disse teoriene kan man se direkte anvendt i praksis. Skinners kan man. Litt
Piaget’s ogsd. Med aktivitetspedagogikk, og konkreter og sinne ting. Men, nei, det er et godt
sporsmil det der, fordi at hva er utgangspunktet for det vare studenter velger 4 gjore i praksis?
Det er faktisk et interessant sporsmal. For de sitter der og skal lage en plan og de har et tema. ..og
sd velger de 4 gjore noe.. og utgangspunktet vil nok antakeligvis vare hvordan de oppfatter
eleven. Altsa hvor eleven er, og hva eleven kan forsta og sanne ting. Og da vil de vel kanskje,
bruke mye Piaget néir de tenker, tror jeg. For det har de litt om i matematikk og sinn ogs4....men
sa vil de sikkert std fritt til 4 velge om de tror at lering skjer mye i fellesskap og de vil ha
gruppearbeid og sinne ting, som de har lest om hos Vygotsky, ikke sant, litt mer sinn felles.
Eller om de velger 4 tenke noe annet da og heller bruke Skinner (Beate, HiO).

Beate understreker at det er hvordan studentene oppfatter elevene som nok avgjor hva
studentene legger vekt pd, men at de kan velge fritt. Beate, i starten av sitatet, men ogsd Marjan,
er forst litt nolende nér det gjelder bruk av leringsteorier knyttet til undervisningen i grunnskolen.
Marjan mener at det heller er didaktikk og didaktisk kunnskap som studentene og kontaktlererne
forholder seg til i praksisperioden, men samtidig mener hun at studentene skal koble forholdet

mellom leeringsteorier og praktiske eksempler ved en teoretisk eksamen:

F: Altsa hvis de blir inspirert av en teori, kan de velge hva som helst, nar de da gar ut ...1i praksis?

I: Du kan si det eksempelet jeg nevnte for deg nd, si er det jo veldig mye didaktikk. Didaktiske
kunnskaper...mer enn leringsteori.

F: Ja nettopp.

I: S4, det er ikke leringsteori, primert vi ser etter da. Men vi har en eksamen til jul, i samarbeid med
norsk. Som vi kaller norsk- og pedagogikkeksamen. Hvor vi har like mange studiepoeng inn i disse
to fagene, inn i den eksamen. Og der skal det vaere en tvertfaglig eksamensoppgave, skriftlig seks
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timers eksamen. Og da bruker vi ofte leringsteori. Og vi prover dem, kan du si, i hvor mye har de
forstatt av den leeringsteorien. Og det vil alltid vare knyttet til en praktisk situasjon. Slik at de kan
begrunne et praktisk opplegg, med disse laringsteoriene. Men det blir en teoretisk prove
da(...)(Marjan, HiO).

I undervisningen kommenterer Elin at pedagogikkundervisningen har blitt mott med kritikk for 4
ikke koble leringsteorier til undervisning, og sier videre at hoyskolelerene i stor grad har regnet
med at studentene kunne gjore denne koblingen selv. Kritikken, mener hun, har vist at dette ikke
har stemt. Hun sier derfor til studentene at hun na gjor koblingen helt eksplisitt, slik at de skal
forstdi. Hun refererer til en parallell i Bjorgens pensumartikkel (1998) der han beskriver
Thorndikes kritikk av latin og logikkundervisningen, som for elevene ikke hadde en

ovetforingsverdi til andre fag slik man hadde trodd.

Elin knytter flere av teoriene til studentenes praksiserfaringer. Hun sier at Piaget kan vaere bra for
4 beskrive noe av det studentene har observert i praksis, og spor studentene om hva de tenker at
er det sentrale hos Piaget som de kan ta med seg ut. Elin ber ogsa studentene tenke over om de
har mott eksempler pa dette i skolen nir hun gjennomgar behaviorismen og forsterking av
elevers atferd ved belonning. Studentene forteller her flere eksempler fra egne erfaringer. I én av
studentenes praksis ga man “brakort” til elever som var flinke. Disse kortene ble samlet opp fra
hele klassen, og nér de fikk 50 stykker fikk de ha en kosedyrfest. En lignende praksis som ble
beskrevet var et “stjernesystem”, der de gruppene som var flinke fikk stjerne. En student forteller
at det foltes vanskelig 4 bruke dette der det var grupper med bade flinke og rampete elever. Hun
sier at de ville gi belonning til disse gruppene ogsi, noe som fort ville bli oppfattet av enkelte
elever som urettferdig. Et siste eksempel var fra en av studentenes egen skolegang. Klassen pleide
4 ha et tent lys i klasserommet. Lzreren slukket lyset hver gang det ble brik. Nir lyset var brent

ned fikk de ha en lysfest

Hvordan man kan bruke teoriene i undervisningen er ogsa et eget tema i Kapittel 13 i Imsen
(2005), samt i artikkelen til Bjorgen (1998) og i undervisningen knyttet til disse. I boken til Imsen
knyttes bade kognitivistiske leringsmodeller, behaviorisme samt konstruktivistiske modeller til
praksis. I undervisningen som omhandlet dette kapitlet ble teoriene ikke knyttet til studentenes
praksiserfaringer, men til hvordan teoriene har vart brukt i skolen tidligere. Elin sier at man “kan

begrunne handlinger og avgjorelser som angar elevene til foreldre og kolleger ut fra teori.”

Da Elin mot slutten av semesteret gjennomgikk Gagnes tanker (som er en eklektiker) spurte hun

om ikke ogsa studentene er eklektiske nar de er i praksis.
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Jeg tror nok at jeg grunnleggende sett er eklektiker. (...) Og jeg tenker at det er ikke min jobb i
forhold til studentene 4 markedsfore mitt syn. Og synet.. (...) Det var Maslow, og ni er det
Vygotsky. Altsd hva er det om fem ér, hva er det om 20 ar, hva er det om 30 ar? Jeg mener at jeg
skal ha gitt dem en allmenndanning innenfor disse omradene, sinn tror jeg at jeg tenker. Ja.

F: At du lerer dem litt av alt, og sd kan de selv velge 4...

I: Ja faktisk, og s det at i ’virkelighetens verden” sd bruker, altsa s bruker vi jo litt av alt. Ja. (...)
Vezre dpen for at de ma reflektere og tenke, ikke sant. Istedenfor at jeg sier dette er sannheten.
(Elin, HiO).

Det at studentene ikke skal velge én teori eller ett perspektiv, men at de skal velge elementer eller
deler og sette dem sammen slik de onsker og har behov for (eklektisisme) var slik jeg tolket det,
svaert sentralt i undervisningen av leringsteorienes bruk i praksis. Teoriene anbefales brukt som
inspirasjon eller idétilfang, og gjerne sammensatt i ulike kombinasjoner avhengig av hva som

moter studentene av utfordringer og erfaringer.

Mens jeg observerte pedagogikkundervisningen, var det som ble kalt for “Skolestartoppgaven”
sentralt i undervisningen bdde i matematikk, norsk og pedagogikk. Denne skolestartoppgaven er
et godt eksempel pd hvordan studentene kobler leringsteorier til erfaringer fra praksisperioden.
Jeg gjengir derfor eksempler fra undervisningen og noen besvarelser. Skolestartoppgaven var et
faglig samarbeid mellom fagene matematikk, norsk og pedagogikk. Studentene skulle gjennom
observasjon 1 klasserommet og samtale med barn i sin egen praksisperiode, undersoke
kompetansen barn har i matematikk og norsk ved skolestart, samt beskrive og reflektere over
clevers aktiviteter og relasjoner i klasserommet og hvordan disse best kan observeres.”
Studentene ble ogsd bedt om 4 knytte observasjonene de har samlet inn til pensum. Nér det
gjelder 4 beskrive hvem 6-dringen er, anbefalte pedagogikklerer Elin blant annet Helles artikkel
(2005). Den tar blant annet for seg barns kognitive utvikling. Selv om Helle pdpeker at det kan
vaere et mentalt spenn pa flere ar i en slik klasse, forseker han 4 gi noen karakteristikker av hva
som er alderstypisk. Nér han sa skal skissere smdskoleelevens utviklingstrekk henviser han til
Piaget og Vygotsky og ulikheten mellom dem nér det gjelder nivdet pd elevens oppgaver og
elevens utviklingsnivd. Mens Piaget hevder at leringsoppgavene ma tilpasses (det biologiske)
utviklingstrinnet elevene befinner seg pd, mener Vygotsky at ved 4 gi oppgaver som befinner seg
i ytterkanten av elevens individuelle mestringssone, vil de presses videre” (Helle, 2005: 31-32).

Faglaeren i matematikk foreslar 4 se nermere pd Piaget og Vygotsky i kapittel 2 og 3 i Hoines

% Pedagogikkdelen av oppgaven var fokusert pa hele elevgruppen og lereren: Hvordan starter og slutter timen?
Hvordan far lereren til overganger mellom ulike aktiviteter? Hva gjor lereren nér det skjer mye pa én gang? Hvordan
er elevene plassert i klasserommet, og hvordan forebygger lereren uro ved overgangen til ny aktivitet? Hvordan blir
elevens ”stemme” hort av lereren? Studentene fikk ogsd tips om 4 konsentrere seg om relasjoner, den didaktiske
relasjonsmodell, tilpasset opplering eller leringsmetoder eller motivasjon. Oppgavene i norsk og matematikkdelen
var derimot mer sentrert rundt den enkelte elev. Her skulle studentene se pi ordforradet til en elev, se pa barnets
matematiske ferdigheter, hvordan barnet bruker ferdighetene sine praktisk, hvilke sprakfunksjoner barnet bruker etc.
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(2000). I norsken fikk studentene tips om 4 knytte observasjonene til rollelek, metaperspektiv pa

sprak og sprakhandlinger og 4 bruke pensumboken til Hoigird (2007).

For 4 illustrere hvordan teoriene ble koblet til praksiseksempler har jeg nedenfor gitt en kort
sammenfatning av tre besvarelser pd skolestartoppgaven. To besvarelser fikk jeg fra
matematikklerer som sa hun hadde plukket dem ut tilfeldig, og en besvarelse fikk jeg fra en
gruppe jeg snakket med i timen. I pedagogikkdelen av skolestartoppgaven skriver studentene mye
om klasseledelse og relasjonen larer elev. Dette kommer jeg ikke inn pa i referatene nedenfor. Jeg
beskriver derimot naermere hvilke leringsteorier de diskuterer observasjonene sine opp mot. Slike
tema kommer ogsid av og til opp i matematikk- eller norskdelen av oppgaven. Disse er derfor

med i referatet.

I den forste besvarelsen var observasjonene gjort pa en skole der klassene var aldersblandede. ”
Studentene knytter det at de eldre kan hjelpe de yngre til Vygotsky og hans begrep “proksimal
utviklingssone”. De knytter matematikkeksemplene sine til Piagets stadier ved at de sjekker om
elevene kan tenke reversibelt og om de skjonner antallskonservering, samt begrepet “egosentrisk
tale”. De siterer ogsi fra pensumboken i matematikk av Hoines, der forfatteren har utviklet
Vygotskys teori videre. I den andre besvarelsen er studentene pa en skole der det jobbes med et
atferdsprogram kalt PALS. Skolen stotter eller forsterker positiv atferd ved bruk av brakort og
ignorerer negativ atferd. (I oppgaven knyttes ikke dette til behaviorisme og atferdsmodifikasjon

selv. om dette er en plausibel kobling). I matematikkdelen av oppgaven brukes derimot Piaget

9 Her er et cksempel pd et mer utfyllende referat av en besvarelse: Studentgruppen har vert tilstede i en
aldersblandet klasse med ti forsteklassinger og elleve andreklassinger. Et av sporsmilene som studentene stiller i
denne oppgavebesvarelsen er om aldersblandet organisering pa 1. og 2. trinn er en god tilpasset opplaring. Skolen
har en sdkalt fleksibel skolestart Dette innebarer at skolene bestemmer selv hvorvidt elevene skal gi i en gruppe med
elever fra samme arstrinn eller i en aldersblandet gruppe. For 4 diskutere dette sporsmalet bruker studentene
Vygotsky og hans begrep proksimal utviklingssone. Hvis eldre elever stotter de yngre, kan de kanskje oppné mer enn
de hadde klart pd egenhand. I denne klassen sitter en 1. og en 2 klassing sammen péd en pult. De sméd kan kopiere
atferd og arbeidsmate fra de eldre. I matematikkdelen av oppgaven diskuterer gruppen tre elevers matematiske
kompetanse og begrepsbruk. I denne delen bruker ogsa studentene laeringsteori i diskusjonene. Studentene gjor for
eksempel et eksperiment med seks sma papirlapper. Disse spres over henholdsvis et lite og et stort areal, uten at
noen fjernes. Eleven blir begge ganger bedt om 4 fortelle hvor mange papirlapper som ligger der. Her henviser de til
Piaget i forhold til det 4 kunne tenke reversibelt og antallskonservering. Ogsa begtepene kardinasjon og ordinasjon
blir benyttet. Vygotsky blir indirekte brukt gjennom Heines (2006). Hun har utviklet begrepene sprik av 1. og 2.
orden basert pa hennes tolkning av Vygotsky. Sammen med disse begrepene bruker hun ogsa begrepsinnbold og
begrepsutrykk. Studentene observerer to elever og argumenteres for at elev 1 har et storre begrepsinnhold, enn elev 2,
mens elev 2 har et bedre repertoar av begrepsuttrykk. Elev 1 er god pid muntlige tall/telling, men ikke
symboler/siffer. Dette er for ham sprik av 2. orden. Nir det gjelder norskdelen av oppgaven diskuteres forst
sprakfunksjoner, noe jeg ikke kommer inn pa her, men sa brukes begrepet egosentrisk tale fra Piaget og Vygotsky for 4
forklare at eleven snakker mest med seg selv og ikke er si interessert i studentene. Denne talen er ikke enna
internalisert (Vygotsky), eller forsvunnet (Piaget). En av de andre elevene kunne derimot desentrere og fortelle en
historie uten dialogstotte.
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knyttet til antallskonservering, kardinasjon og ordinasjon, og pensumboken til Hoines (2006)
brukes knyttet til begrepene “sprak av 1. og 2 orden” som Heines har utviklet fra Vygotskys
teori. I norskdelen henviser de til ulike stadier i et barns sprakutvikling fra pensumboken til
Hoigird (2007). Ogsa i den tredje besvarelsen ble Piaget, Vygotsky, Hoines sprak av 1. og 2.

orden, samt utviklingen av lesing i fire stadier basert pa Hoigird (2007) brukt.

Selv om hoyskolelererne underviser i en rekke teoretikere, og studentene kan velge selv, kan det
virke som det noen som blir brukt mer enn andre. I de tre besvarelsene jeg sa pa ble eksemplene
knyttet til teoriene til Piaget og Vygotsky og studentene var ogsd opptatte av stadieteorier. Dette
kan ha med oppgaveformuleringen 4 gjore, men Trude nevner ogsé at Vygotsky og Piaget “passer
veldig” godt inn i norsk og matematikk:

I:Men Vygotsky passer jo inn i det vi har et sinn flerfaglig samarbeid. I norsk og matte,
pedagogikk, jeg vet ikke om [nevner navn pa heyskolelarer] fortalte om det?
F: Skolestartoppgaven?
I: Jo det er den ene, og si har vi noe ni som heter "Sprik og lering". Hvor de skal lage et
didaktisk opplegg, en uke hvor de skal jobbe med det her, og skal lage et didaktisk opplegg, hvor
alle disse tre fagene er berert. Og si skal vi som kontaktlerere komme ut og se pa
gjennomforingen av det. Som de skal da prove 4 pusse litt pi med ovingslereren, inntil vi
kommer og betrakter det. Og det betyr jo at det er jo, bade det og Piaget er jo ting som passer
veldig godt inn i norsk og matte. Si altsd swrlig matte, Piaget, og sxrlig Vygotsky pd begge
omrader. Si...det er jo noe vi skal finne, og som skal passe, fagene ogsi. Og da har vi
fellespensum. Vi har fellespensum i disse fire fagene. ...Og det er ogsa interessant, for si vidt, da
det er...noen kapitler hver i, i disse bokene her. Der er det Dewey, og Vygotsky og diverse andre
teoretikere (Trude, HiO).
Jeg har betegnet gjennomgangen av leringsteoriene og hoyskolelerernes forsok pa 4 koble dette
til undervisningen i grunnskolen som deler av et “overlevert kunnskapsrepertoar” eller som
studentenes opplaering i en “bakgrunn” (Berger og Luckmann, 2011). Samtidig kan man papeke
at selv om oversikten over leringsteorier kan sies 4 vaere deler av en tradisjon heyskolelererne er
opptatte av 4 viderefore, var det ikke bestemt Jvilke av leringsteoriene studentene skulle bruke
eller hwilke arbeidsmetoder de skulle bruke.” T Bernsteins terminologi er det svak innramming fra
hoyskolelerernes side bade nar det gjelder hvilke laeringsteorier og arbeidsmetoder studentene

skal bruke. Som vi skal se i avsnittene under, argumenterer hoyskolelarerne enda sterkere for at

“frihetsrommet” ogsa skal gjelde studentenes valg av arbeidsmetoder.

Undervisningsprinsipper, men “ikke oppskrifter”
Som lzrerutdannerne hos Kvalbein (2004) gir Elin fa oppskrifter til studentene, men noe som gir
igjen, og som blir fokusert pd i forbindelse med planleggingen av undervisningen er den didaktiske

relasjonsmodell av Bjorndal og Lieberg (1978):

%8 I samarbeidet med norsk og matematikk har jeg vist at foringene virket tydeligere.
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DIDAKTISK RELASJONSMODELL

Elev- og
laererforutsetninger

Vurdering Mal
Innhold Ramme-
faktorer
Arbeidsmater

Elin sier at denne modellen er sentral i forhold til lereplan, undervisningsplanlegging og
gjennomforing. Hun eksemplifiserer dette gjennom sin egen undervisning. Den didaktiske
relasjonsmodell viser seks omrider lereren skal fokusere pi nar han planlegger undervisningen,
men omridene er “innholdstomme”, og lererstudenten kan fylle den med de arbeidsmetodene og
leeringsteoriene de selv vil. Hun larer ogsd studentene noen undervisningsprinsipper hun selv
lerte da hun gikk pd lererskolen, nemlig akronymet MAKVISE(R): Motivasjon, Aktivitet,
Konkreter, Vatiasjon, Individualisering, Samarbeid, Evaluering og Ros. Hun sier ogsd at man bor

forsoke 4 forstd elevenes forutsetninger.

Jeg spurte ogsa de andre pedagogikklererne om de larer studentene spesielle metoder. Som Elin,
trekker ogsa Trude fram den didaktiske relasjonsmodellen:

Sa for 4 kunne planlegge noe som helst, s md man rett og slett observere, og sa bruker vi jo
veldig enkelt i forste klasse den didaktiske relasjonsmodellen, som er en oppskrift, pa hva de skal
ta for heyde for, nir de skal planlegge noe. Og det betyr at da skal du ta for heyde for altsd det
overordnede milet ikke sant, de skal gi ut fra lereplanen og trinnene og, og da md du jo tenke
ogsi alders, modning, utvikling, sprikkompetanse. Samarbeid, gruppe, kjonn. Det er ganske
mange viktige ting for at du, kan planlegge et opplegg kan vare flott pa papiret, men det skal jo
gjennomfores. Og sd bruker jeg en del tid pa det, men vi har ikke sa mye tid. Sa det bruker vi, og
Engelsens bok "Kan lering planlegges?". Og hun har jo noen eksempler der. Og jeg har noen
cksempler. Sa, jeg ber dem jo alltid ta, ha en svear arbeidsbok i praksis, sinn at vi kan skrive ned
gode opplegg. Men...jeg vandrer litt mellom, litt avhengig av hva temaet eventuelt skulle vere.
Skal det vere om planeter, skal vi bruke prosjektarbeid, skal vi...? ikke sant. (Trude, HiO)

Etter litt betenkningstid, nevner Beate en rekke metoder hun lerer bort, men sier samtidig at

hoyskolen kanskje er “litt redde” for 4 lere bort prinsipper:

Har du en spesiell metode du laerer dem, eller lerer du dem litt forskjellig eller ikke noe?

I: Nei. Vet du hva. N4 skal jeg tenke meg om. Men det er vel egentlig veldig fi metoder jeg laerer
dem.

F: At det er litt opptil praksisskolene 4 lere dem?
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I: Mm. Vi snakker om gruppearbeid. Hvis vi kaller det en metode. Vi snakker om hvordan
gruppearbeid kan bli vellykket. Hva skal til for et gruppearbeid at det blir bra. Vi snakker om litt
om prosjektarbeid, og vi snakker litt om klasse-, altsd sinn kateterundervisning, og hva som er
problemet med det, i forhold til de ulike niviene og sainn. Men sann direkte sinn oppskriftsaktig,
det gjor jeg lite. Vi snakker litt om stasjonsundervisning og litt om, ja, vi snakker litt om metode,
litt om sdnn storyline. Men, det er mer i praksis de ser metoder. Men da kan vi drofte det de har
sett 1 praksis. Og sa kan vi si hvorfor var det bra, og hvorfor var det darlig, og hva var det med det
som fungerte? [ ...] S4 jeg, jeg blir sinn litt idealist selvfolgelig her i min jobb, og, og blir veldig pa
studenten at...de skal vare reflektert og de skal ha et mél med det de gjor, og det mélet skal vare
synlig for elevene, og, og det gir an. Det er jo veldig ofte de, det er jo mye av det vi leser som er
idealer ikke sant. Nar det gjelder i hvert fall praktisk pedagogikk og Nordahl og relasjoner og alt
dette her. Og si sier studentene, ja hvordan kan vi klare det med si mange, og det et jo vanskelig.
Men [...]det gar an, vi kan ha noen grep hvor vi kan klare det. ...og det er jo det vi skal lere da.
Og der er kanskje ikke lererutdanningen god nok. Vi har kanskje ikke vaert, vi har vart redd for
metoder, men vi har kanskje ikke vert, vi har kanskje veart for redde, sa vi ikke har lert dem noen
prinsipper, som kan ligge til grunn for at man kan...velge noen metoder.

F: Ja, for det er egentlig. ..

I: Og der vet vi noe ut fra leringspsykologi ikke sant, og ut fra motivasjonsteori og sinne ting, sa
vet vi noe

som er viktig, for lzering. Og som vi kan benytte rent praktisk, mener jeg da. (Beate, HiO).

Det at hoyskolelererne legger vekt pa at studentene skal ha metodefrihet, er ikke overraskende.
En viktig endring i lereplanen Kunnskapsloftet fra 2006 var nettopp det at lererne fikk storre
metodefrihet. Mens 1.-97 pdla 20 % prosjektarbeid, sies det ikke lenger noe i lererplanen om
hvilke metoder larerne skal benytte seg av. Pa dette omradet kan det hevdes at lererens autonomi
har okt. I St.meld 11 (2008-2009) henvises det til hvordan “lererens profesjonelle frihet [et]
utvidet samtidig som ansvaret for elevenes laeringsutbytte er styrket” (s. 41). Lokalt planarbeid og
valg av arbeidsmdter og opplegg foretas av den enkelte skole, og skal i en slik desentralisert
styringslogikk gi lererne autonomi (Granlund, Mausethagen og Munthe 2011:21). Likevel kunne
kanskje et alternativ vare 4 laere studentene flere typer arbeidsméter pa lik linje med

lzeringsteorier?

Hoyskolelerers innramming av timene

I tillegg til hvilke metoder og leringsteotier studentene skulle bruke i undervisningen, hadde ogsa
studentene muligheter til 4 komme med enkelte innspill i selve undervisningssituasjonen. For 4
belyse det tredje og siste eksemplet pi studentenes frihetsrom har jeg igjen brukt Bernsteins

(2003a) begrep intern innramming,.

Elin bruker ofte powerpointpresentasjoner under forelesningene. Hun stopper av og til opp
underveis og ber om innspill, ber studentene summe to og to, eller sette seg i grupper for 4
diskutere eller lese noe. I sammenfatningene av de ulike teoriene tegner hun tankekart pa tavlen.
Klassen har ikke eget klasserom, men har faste rom i de ulike fagene. Det er ca. 30 studenter i

klassen. Pultene stir noen ganger rekkevis med to og to pulter sammen, andre ganger plassert i
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hesteskoform. Det er en tavle foran og det er mulighet for 4 dra ned et lerret til bruk for
powerpointpresentasjoner. Elins timer ble ofte startet med at to av studentene holdt et kort
innlegg om noe aktuelt eller annet som hadde opptatt dem. To cksempler pa dette som jeg
overthorte, var gjennomgang av resultatene fra nasjonale prover og endringene i
Formilsparagrafen. Flere andre pedagogikklerere starter timen pd samme médte med
studentframlegg, og i intervjuet med Beate fortalte hun at det noen ganger ble sunget en sang

eller lagt fram en lek, slik at innholdet i studentframleggene var svert apent.

I et par av timene foresldr studentene selv at klassen skal gjore en “Reris”, noe de fir lov til.
Dette er et konsept for barn fra 3-9 ar utviklet av treningssenterkjeden Friskis og Svettis. En av
studentene er instruktor, men flere av studentene har vert med pa dette i praksispetioden siden
flere grunnskoler gjor dette fast. Som ved RSH kommer en student med innspill pa hva som kan
gjore i timen, men ogsa her er innspillet relevant i forhold til mange av studentenes praksis, og
kanskje slik ikke vanskelig 4 godta. Innrammingen i forhold til om larer eller student kunne
komme med innspill, rekkefolgen pd de ulike sekvensene og hvor lenge de ulike sekvensene varte,

var slik lererbestemt, men relativt d4pen for mindre innspill og endringer.

Jeg har tl na beskrevet det jeg betegnet som et “overlevert kunnskapsrepertoar” og
“frihetsrommet” i undervisningen ved HiO. Mange av hoyskolelererne begrunnet frihetsrommet
de ga med stadige reformer og en politisk styring av utdannelsens innhold. Hvordan ble slike
skifter formidlet i undervisningen, og hva tenkte hoyskolelererne om dette? Kan man snakke om

en slags “motkultur” ogsa her? Dette diskuteres i neste avsnitt.

Politiske krav og reformer — en motkultur ogsa her?
Det 4 undervise i politisk vedtatte krav som laereplaner og palagte tester var viktig for Elin. Hun

sier selv 1 intervjuet at hun foler hun forholder seg mye, kanskje altfor mye til rammebetingelsene.
Hun har for eksempel fokusert pa lererplanen flere ganger selv om det egentlig er tema forst i
neste halvar i folge undervisningsplanen. Ogsa studentene, i selvvalgte framlegg i begynnelsen av
timene, har vart opptatt av hva som foregir i dagens skole som Nasjonale prover, PISA-
undersokelser, KRI-fagets dom i Strasbourg og innferingen av det nye RLE faget, samt

endringen i opplzeringsloven.gg

9% Utfyllende  informasjon om dom og  endringer, kan for  cksempel finnes  her:
http://www.trooglivssyn.no/index.cfm?id=148543
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Jeg spurte i intervjuene om hva pedagogikklererne synes om ulike reformer og skolepolitiske

beslutninger. Da jeg spurte hoyskolelererne hva de synes om stadige reformer i
lzererutdanningen, og om de ikke vil protestere pa enkelte av disse, svarer mange litt unnvikende
angiende reformene ved hoyskolen, men er sterkt opptatt av hva som skjer “ute i skolene” og
mange er kritiske til enkelte av endringene. Saker som hoyskolelererne nevner i intervjuene er
arbeidsplaner, baseundervisning, rapportering og malstyring, aldersblandede grupper og fleksibel
skolestart. Beates sitat er et godt eksempel, og her sammenfatter hun mye av det alle
hoyskolelzrerne siet:

F: Jeg tenker at det et jo ganske store endringer som skjer, altsd er alt OK? (...) Er det noen gang
at du tenker at na, jeg som underviser i pedagogikk, nd er det strippet for det jeg egentlig ville, hva
har skjedd med pedagogikkfaget, hva, hva er det som er mitt, som er igjen, hva er det som...?

I: Nei vet du hva det tenker ikke jeg. For jeg synes ikke vi har behovd 4 endre pd den maten. Men
det kan heller vare ting som skjer i skolen som vi kan reagere pi. Sinn som dette med disse
arbeidsplanene som skal vzre losning pa tilpasset opplaring. Sinn som ni med baseundervisning.
Altsd en god del sinne nye ting som kommer inn i skolen. Som vi ikke nedvendigvis synes er
verken faglig underbygget eller bra. Men det, det jeg gjor i faget da, det er 4 diskutere det med
studentene. For jeg hiper jo at jeg skal f4 dem til 4 bli kritiske til alt det som skjer. A ha en type
kritisk vurdering som de kan begrunne litt faglig da. I hvert fall at de skal gi ut med dpne oyne og
se, hva er det egentlig som skjer. Hva er konsekvensen av dette her. og her i Oslo-skolen, her ma
jeg si at jeg er veldig betenkt pd en del av det som skjer. For Oslo-skolen lever sitt eget liv.

F: Hva tenker du spesielt pa?

I: Nei der er det jo en veldig sterk byrdd for skole, ikke sant, og vi har en veldig sterk
utdanningssjef 1 utdanningsetaten, og de er veldig pa sann rapportering, malstyring, testing. (...)
Men de er nok effektive, for de har fatt ganske gode vurderinger. Men sporsmilet et jo hva de
vurderingene viset, selvfolgelig, av elevenes kunnskaper. Men de har klart 4 fa snudd trenden i
noen skoler nir det gjelder grunnleggende ferdigheter og sant noe (Beate, HiO).

Beate mener at det er enkelte praksiser i grunnskolen som blir politisk vedtatte og palagte som
ikke nedvendigvis er faglig begrunnet. Ogsa Trude deler dette synet, men understreker ogsa
okonomiske incentiver:

I:Ni driver de jo i Oslo med fleksibel skolestart og aldersblandede grupper. Begrunnelsen er vel
fravaerende annet enn den helt skonomiske.

F: Jar

I: Sd jeg mi jo si at innforingen av aldersblandede grupper var i utgangspunktet...gulroten der var
jo belonning til skolene. De fikk jo, tror de fikk 50.000 hvis de ville prove ut prosjektet. Og i
denne seksarig skolestart, da fikk eleven begynne, hvis han, altsa hvis de ble seks ar i januar eller 1
desember, sd kan de velge selv. ...Der var det [...] en begrunnelse at da fikk man bedre tid til 4 ta
seg av det enkelte barn, at ikke alle startet pa én gang. Det sier nyutdannede leerere ikke fungerer
sinn. Jeg hadde jo aldri trodd at det skulle fungere sinn. Men det er jo et bystyrevedtak her. At
alle Oslo-skolene skulle ha det inn, var det i fjor eller noe sdnt. Og det ble jo hevdet at disse barna
som eventuelt begynner i desember da — alle undersokelser viser jo at de som er fodt sent pa aret
presterer darligere enn de som er fodt tidligere pa aret. Og hvis de i tillegg da gar glipp av
innkjoringsperioden, de fleste begynner jo som sagt i august. Sa fir de altsi problemer med
vennskap. S4 her er mange kjempeviktige sporsmél. Og jeg skjonner ikke hvordan man bare kan
bestemme sint uten 4 ha noe mer solid tyngde bak. Jeg (ler), jeg er litt kritisk, som du skjonner
(Trude, HiO).
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Bide Trude og Beate er slik i trid med for eksempel Jensen (2008) og Haug (2010:9) som
understreker at verken laererprofesjonen selv, eller forskningen, har kontroll over innholdet i
lzererarbeidet, men at dette 1 stor grad er politisk styrt. Mange av temaene hoyskolelarerne nevner
knyttes til Oslo-skolene og ikke si mye til lereplanen. Den mener for eksempel Beate at har
begrenset dem lite, men derimot gitt dem mer frihet, men bide Beate, Trude og Marjan er enige
om at leereplanen har gitt leererne mer papirarbeid, noe de ikke har forberedt studentene pa:

Men, nir det gjelder lereplanene hvis du tenker, sa synes ikke jeg de har begrenset oss noe. Men
vi har diskutert den, og vi ser at na er det mye storre frihet, og det jeg heller ser er vel at den nye
lereplanen kan skape problemer for de nyutdannede lererne. Fordi at det er, det krever veldig,
veldig, mye mer arbeid utenom klasserommet. Og, og det blir nyutdannede lerere litt sjokkert
over noen ganger, at de synes de fir for lite tid til 4 jobbe med undervisning, eller forberede
undervisning.

F: Mm. At det blir mer sinn byrakrati eller mer sinn papir...

I: Veldig mye papirarbeid, veldig mye tid til sinn overordnet utvikling av planer. Ikke sant, og
lokalt laereplanarbeid som jo skal vare interessant nok, men masse sinne rapporter pa hver, pa
hver elev, vet du, vurderingsskjemaer pa hver elev. Veldig mye som tar veldig mye tid. Sa de
jobber seg nesten ihjel. Og der er vi jo i et sint grenseland, hvor mye skal hoyskolen forberede
dem pé den delen? Det diskuterer vi jo. Og hvor mye er det arbeidsgivers ansvar? Si vi gjor ikke
mye av det i vir undervisning. Hvordan fyller man ut en sann... hvordan fyller man ut et
planleggingsskjema for undervisning? Det snakker vi om, men ikke hvordan du fyller ut alle de
andre rapporteringsskjemaene og sant noe (Beate, HiO).

Elin virker som hun har en mer pragmatisk holdning til dette:

Det er veldig mye sann opphisselse rundt veldig mye av det p4, pd ulike mater. Og jeg tenker litt
sinn, at...i skolesammenheng, at vi har veldig lett for 4 hisse oss opp over veldig mange ting.
Altsa pd ulike nivéer i skolesammenheng. Men ni, men, pa den annen side sd ma vi liksom finne
oss litt i tenker jeg, vel na er det det som er sinn som det er. Og de pabyr oss, og da ma vi gjore
det, vel sa gjor vi det. En annen gang sé er det noe helt annet, og det prover ogsé jeg 4 fa frem til
studentene mine(...) Det lange perspektivet de pa en mite ma ha, at de er ferdig 4 jobbe i 2040
eller -50 eller noe sant, ikke sant, og hva slags endringer og hva skal ikke de gjennom pa alle
mulige mater (Elin, HiO).

Elin kan slik forstis som hun tolker pedagogikklereren som en ”byrikrat” hvor forskning eller
politikk bestemmer premissene for innholdet, og hvor heyskolelereren md godta de stadige

skiftene. Knyttet til Pisa og Kunnskapsloftet sier hun

For da kommer det litt sinn som jeg laerte av faren min. At det kommer an pa hvor man velger
sitt origo, og liksom, fra ett, ett stisted, og ett synspunkt sa kan det jo vare veldig bra. For liksom
det at man, det at man, i skolen, som undersokelsen her egentlig sier, viser at man i grunnen ikke
har etterspurt lering noe satlig, og liksom at det er i grunnen bare all right 4 vaere pé skolen og ha
det hyggelig, men laering er ikke sd viktig. Og da er det jo pa en side sett, interessant 4 se, med
disse, disse her provene, hvor mye laeres det egentlig, ikke sant. (Elin, HiO).

Trude sier at hun er overrasket over hvor fi som har tatt til motmele av rektorer, av andre ute i
skolen eller fra hoyskolene. Beate mener det er synd at pedagogene er si lite ute i media og mener
noe:

Men jeg synes det er litt synd at ikke vi pedagogene er mer pa banen med faglige innspill og det
kunne vi gjort pa en forstaelig mate for vanlige mennesker ogsa. For det gar alltid i ytterpunktene.
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Det er liksom hoyresiden og venstresiden, og noen vil ha laring vet du, og de andre vil ha lek
(Beate, HiO).
I intervjuene over ser vi at hoyskolelererne i mye storre grad er kritiske til den eksterne styringen
av praksisskolene enn den eksterne styringen av deres egen hoyskole. I disse uttalelsene er det

tydeligere at ikke alle arbeidsformer og tilnerminger som velges, blir satt like stor pris pa.

Oppsummering HiO
Den eksterne innrammingen ved HiO kan karakteriseres som sterkere enn ved RSH pd grunn av de

nasjonale rammeplanene, men i dette materialet var denne eksterne innrammingen ikke sarlig
synlig. Som Fossoy og Satagen (2010) beskrev, er det store variasjoner i hvordan feringene er
tolket mellom de 18 ulike leererutdanningsinstitusjonene. Et omrade der slike eksterne foringer
kanskje var tydeligst var at det i rammeplanen var pdlagt et flerfaglic samarbeid mellom fagene
pedagogikk, matematikk, norsk og praksisoppleringen. Ved HiO hadde hoyskolelarerne laget seg
en rekke flerfaglice samarbeid som blant annet “Skolestartoppgaven.” Den eksterne
innrammingen gjor slik at fagene er svakt klassifiserte i forhold til hverandre og ogsa 1 forhold til
praksisopplaringen. De statlige eksterne innrammingene ble ogsa vektlagt i hoyskolelareres

skildringer av at “det rette leringssynet” stadig ble politisk forandret.

I undervisningen ved HiO ga hoyskolelererne studentene en innfering i ulike teoretiske
perspektiver. A kunne denne oversikten over perspektiver, og 4 kunne mote de ulike
perspektivene med en kritisk, refleksiv holdning, betegnet jeg som et overlevert kunnskapsrepertoar
ved HiO. Hoyskolelererne begrunnet denne med store historiske variasjoner og trender
angiende dominerende leringsteorier. Pa dette omridet var det en sterk innramming fra

hoyskolelerernes side.

Nir studentene i neste omgang skulle undervise selv, ble det gitt uttrykk for at studentenes valg
av arbeidsmetoder og teoretisk retning (eller eklektisme) wvar helt uten foringer fra
pedagogikklarerens side. Mens pedagogikklerernes framstilling av leringsteorier framsto som
pragmatiske og eklektiske, hevdet de at det var et sosiokulturelt fokus i beker og
eksamensoppgaver, og at det i samarbeidet med matematikk og norsk i Skolestartoppgaven var
mest vekt pd Vygotsky og Piaget “fordi det passet sinn”. I omtalen av reformer og politiske krav,
var det likevel tydelig at ikke alle tiltak var like populare. Den interne innrammingen fra hoyskolens

side nar det gjaldt bide laeringsteorier og arbeidsmetoder kan likevel karakteriseres som svak.
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Fossoy og Satasen (2010) oppsummerte analysen sin av rammeplan, fagplan og pensum med at
pedagogikkfaget mangler en tydelig identitet, og at de ser ulike former for pendlinger mellom et
akademisk og et profesjonsrettet fag. Dette vil jeg si ogsa preger undervisningen og oppleringen
ved HiO, selv om jeg vil pastd at det akademiske opplaringsidealet var viktigere enn det
profesjonsrettede. Hvordan pendlingen mellom ulike opplaeringsmodeller kan sies 4 kjennetegne

lzererutdanningen ved HiO som helhet, vil jeg diskutere mer utfyllende i kapittel 8.

Sammenligning av pedagogikkfaget ved RSH og HiO

Det som er sentralt i denne avhandlingen er forholdet mellom kunnskapsinnhold, frihet og
kontroll i de to utdanningene. Gjennom 4 ha sett nermere pi formidlingen og besktivelsen av
lzeringsteorier, metoder, fagdidaktikk og politiske reformer, har jeg kommet et godt stykke pa vei i
skildringen av disse aspektene ved pedagogikkundervisningen. Hva er felles ved utdanningen som
studentene ma ha fatt med seg og hva er valgfritt? Hva er “bakgrunnen” og hva slags “forgrunn”

frigjores for studentene?

Ved HiO var det samarbeid pd tvers av enkelte fag i opplegg som sprik og lering og
skolestartoppgaven. Jeg har papekt at dette delvis kan skyldes eksterne foringer fra rammeplanen.
Ved RSH var det en tett kobling mellom fagdidaktikk og antroposofi gjort av en og samme larer,
men ikke si vidt jeg sa, flere faglerere som direkte samarbeidet. Kunstneriske innfallsvinkler og
fagdidaktikk fra ulike fag ble derimot tatt opp av pedagogikklerer. Bdde HiOs og RSHs
pedagogikkfag har slik delvis svake klassifiseringer mellom fag. (Bernstein 2003a). Der fagene ved
HiO er integrert pga. samarbeid mellom flere fags leerere, er fagene ved RSH integrerte via en og
samme lerer. Ulikhetene mellom RSH og HiO kan ikke beskrives bare i forhold til om det er
svake eller sterke klassifiseringer av kunnskap i faget (Bernstein, 2003), men ulikhetene knytter
seg ogsa til huilke av kategoriene klassifiseringen er sterk og svak i forhold til, og ogsa til iunboldet i
de ulike kategoriene. Nir det gjaldt leringsteorier var klassifiseringen mellom Steiners leringsteori
og andre teorier sterk, mens det mellom leringsteoriene ved HiO var svake klassifiseringer og

muligheter for 4 eklektisk kombinere dem.

Pa Steinerhoyskolen har vi sett at det er Steiners antroposofi som danner grunnlaget for synet pa
mennesket, der Steiners stadieteori er sentral. Dette gir videre implikasjoner for biade fagvalg,
arbeidsmater og fagdidaktikk. Slik jeg oppfattet det var det enighet i at Steiners menneskesyn
(Steiners fire legemer og stadieteori), og hans utviklingsdidaktikk, skulle vaere sentral i
undervisningen og ogsi i begrunnelsene for valg en gjor i praksis. Denne kunnskapen var sterkt

innrammet og jeg kalte den derfor “et overlevert kunnskapsrepertoar”. Derimot oppfattet jeg det
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slik at det var uenigheter om hvordan det fysiske og det spirituelle i teorien skal forstas, slik at det
her er svakere innramming og rom for individuelle valg. Samtidig viste jeg ogsa at det var
diskusjoner angiende fornyelse av praksis, men i “Steiners dnd”. Nir det gjaldt “kunstneriske”
tolkninger av Steiners verk, hans begreper, samt lereplanen, ble disse temaene diskutert som

frihetsrommet i pedagogikken.

Ved HiO ble leringsteoriene presentert som likeverdige heuristiske hjelpemidler, og her var det
svaert svake innramminger fra hoyskolelarernes side. For 4 unngd 4 reklamere for “den rette
trua”, eller sannheten, beskrev hoyskolelererne to strategier som ikke utelukker hverandre: 1)
Teorienes popularitet skifter, og derfor blir det viktig 4 lere en oversikt over pedagogiske
retninger, og 4 vite at det er ulike mater 4 forholde seg til mennesket og lering. Dette slik at
lzereren kan vare forberedt pa (mange) nye trendskifter. Dette er en kollektiv lgsning som gir et
fast kunnskapsinnhold i utdanningen. 2) Individene star fritt til 4 velge en eller flere av teoriene,
og kan ogsd vare eklektiske, noe som peker pa det omskiftelige ved pedagogikkens innhold.
Studentene styres sterkt ndr det gjelder miten valgene skal gjores pd. De skal ikke gjores pd
grunnlag av folelser eller religios tro, men skal vare kritiske, rasjonelle vurderinger i trid med

akademiske idealer.

Et bilde av kunnskapens stadig skiftende innhold har vart skildret av en rekke forskere péd ulike
omrdder innenfor skole og pedagogikk. Skarpenes (2004, 2005 og 2007a) har i sin studie av
laereplaner og lareplantilblivelsesprosesser (Reform 74 og Reform 94), vektlagt at bildet av
samfunnet som i stadig endring henger sammen med en tro om at kunnskapen man har behov
for ogsid er i stadig endring. Like viktig som faglig kunnskap blir da studieferdigheter,
arbeidsmater og leringsevne. Pedagogikken eller didaktikken blir slik mer sentral. Skarpenes spor
si om denne forskyvningen har gatt for langt: “Sporsmilet er rett og slett om elevene fir kunnskap d fylle
deltagelsen sin med” (Skarpenes 2005: 428). Slik jeg tolker det, har holdningene fra HiOs side noen
fellestrekk med dette, nemlig synet pd at relevant kunnskap stadig er i endring. Losningene er
derimot helt ulike. Der Reform 94 (og 1.-97) vektla mer metodetrening som kompensasjon, har
det ved HiO blitt mindre metodetrening. Hoyskolelarerne holder her fast pd et kunnskapsinnhold
(en oversikt over pedagogiske retninger), men vegrer seg i forhold til 4 vektlegge spesifikke
metoder eller leringsopplegg ut over svart generelle modeller som den didaktiske
relasjonsmodell. Selv om det som oppfattes som interessant kunnskap skifter, har man likevel en
felles basis man kan holde fast i. Likevel kan en sporre seg: Dersom en har valgfrie teorier med

ulike menneskesyn og med ulike syn pa stadieteorier: Har dette ikke implikasjoner for fagene,
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eller er det ikke sd viktig hva man velger? Dette er en diskusjon som viderefores i kapitlene

framover, men ikke minst i kapittel 8 der jeg forsoker 4 beskrive utdanningene som en helhet.

En form for “anti-instrumentalisme” hos heyskolelererne?

°

I fortellingene fra HiO ser vi tydelig en motstand mot 4 gi studentene “oppskrifter”, en
“sannhet”, eller ett svar som er riktig. Hoyskolelzererne var forsiktige med 4 legge foringer pa hva
de mente var best, og hva kjernen i kunnskapsbasisen som man tok med seg fra hoyskolen burde
veere, ut over en kritisk og eklektisk holdning til ulike leeringssyn. Studentens individuelle skjonn
og kritiske refleksjon ble i stedet framhevet som sentralt i valgene her. Dette kan oppfattes som
anti-instrumentalisme, men ogsd et akademisk oppleringsideal, slik jeg skildret det i kapittel 3.
Slik jeg videre oppfatter hoyskolelererne er de kritisk til ideene i en mesterleremodell i snever
forstand eller det Freidson (2001) kaller en mekanisk spesialisering, der den tradisjonelle lereren
eller mesteren har fasitsvarene og som overleverer dem til sin lerling, slik den for eksempel
beskrives hos Moore (2004)."” Oppleringsidealene ved RSH minner her mer om
mestetleremodeller i en bredere og mindre mekanisk framstilling, som for eksempel Schons
(1987) besktivelse av en cellists oppleting. I den utfyllende diskusjonen i kapittel 8 underbygges

disse poengene videre, og dette settes inn i en bredere sammenheng.

Implikasjoner for undervisningen i grunnskolen
Begge utdanningene knytter leringsteotiene til undervisning i grunnskolen, men pé ulike mater.

Pa RSH knyttes eksemplene mer til de enkelte fagene og til hvordan stoffet skal legges fram for
ulike alderstrinn, mens pd HiO knyttes eksemplene til generelle undervisningsprinsipper og ikke
til fag, som for eksempel stjerner i boka, eller til planlegging av undervisning generelt, som den
didaktiske relasjonsmodellen. Eksemplene fra Skolestartoppgaven skiller seg ut her kanskje siden
dette var oppgaver knyttet til matematikk og norskfaget. En forklaring kan vare at fagdidaktikk
ikke regnes som pedagogikkens undervisningsomride, men at ansvaret for dette ligger hos de

enkelte fagene, det som Lovlie (2003a) kaller “outsourcing” av elementer fra pedagogikken.

Fra dette ser vi at kommende steinerskolelerere ledes inn i en institusjon med tydelige rammer,
klare tradisjoner og en kollektiv enighet om en del grunnleggende elementer. Pa den maten kan vi

antyde at RSH institusjonaliserer et slags grunnleggende fellesskap. HiO forer derimot studentene

1% Moote (2004) vektlegger at mesteren besitter praktiske ferdigheter, teknikker og kunnskapsomrider. I folge ham
innebarer dette ogsd at studentene ma leres opp til 4 kunne anvende visse kompetanser, som for eksempel
klasseromsledelse, i henhold til standarder som er satt opp pa forhind og som er malbare. Dette innebarer det han
kaller en ”modernistisk” tenkning hvor virkeligheten er en sluttet, objektiv storrelse. Inspirasjonen for tenkningen
mener han er hentet fra naturvitenskap og teknologiske fagomrider med klare prosedyrer og riktige losninger. En
slik mate 4 tenke om lereren pd mener for eksempel Hjardemaal (2009) var sentral pa 60-tallet, men at den na igjen
er blitt aktualisert i debatten om evidensbasert lererutdanning.
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inn i en institusjon med mer utydelig og uklar innramming av innhold. Pedagogikkfaget ved HiO
institusjonaliserer individualisme og kritisk refleksjon i trdid med et akademisk opplaeringsideal.
Dette innebzrer at pedagogikkfagets funksjon som “metafag” og som formidler av den sentrale
relasjonen i oppdragelsen- kontroll og frihet er svart ulik ved de to utdanningene. Ved RSH
danner pedagogikkfaget et fellesskap hvorfra ideelt en lererfrihet og kreativitet kan utfolde seg.
Ved HiO framstir pedagogikkfaget som en dpen disiplin som allerede i utgangspunktet er
individualisert og atomisert uten tydelige rammer, slik at friheten blir en noedvendighet. Studenten

mi selv velge teorier, metodikk og didaktikk.
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Kapittel 6: Matematikkundervisningen

Utdypning av problemstillingene og disposisjon av kapittelet

I dette kapitlet vil jeg undersoke matematikkfaget ved heoyskolene. Hva skiller oppleringen i
matematikkfaget fra pedagogikkfaget? Er det en sterk eller svak klassifisering mellom matematikk
og andre fag? Hva er foringene som legges pa hoyskolelererne og studentene, og hvordan

handteres disse? Hvilke tradisjoner er disse hoyskolelererne opptatt av 4 viderefore?

Pi begge lererutdanningene var matematikk et obligatorisk fag.'” Jeg valgte 4 folge
undervisningen innenfor et matematisk emne som var felles og sentralt ved begge skolene;
geometri. Geometri fantes allerede i alle de tidligere sivilisasjonene som Kina, India, Hellas, Egypt
og Mesopotamia, og bruken av geometri har gjennom tidene vart knyttet til alt fra praktiske
oppgaver og arealberegninger, til bruk i kunst og arkitektur, til 4 lere deduksjon, bevis og
abstrakte lovmessigheter, og til 4 undersoke fenomener i naturen (Mammana & Villani, 1998). '”
Hvis man ser pa etymologien til ordet, er geometri sammensatt av de greske ordene gé eller geo
som betyr jord og metri (avledet av metron) som betyr et mal. Ordet kan derfor oversettes som

jordmaling eller landmaling, noe som indikerer den praktiske nytten geometrien kan ha. I Store

norske leksikon blir geometri i dag beskrevet som en matematisk gren som har konsentrert seg

" Dy jeg var til stede i 2008 var matematikkundervisningen ved laererutdanningen pd Rudolf Steinerhoyskolen

fordelt pa alle tre studiedrene og utgjorde til sammen 15 studiepoeng av 120 studiepoeng, mens den obligatoriske
matematikkundervisningen ved allmennlererutdanningen ved HiO (Mal), utgjorde 30 av 120 obligatoriske
studiepoeng og var fordelt pa ett og et halvt ar. HiO har til sammen 180 studiepoeng, men der innholdet i de siste 60
studiepoengene velges av studentene. I tillegg ble det undervist i matematikk i emnet GLSM (Grunnleggende lese-,
skrive- og matematikkundervisning). Matematikk kunne ogsi tas videre som valgfag 3. eller 4 aret, enten med
spesialisering i matematikk for barnetrinnet eller matematikk for ungdomsskoletrinnet. Dette ble endret hosten 2010.
Da jeg observerte lererutdanningenes undervisning skulle den kvalifisere for undervisning i grunnskolen fra 1.-10.
trinn.

' Mammana & Villani (1998) legger i sin artikkel vekt pa de ulike aspektene ved geometri som har blitt vektlagt opp
igiennom historien. I forste omgang mener de at det var de visuelle aspektene ved geometrien som dominerte,
deretter ble nytteaspektet i miling av lengde, areal og grenseoppgang viktig, men geometrien fikk ogsd en
instrumentell bruk i arkitektur, geografi og astronomi. Fra en mer praktisk bruk av geometrien ble den etter hvert
forsokt abstrahert og systematisert, blant annet av Euklid. Begrunnelsen for 4 skille ”teori” fra ”praktisk nytte” finner
vi allerede hos Platon. Pytagoreernes matematikk ble kalt for kvadrium, og besto av aritmetikk, musikk, geometti og
astronomi. Geometri, pd lik linje med de andre tre emnene, ble her et teoretisk studium av abstrakte figurer og
modeller, mens landmilingen, som var sentral tidligere, ble skjovet i bakgrunnen. Matematikkhistorikeren van der
Waerden mener at begrunnelsene ble sentrale nir babyloneren eller egypteren mitte forklare seg til en “interessert
utlending”. Arealet av en sirkel ble for eksempel beregnet ved 312 hos babylonerne, mens egyptere ville sagt (8/9d)2
For 4 kunne argumentere for hva som var riktig av oppskriftene, ble i folge der Waerden, bevisene innfort, og man
fikk, historisk sett, en overgang fra babylonsk og egyptisk beregnende matematikk til gresk begrunnende matematikk.
Pa denne miten ble teoretisering innfort for 4 systematisere praktisk kunnskap (Bekken, 1982). Senere finner man
cksempler hvor bate det teoretiske skjelettet gjenstir, som hos for eksempel Euklid!? (Solvang, 2002). I denne fasen
og i arthundrer etterpa ble Euklidsk geometri og begrepsmessige aspekt ved geometrien dominerende. Utviklingen av
projektiv geometri, analytisk geometri og deskriptiv geometri, regnes i folge forfatterne som fremmed for Euklids
geometri, men utfordret den ikke, men forst pa nittenhundretallet med Gauss, Bolai og Lobachevsky, regner man
den ikke-euklidske geometrien for 4 ha oppstatt. I folge Mammana & Villani (1998) forte dette til en videre
abstrahering av geometrien. De sier videre at den algebraiske geometrien har blitt tillagt en okende viktighet, og at
bruksomradet til geometrien har okt innen for eksempel datagrafikk, bildebruk og mensterapplikasjon og innenfor
fagomrider som informatikk, ingeniorvirksomhet, kjemi og arkitektur.
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om romstorrelser som “punkter, linjer, kurver, flater og legemer, og deres beliggenhet, form og
storrelse,”'™ men det understrekes at innholdet etter hvert ble utvidet til ogsa a omfatte en del
teorier som faller utenfor denne avgrensningen, og som mer har et logisk slektskap til

geometriske teorier, eller et historisk eller tradisjonelt utgangspunkt derfra.

Jeg valgte 4 folge geometriundervisningen fordi dette utgjorde store deler av den obligatoriske

matematikkundervisningen ved begge utdanningene,™

og fordi innfallsvinkelen til
undervisningen pa langt naer gir seg selv. Det empiriske grunnlaget for diskusjonene mine er bygd
pd materiale fra feltarbeid i undervisningen, intervjuer med faglerere, samt analyse av fagplaner,
leereplaner og pensum. Dette empiriske stoffet diskuteres og sammenlignes ved hjelp av de

teoretiske innfallsvinklene jeg har skissert i tidligere kapitler.

Forst 1 kapittelet redegjores det for eksterne foringer som legges pa hoyskolelererne og
studentene nér det gjelder innholdet og formen pd matematikkoppleringen. Dette er basert pd
analyser av rammeplan, fagplan og pensum. Deretter forseker jeg 4 vise hva som ble vektlagt i
matematikkundervisningen, og hvordan dette ble formidlet. P4 samme mate som i pedagogikk-
kapittelet gir jeg en tykk beskrivelse av undetvisningen. Dette gjor jeg forst for RSH, deretter for
HiO. Bernsteins (2003a) begrep klassifisering fungerte sensitiviserende i den forstand at jeg sa
etter ulike kunnskapstyper og klassifiseringen mellom dem. Huilke omrader jeg sa etter var ikke
gitt pd forhind, men ble systematisert etter en gjennomgang av det empiriske materialet. I den
empirisk funderte typologien bruker jeg betegnelsen “kunnskapstyper”, heller enn “fag”. Dette
har jeg gjort siden distinksjonene noen ganger overlapper med de ulike fagene ved hoyskolene,
andre ganger ikke. I siste del av kapittelet ssmmenlignes de to hoyskolene der jeg diskuterer:
1) Forskjeller og likheter i klassifiseringen av fag og kunnskapstyper.
2) Hva som kan sies 4 utgjore den overbyggende idéen som avgjer hva som trekkes inn i
undervisningen basert pd Bernsteins teori om integrasjonskoder (2003a).
3) Hva som er kunnskapsstoff og praksiser som oppfattes som viktige 4 videreformidle, som
jeg betegner som “overlevert kunnskapsrepertoar”, samt hvor og hvordan frihetsrommet

formidles, inspirert av Berger og Luckmann (2011) og Bernstein (2003a, 2003c).

103 .
http://www.snl.no/geometri. 12.04.10.

104 . . . . . . . o
Geometriundervisningen ved 1. trinn pd RSH utgjorde en periode pé to uker, med ca. 17,5 undervisningstimer,

mens den pa 1. trinn ved HiO utgjorde ca. 15 timer fordelt pa tre uker.
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Geometri ved RSH

Geometri har historisk veart knyttet til ulike omrader og fag som religion, kunst og arkitektur,
jordmaling og det 4 undersoke former i naturen. Interessant er det da 4 se nermere pa hvordan
det matematikkfaglige klassifiseres i forhold til andre fag og kunnskapstyper i de to utdanningene.
For 4 fa tak i noe av de felles foringene ved hoyskolen, beskriver jeg forst hvilke kunnskapstyper
som ble skildret i RSHs fagplan og pensum,'” for jeg gir over til en beskrivelse av
undervisningen som ble gitt. Som vist i pedagogikk-kapitlet er RSH ikke underlagt en nasjonal

rammeplan.

Innhold og klassifisering: Kunnskapstyper i RSHs fagplan og pensum
Fagplanen i matematikk er til sammen pé ca. to sider, hvor matematikk og geometri har to atskilte

overskrifter." T den generelle innledningen til matematikk nevnes at studenten skal innfores i “et
spirituelt syn pi matematiklk”,'” at matematikken kan knyttes til naturen,'” samt hvordan
matematikken bdde engasjerer tanke, vilje og folelse. Det framheves at et vesentlig trekk ved
matematikken er at den bade kan finnes i en “indre tankeverden og i den ytre natur” (RSHs
lereplan: 20). Barnas bevissthet blir beskrevet som 4 gi fra en kvalitativ til en kvantitativ
virkelighetsoppfatning. Til slutt understrekes sammenhengen mellom
matematikkundervisningens metodikk og et antroposofisk menneskebilde. Under innholdsdelen i
den generelle matematikkbeskrivelsen nevnes geometri. Progresjonen skal gi fra enkle
strekovelser i 2. klasse, til kompliserte former i 3. og 4. klasse. Det nevnes ogsa innfering i
klassisk geometri i 2 dimensjoner, ovelser med 3-dimensjonale geometriske former og at enkelte

punkter fra projektiv geometri skal gjennomgas.'”

105 T de ulike utgavene jeg har er begrepsbruken litt uklar. I den utgaven jeg analyserer (utgitt 2007) brukes termen
“lereplan” pi innledningen og pa det generelle innholdet, og si kalles de enkelte fagenes planer for “fagplan”. I den
nye utgaven (2009-2010) kalles helheten for “studieplan”, mens fagplaner er beholdt som begrep pa de enkelte fags
planer.

106 Kanskje fordi geometri er en egen periode pa hoyskolen og at det forst er et fag i grunnskolen fra 6.klasse?

107 ”For 4 undervise i matematikk, er det avgjorende at lereren har et dypere forhold til tallenes og matematikkens
vesen. Studentene innfores i et spirituelt syn pa matematikk. I mytisk tid var den kvalitative oppfattelsen av tall,
forhold, former og storrelser dominerende. Dette har sin parallell i den forbindelsen de yngste skolebarna har til
tallenes verden” (Fra RSHs fagplan:21).

108 “Man finner en rekke matematiske forhold i naturen, helt fra den enkle femdelingen av frohuset i et eple til den
kompliserte pivot-transformasjonen rundt en kongle. Det er et vesentlig trekk ved matematikken at den bide kan
finnes i vir indre tankeverden og i den ytre natur” (RSHs lereplan: 20)

1% Under geometribolken poengteres det at geometrifaget i 6.-10. klasse et en forlengelse av formtegningen i 2.-5.
klasse, og samtidig en forberedelse til den ikke-euklidske geometrien i videregiende. Polariteten mellom punkt- og
linjegeometri nevnes spesielt, og at “det er en vesentlig tanke at geometrikonstruksjonene er oyeblikksbilder av en
kontinuerlig bevegelse eller transformasjon” (s. 22). Under innholdsdelen ble det listet opp emner som
frihandsgeometri for 6. klasse, repetisjon av grunnbegrepene i geometri, ovelse i former av rette linjer og av kurver,
samstillinger av former, 7.-8.-klasses geometri, symmetri i grunnkonstruksjoner og i geometriske steder, passerovelser
og linjalovelse, samt metodiske og pedagogiske tanker som ligger til grunn for den forste geometriundervisningen.
Videre stir det at det pd 3.trinn settes fokus pd grunnleggende konstruksjoner og ungdomstrinnets matematikk.
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I pensum kan en se at alderskomponenten er svart viktig for Steinerhoyskolen. To av bokene pa
pensum er lererveiledninger, en for sjette klasse og en for syvende klasse (Marstrander 2001,
2003).""" T disse bokene er det stor vekt pa barnets modenhetsniva, pa 7dr de ulike temaene skal
introduseres til elevene, og hwordan de skal introduseres. Det gis ogsi en begrunnelse for
sammenhengen mellom trinnene. Pensum omfattet ogsi en bok (Schuberth, 1999/2004) der
temaet er frihdndsgeometri for 4. og 5. klasse. Boken, som er skrevet av en Steinerskolelerer som
er matematiker, beskriver progresjonen i geometrien fra formtegning, via frihand til bruk av
passer. Kroppslig forstielse av geometri, overganger fra en form til en annen, konstruksjoner,
Pytagoras, og skyggelegging og farging av ulike former, er sentralt i boken. Hoyskolelerer
Gunbhild fortalte at man i Norge flytter dette temaet til 5. og 6. klasse. Alle tre bokene hadde en
sterk didaktisk vinkling, hvor grunnskole- og heyskolematematikken er nert koblet. Kompendiet
skilte seg ut fra resten av pensumet. Som ogsd Gunhild vektlegger i sitatet under, var hensikten
med kompendiet 4 gi studentene artikler som skulle sette matematikk i en bredere sammenheng:

F: Hva har dere tenkt pa nér dere har plukket ut artiklene i kompendiet? Hva var viktig 4 f4 med?
I: Det er noen artikler her, som er mer filosofiske. Hvor man prover a sette matematikk, altsa inn
i en storre sammenheng. Og det synes vi er viktig, at studentene gar inn i klasserommet og moter
barna med et storre perspektiv i forhold til matematikken. At ikke det blir liksom det helt lille,
men at vi lever i matematikken, vi er i matematikken, og hvordan matematikken hjelper oss, og
hvordan vi, altsa matematikk er usynlig, men mye blir bygget pa matematikkens forstdelse, si det
er et punkt. Og, sd har jeg vektlagt det at det er ulike artikkelforfattere, som har forskjellige veier 4
angripe et problem pd. Og at det er, hindfaste ting som virkelig kan vare et utgangspunkt for
dem som lzrer det. Og det vi sier, er at dere behover ikke 4 gjore det pa denne maten, men her er
en vei inn i et matematikkomrade, som kan vare utgangspunktet ditt, og sd kan du lere, bruke
det, og si kanskje du finner din mate, ut fra, det arbeidet som kan danne et grunnlag (Gunhild,
RSH).

Pensumet i geometri for 2. trinn var i 2008 de samme bokene som pa 1. aret.""! Oppsummert kan
vi se at kunnskapsomradene som ble trukket fram i fagplan og pensum ble knyttet til et spirituelt
syn pd matematikk, naturen, samt barnets modenhetsniva (pedagogikk, didaktikk og

arbeidsmadter): Den matematiske kunnskapen skal forst knyttes til kropp og bevegelse, sd det

estetiske og til slutt det mer abstrakte (vilje, folelse og tanke).

Som vi skal se i neste delkapittel var “det spirituelle” et omriade som ikke ble skildret i

undetvisningen, mens alle de andre kunnskapsomridene jeg til nd har tematisert i pensum og/

"% Marstrander, Erik (2001): Matematikk og geometri i 6. klasse. Eget forlag (side 68 - 109; 41 sider). Marstrander, Erik

(2003): Matematikk og geometri i 7. klasse. Eget forlag (side 25-127; 102 sider).

"1 2010 er pensumet endret til ogsa 4 inneholde en bok som er beregnet for den offentlige lererutdanningen
(Breiteig, Trygve og Venheim, Rolf, 2005: Matematikk for lerere 1(side 18-55 og side 224-298; 111 sider), samt ogsa
engelskspraklige lereboker: Mason, John, Alan Graham & Sue Johnston (2005): Develogping Thinking in Algebra USA:
SAGE Publications (side 1-91). Schuberth, Ernst. (2002): Mathematics Lessons for the Sixth Grade. Stuttgart: Verlag
Freies Geistesleben (side 9-79; 70 sider).
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eller fagplanen ogsé ble skildret i undervisningen. Dette kan tyde pé at alle disse omradene er

viktige 1 utdanningen generelt, og ikke bare hos hoyskolelzrerne jeg observerte.

Innhold og intern innramming: Undervisningen ved RSH
Da jeg var til stede i 2008 var matematikkundervisningen ved lererutdanningen pd Rudolf

Steinerhoyskolen fordelt pd alle tre studieirene og utgjorde til sammen 15 studiepoeng av 120
studiepoeng. Hoyskolelererne som underviste i matematikk ved RSH hadde ulik utdanning.
Noen hadde en faglig fordyping i matematikk fra ingenierstudier, laererutdanning eller
universitetet, mens andre hadde fatt den matematikkfaglige fordypningen etter lang praksis i
grunnskolen, og med en annen grunnutdanning. Alle hadde lang undervisningserfaring etter 4 ha
undervist i matematikk i grunnskolen eller i videregaende skole. I intervjuene var hoyskolelererne
opptatte av de samme temaene i studieplanen, men mente at vektleggingen av aspektene og
eksemplene kunne variere mellom larerne. “Gunhilds” undervisning som gjengis under er ett
eksempel pa hvordan denne undervisningen kan se ut. I framstillingen under er feltnotater fra
geometriundervisningen ved 1. trinn hovedfokuset. I tillegg trekker jeg inn studentoppgaver, samt

intervjuer med tre matematikklaerere ved hoyskolen som underviste pa 1-3.trinn.

Geometriundervisningen ved 1. trinn hadde et bredt fokus pa hvilke kunnskapstyper som var
relevante 4 trekke inn i formidlingen av det matematiske. Bide kropp og bevegelse, det
kunstnerisk-estetiske, kulturhistorie og natur, og det didaktiske var sentrale omrader ved 1. trinn.
Geometriundervisningen ved 2. trinn, slik disse lererne framstilte det, fokuserte pa en sterkere
abstrahering av geometrien, et onske om 4 selvstendiggjore studentene, men samtidig ogsa en
sterk vektlegging av det didaktiske angdende ndr og hvordan noe skulle undervises i pi

grunnskolen.

I Gunhilds matematikkundervisning var fagdidaktikk viktig, og hun henviste ogsd til generell
steinerpedagogikk om barns utvikling. Gunhild gir hele perioden direkte eksempler pa hvordan
studentene kan gd fram i undervisningen i grunnskolen. Hun forklarer ogsi hvordan
progresjonen i geometti er tenkt i Steinerskolen: I de forste fire skoledrene holder elevene pd med
formtegning og speilsymmetri. I 6. klasse begynner man med frihindsgeometri og i 7. klasse
begynner man med geometri med passer og linjal. Tanken, forklarer hun, er at undervisningen
skal bevege seg fra “det billedlige”, til etter hvert 4 bli mer rettet mot “forstanden og det
lovmessige”. Undervisningen pa hoyskolen var ogsd lagt opp etter denne stadielogikken. De to
forste dagene i 1. trinns geometriperiode hadde studentene frihdndsgeometri og 6. klassepensum,

mens det etter hvert ble mer vekt pa 7. klassepensum og konstruksjoner. I Bernsteins(2003a)
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terminologi kan man si at det var en svak klassifisering mellom didaktikk, pedagogikk og det

matematikkfaglige.

Noen fag og kunnskapstyper var svakt klassifiserte i forhold til hverandre i denne
undervisningen. Elementer fra bade bevegelsesfaget eurytmi og fra praktisk-estetiske fag ble
trukket inn i matematikkundervisningen. Gunhild starter en av timene med 4 samle studentene i
eurytmisalen. 12 studenter lager en ring. En hyssingtrad
holdes av annenhver student slik at trdden lager et monster.
Dette danner en heksagon. S deler hun ut to hyssingnester,
hvor det andre nostets trdd starter en plass lenger bort enn
det foregiende nostet, men fortsatt hopper man over
annenhver student. Formen danner ni to heksagoner oppd
hverandre. Neste utfordring er 4 hoppe over to studenter,
slik at man far en firkant, man hopper deretter over tre
studenter og fortsetter slik og ser hvilke former man far.

Dette gis som et eksempel pid hva studentene kan gjore i

klassen med elevene for eksempel i rymmisk del (fotklares

detaljert i kapittel 7). Nar de gar tilbake til klasserommet viser leereren hva de har gjort pa tavlen,

og studentene konstruerer det i boken sin (Se illustrasjon).

At bade det estetiske og visuelle og det abstrakt matematikkfaglige, var sentralt i Gunhilds
undervisning, var svert tydelig i den forste delen av undervisningen som fokuserte pa
frihindsgeometri, men ogsa senere nir det ble mer vekt pd konstruksjoner med passer og linjal
fra 7. klassepensum. Studentene lerte 4 oppreise og nedfelle en normal, konstruere en rekke
vinkler og figurer. I lopet av geometriperioden lerte studentene 4 konstruere en likesidet trekant i
en sirkel, et kvadrat i en sitkel, et pentagram/femstjerne i en sirkel, en heksagon, en

syvstjerne/heptagon, en nistjerne/enneagon, en parabel, tagent, periferivinkel, samt linjedeling.

Hoyskolelerer viste hele perioden fram en rekke rosetter, geometriske figurer og konstruksjoner
de kunne lage ut fra det de har lert. Konstruksjonene ble fargelagt. Bruken av farger i segmentene
skulle i folge Gunhild fremheve formen. I arbeidsbokene under konstruksjonene skulle
studentene skrive hvordan de hadde konstruert figurene slik at hoyskolelerere kunne se dette nar

bokene ble samlet inn ved slutten av perioden (Se to illustrasjoner fra arbeidsbokene under).
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Gunhild relaterte ogsa geometri til former i arkitektur. Hun sper hvordan en kan fa elevene til
4 ”bli vakne” for former med 4 fokusere pd border, symboler pa klar, bygninger og symmetri.
Hun stiller studentene sporsmalet: hva gjor det med barnet 4 ga inn i en spiral innenfra eller
utenfra? Studentene tegner spiraler i luften. Hun forteller at maleren Kandinsky, som er kjent for
4 male geometriske figurer, mener at formen selv har en indre klang. Dette mener hun ligner
Steiner sin oppfatning om at former virker inn pd mennesket. Hun spor studentene om de har en
opplevelse av at form pavirker oss, og i sa fall hvordan? Om det er mye form rundt oss eller ikke?
Diskusjonen dreier seg etter hvert om form i omgangsformer, arkitektur, middag og skolen og
om #dr det er greit 4 ha form pa noe, hvor mye form og i hvilke tilfeller. Begreper som kaos og orden

og farger og form settes opp mot hverandre. Dette blir knyttet opp mot geometri som blir sagt 4

vare ’bevegelse som har kommet til hvile”.

Studentene konstruerte ogsd spiraler basert pd det gylne snitt, en Fibonaccispiral, Arkimedesspiral
og Logaritmespiraler. Gunhild ber dem vare observante pa opphavet til disse figurene og at flere
av de geometriske figurene har en lang kulturarv, blant annet spiralen, femstjernene og
seksstjernen. Hun sier at de som laerere bor kjenne til hva disse figurene betyr for mennesker og i
kulturen — ikke bare intellektuelt. Dette er ikke nedvendig 4 ta opp med elevene, sier hun, men
lererne bor kjenne til dette. Hun gir ogsid cksempler der fibonacciforekelsens minner om
forgreningen av traer, spiralene i broccoli, blomkil og kongle, og at det gylne snitt er 4 finne flere
steder i naturen, som freene i en solsikke, nautilusskjellet, forhold mellom et menneskets hoyde
og lengden fra navle og ned til bakken, men ogsa i menneskeskapte ting som FN bygningen,

Leonardo da Vincis kunst og Nidarosdomen.
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De tester det sistnevnte forholdstallet pa to studenter. Hoyskolelerer viser sd en spiral med det
gylne snitt pa tavlen, og studentene konstruerer si denne. Under er to illustrasjoner gjengitt. Den

forste illustrasjonen viser en plansje som hang i klasserommet, og den andre en students

konstruksjon av en Fibonaccispiral.

Nar det gjaldt undervisning rettet mot ungdomsskoletrinnene, henviste Gunhild meg til
hoyskolelererne Kristoffer og Mads, som underviste i geometri pd 2. trinn. De forklarte at de
blant annet gjennomgikk geometriske steder, ellipser og parabler, kjeglesnitt og
arealforvandlinger. Mads understreket ogsa at konstruksjoner av trekanter, bevis, formlikhet og
Pytagoras ble gjennomgdtt. Ogséd ulike former for trekanter slik som rettvinklede, likesidede og
likebeinte, samt ogsd kongruente trekanter (fra Euklid). De la vekt pd at undervisningen matte
tilpasses trinnet som dette skulle undervises i. Kristoffer sier at undervisningen skal forega fra idé
til bilde. Han forklarer det slik:

Men s nir de begynner 4 komme opp i ungdomsskolen si er det jo, da kommer det mye mer
idéer inn i faget. Altsd at de blir bevisstgjort hva de egentlig har holdt pd med.(...) Altsa for
sjuende klasse sd er det ikke noe passer og linjal og sinn. Men nir man begynner sjuende klasse
med det, s gjor vi mye av det som de har gjort tidligere pa frihand, det gjor de nd med passer og
linjal. (...) Og da, er det en slags oppvikning at, 4 ja, det var, det er sinn det var ja. At det er jo
noen helt klare regler som ligger bak en sinn speiling. Som, man egentlig ikke har snakket sd mye
om, men som de bare har gjort. Si det skjer i ungdomsskolen, eller det starter i sjuende. I
steinerpedagogikken si snakker vi om 12-dringen som i et forpubertalt stadium, hvor man
begynner a bli klar for den typen tenkning da. Regler, kausalitet, sinne ting. Og sa gar jo det der
videre, og tar et lite sprang opp, for da, det som vi startet med denne uken her, det var det som,
jeg synes er litt typisk for tiende klasser, som er et slags avgangsar. ...Og da starter vi egentlig i
helt motsatt ende, av det man har gjort tidligere. Da starter vi med en idé. Da jobber vi for
eksempel med geometriske steder. Sa da starter vi med regelen (Kristoffer, RSH).

Kristoffer vektlegger at idéer og bevis nid kommer sterkere inn, og sammenlignet med
undervisningen til Gunhild, kan vi se at “det abstrakte” er Dblitt viktigere 1
ungdomsskolepensumet. Han forklarer at skolen gjerne fokuserer pa formforvandlinger i 8.

klasse, og at en av malsetningene er at man skal gppleve og ikke bare regne areal. Han mener at

vektleggingen av transformasjoner er ”typisk” for Steinerskolen:
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S4 har vi gjort transformasjoner, det synes jeg ogsa er viktig, jeg synes det er typisk Steinerskolen.
For det handler om en sinn, dynamisk tenkning. Altsi 4 fa bevegelse i...at man ikke ser formene
som stivnet, det er bare et utsnitt av noe som er i bevegelse (...). I dag jobbet vi med konstant
areal, altsi den transformasjonen hvor vi har en figur, og sa forandrer vi den til en figur med
annen form, men samme areal. Og i den prosessen der, sd bruker vi ogsa, Pytagoras. Altsa pa
norsk, si tror jeg det het mellomproporsjonalsetningen, i gamle dager (...). Nar vi lager sinne
formforvandlinger, med konstant areal, kan de bli overrasket, og det ser jo sa mye mindre ut enn
det er. Men det er like stort. For det er klart pa den maten sd fir man ovd opp en slags sans for
areal. Uavhengig av om det var 14 kvadratcentimeter eller hva det ni var, men det var like stort.
(Kristoffer, RSH).

I 10.klasse i grunnskolen sier bade Kristoffer og Mads at temaet gjerne er geometriske steder,
som tas videre i kjeglesnitt. I Kristoffers undervisning undersokte de ogsa konkret hvordan
kjeglesnittene kunne se ut ved 4 modellere kjegler i leire og sa kutte dem pa ulike miter.

Nir jeg sier geometriske steder, sd tradisjonelt sa snakker man jo om fem geometriske steder, i
geometrien, men vi tar det videre til kjeglesnittene. Som i og for seg ogsa er geometriske steder.
Altsa sirkel, ellipse, og parabel (...). I hvert fall er det vi har holdt p4 med mye denne uken her.
Geometriske steder forst som en idé og sa gjor vi det i rommet. Vi stiller oss opp i rommet. Vi
gjor det pi tavlen (...) Og til slutt si konstruerer vi det. Og da konstruerer vi pd tre, fire
forskjellige mater. Altsd punktmessig, og sa er det linjer, og sd er det en projektiv metode (...).
Det er viktig at vi jobber med samme form pi mange mater. Mer bestemt pd tre mater har vi
gjort, da. Det synes jeg er viktig. At punkt og linje begge er, skapende. Det synes jeg er viktig. Og
det tror jeg skiller Steinerskolen veldig fra mange andre skoler. For det er jo en egen matematikk.
Det her er ikke noe som vi har funnet pd. Det er punkt og linje. I den matematikken her sa ser
man ikke linje som mindre primaer enn et punkt. De har pa en mate samme status. De finnes pa
samme nivd. Og det synes jeg er viktig. At de ikke ldser seg til en sinn punktforstielse. Sd derfor
har vi gjort det.

Begge understreker viktigheten av at elevene og studentene skal bli skapende og selvstendige:

Det som jeg hadde som et slags mal, var at de skulle til slutt bli skapende i det her eller idéene. At
da kan de begynne a tenke ut sinne regler selv. Og sa se hva det blir. Hvilket bilde blir det, hvis
jeg tenker det? Det synes jeg er sinn tiende klasse-greie, at man blir selvstendig (Kristoffer, RSH)

Og...det er litt smart, for da far elevene og studentene da, trene seg i 4, hvordan kan jeg bygge
opp...en sinn tankerekke, med 4, lokke dem skritt for skritt, s de blir si produktive selv (Mads,
RSH).
Da perioden var ferdig samlet Kristoffer inn arbeidsbokene til studentene, for 4 sjekke det
“hdndverksmessige” som han sier; om de har forstitt det faglige. I tillegg fikk de ogsd en
didaktisk skriftlig oppgave:

Gi en kort beskrivelse av den typiske progresjonen i faget fra 2. til og med 10. klasse (se for
eksempel ”Idé og Innhold”). Hvilke emner behandles ndr? Hvilke ulike egenskaper / evner fir
clevene ovet nir de arbeider med geometri, hvordan endrer dette seg gjennom de ni arene (se
over)? Begrunn svarene dine ved 4 vise til undervisningseksempler, egne erfaringer og relevant
litteratur.

Oppsummert kan man se at geometriundervisningen ved 1. trinn hadde et bredt fokus pa hvilke

kunnskapstyper som var relevante 4 trekke inn: kropp og bevegelse, det kunstnerisk-estetiske,

kulturhistorie og natur, i tillegg til det didaktiske, mens geometriundervisningen ved 2. trinn, slik
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disse lzererne framstilte det, fokuserte pa en sterkere abstrahering av geometrien, et onske om 4
selvstendiggjore studentene, men samtidig ogsa en sterk vektlegging av det didaktiske angiende
nér og hvordan noe skulle undervises 1 pa grunnskolen. Med Bernstein kan en si at &lassifiseringen
mellom matematikk og andre (tilstotende) kunnskapstyper, var svak, men ble stetkere nir
undervisningen omhandlet pensum for eldre elever. Nir det gjelder den interne innrammingen
fra hoyskolelerers side, er den sterk bide nar det gjelder faginnhold og didaktikk. Et viktig poeng
er at et svakt klassifisert matematikkfag skjer innenfor rammene av et sterkt Kklassifisert

pedagogikkfag.
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Geometri ved HiO

Pa samme mdte som ved beskrivelsen av undervisningen ved RSH, har jeg forst tatt for meg
foringer i fagplan og pensum for jeg gir naermere inn pd selve undervisningen som ble gitt ved
HiO. For 4 se narmere pd noen av de felles rammefaktorene leererne forholdt seg til, har jeg blant
annet brukt Mjellem Tonheim og Torkildsen (2010) analyse av kunnskapsomridene som ble
skildret i rammeplan 2003 (forende for alle hoyskoler), lokal fagplan (forende for egen hayskole)

Oog pensum.

Innhold og klassifisering: Kunnskapstyper i rammeplan, fagplan og pensum.
I Mjellem Tonheim og Torkildsen (2010) analyse av emnet MA 1 1 Rammeplan 2003, peker de pa

at de nasjonale foringene i storre grad gjelder det didaktiske framfor det matematikkfaglige.
Rammeplanen er delt opp i to deler: formal og egenart, samt mdlomrider. 1 malomrader gjengis 14
underpunkter, hvorav 13 omhandler didaktikk, og ett det matematikkfaglige: ”Studentene skal ha
kunnskaper innenfor et bredt spekter av matematikkfaglige emner som er aktuelle i grunnskolen”.
(R2003: 28 sitert i Mjellem Tonheim og Torkildsen, 2010:210). Det faglige innholdet er ikke
presisert. Den brede didaktiske kompetansen som ettersporres, eksemplifiseres med henvisning
til generelle leringsteorier, tilpasset opplaring og problemlosning. Under overskriften Formal og
egenart presiseres det matematikkfaglige innholdet: “I skolen var faget i mange 4r dominert av
innlering av de ulike regneartene. Det ble lagt sterk vekt pa ferdighetsaspektet. Dagens laereplan i
matematikk legger stor vekt pd begrepsutviklingen i faget og matematikkens relevans i
samfunnet” (R2003: 25). De eksterne foringene vektlegger altsa at begrepsutvikling og

vektleggingen av det didaktiske er sentralt.

Mjellem Tonheim og Torkildsen sammenligner ogsd de lokale fagplanene ved 20 institusjoner
som tilbyr matematikkundervisning til lererstudenter. De lokale planene et hoyskolenes egne
planer. Disse planene deles gjerne inn i mal og innhold. I analysen av fellestrekk mellom de ulike
hoyskolene finner de at det er lagt mest vekt pa fagdidaktikk i kategorien md/, mens det
matematikkfaglige vektlegges i kategorien innbold. De hevder videre at institusjonene ikke er like
enige om det didaktiske innholdet som det matematikkfaglige, men at institusjonene er enige om
hvilke fagkunnskaper som skal vektlegges (tall-lere, algebra, funksjonslare, geometri, statistikk og
kombinatorikk/sannsynlighetsregning). Mjellem Tonheim og Torkildsen spor seg om dette kan
skyldes at lereplanene 197 og LKO6 beskriver matematikk-kunnskaper ganske likt, men ikke
angir dybden.
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I og med at de enkelte hoyskolene ikke framgér i analysen til Mjellem Tonheim og Torkildsen,
mitte jeg selv se nermere pi HiOs fagplan. Her fant jeg under overskriften fag og fagdidaktisk
kunnskap, mal knyttet til omrader som sprik,'” kultur og historie,'” didaktikk,"* og det strengt
matematikkfaglige."* Nar det gjaldt innholdet i geometrien, ble disse omradene vektlagt:

Geometriske begrep og grunnleggende geometriske figurer, hvordan matematikk, swtlig tallere og
geometri, forekommer bl.a. i musikk, drama, arkitektur, kunst og hindverk, konstruksjoner som er
aktuelle i grunnskolen og prinsippene bak disse, eksempler pa avbildninger, herunder formlikhet
og kongruens, sammenhengen med modeller, kart, arbeidstegninger, monstre, tesselering og
symmetri, de klassiske geometriske stedene og deres egenskaper, samt Pythagoras setning,
cksempler pi etnomatematikk, herunder bruk av geometri i ulike kulturer, egenskaper knyttet til
sentrale geometriske figurer i plan og rom (Fagplan for matematikk s.39).

I denne fagplanen er kunnskapstypene som nevnes altsa mange og varierte.

Fire boker gir igjen som pensum ved de fleste opplaringene, og de kan slik betegnes som en
kanon for hoyskolene (Mjellem Tonheim og Torkildsen 2010). En av to boker brukes av alle
unntatt to institusjoner: Matematikk for lerere 1 g 2 av Breiteig og Venheim (2005),"* og Affz av
Bjornestad med flere (2006), mens Hoines (1998) Begynneropplaringen brukes av tolv institusjoner,
og Bottens (2003) Meningsfylt matematikk brukes av ni institusjoner. Ved HiO brukes bare to av
disse fire bakene, sa HiO skiller seg fra de andre hoyskolene. Az og Matematikk for lerere 1 og 2
som ble brukt av alle institusjonene unntatt to, ble for eksempel ikke brukt ved HiO. Bokene
beskrives av Mjellem og Tonheim bade som matematikkfaglige og didaktiske, og nart knyttet til
grunnskolepensum. HiOs to alternative boker, som det ble lagt vekt pd i undervisningen jeg
fulgte, var Holes (2006) Grunnieggende matematikk i skoleperspektiv og Selvik et al.(2003) Matematiske
sammenhenger, Geometri. '"" Disse kan nok beskrives som en blanding av matematikkfaglig og
didaktisk, men med stor vekt pa det matematikkfaglige. Bokene til Hoines og Botten som av
Mjellem Tonheim og Torkildsen (2010) blir beskrevet som didaktiske boker, brukes derimot ogsa
ved HiO (spesielt pa GLSM). Nir det gjelder boken til Hoines, si ma det bemerkes at den ogsa er
interessant ved at den sa sterkt vektlegger bide sprik og pedagogikk. Botten og Lorentzen (2003)

hevder at denne boken ble banebrytende for den grunnleggende undervisningen i matematikk.

112 To mil knyttet til sprik: Utvikle god forstielse for og beherske sentrale matematiske begreper, ha innsikt i
sprikets rolle for lering.

113 Tre mal knyttet til histotie og kultur: ha kunnskap om matematikkens historie, ha forstielse for matematikkens
plass og utvikling i forskjellige kulturer, 4 kjenne eksempler pa hvordan matematikk preger norsk samfunn og kultur,
og kjenne hva matematikkkunnskap betyr for deltaging i et demokratisk samfunn og etiske refleksjoner i tilknytning

til dette.
M Tre punkt knyttet til pedagogikk/didaktikk: kjenne til teorier om hvordan barn lzrer matematikk, 4 kunne gjore
kritisk bruk av teknologiske hjelpemidler i et faglig og didaktisk perspektiv. A utvikle refleksjon over eget fagsyn og
undervisning.

" B punkt som jeg tolket som rent matematikkfaglig: det 4 analysere og selv gjennomfore enkle matematiske bevis
116 Interessant er det at ogsi RSH 12010 har satt opp denne pi pensum.

117 Redaktorer: var Bjorg Kristin Selvik, Christoph Kirfel, Hans-Jorgen Brucker og Olga Herbjornsen.
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De beskriver utviklingen i undervisningen som en bevegelse bort fra mekanisk regning med
hovedfokus pa 4 regne oppgaver, til en endring pa 80- og 90-tallet der sprik og begreper blir
viktigere, mye pd grunn av denne bokens vektlegging av ”Vygotsky og teoriene hans om spraket
som tenkinga sitt uttrykk og lering som overgang mellom den aktuelle og den potensielle sona til
elevane” (Botten og Lorentzen 2003: 220). Som jeg skal vise i dette kapittelet og som vist i

pedagogikk-kapitlet, har denne boken ogsé influert undervisningen ved HiO.

Det er ogsa interessant 4 se narmere pa de to hovedbokene som ble brukt pd MA1 ved HiO,
men ikke ved de andre hoyskolene. Mens Holes (2006) bok hovedsakelig kan beskrives som
matematikkfaglic med hovedvekt pd abstrakt og praktisk geometri, inneholder den ogsd
elementer av didaktikk. Selvik et al.(2003) bok inneholder ogsé disse to elementene, men har ogsd
et bredere matematikkfaglig innhold med emner som etnomatematikk, fraktalgeometri og den
estetiske dimensjonen. Som et apropos kan det nevnes at kapittel 5 hos Selvik, som bdde
inneholder deler om den estetiske delen i matematikk og etnomatematikk, tas ogsd en rekke andre
emner opp som minner sterkt om undervisningen ved RSH. Her er fire sider om det gylne snitt
knyttet til arkitektur, kunst og mnatur, og fibonaccitallene nevnes ogsi i en oppgave.
Etnomatematikk gis en bred definisjon, slik at ogsd spill og hindarbeid trekkes inn som
eksempler, og flere av oppgavene om emnet viser ulike former for passerrosetter. Store deler av
dette kapitlet ble imidlertid ikke nevnt i undervisningen som jeg fulgte. I pensum var det
oppdelinger i hva som passer for smiskoletrinnet og ungdomsskoletrinnet uten narmere
spesifisering pa alder eller trinn. Holes bok (2006) gir en forberedelse for undervisning i
ungdomsskolen, mens flere av pensumbokene som ogsia brukes pi GLSM er kayttet til

matematikkundervisning for yngre barn."®

Oppsummert kan man se at vektleggingen av didaktikk, sprik og begreper er tydelig i HiOs
pensum, og at HiOs pensumlitteratur ut fra Mjellem Tonheim og Torkildsen (2010) gjennomgang
kan beskrives som mer matematikkfaglig enn mange av de andre hoyskolene. Muligens er Selviks
pensumbok spesiell i innhold, for eksempel med vekten pa etnomatematikk og det gylne snitt,

men dette sier Mjellem Tonheim og Torkildsen (2010) ikke noe om.

118 Pensum: Alseth, Einar (1998): Matematikk pi smdskoletrinnet. Oslo: Laeringssenteret. Kapittel 8 og 9.4-9.6., Botten,
Geir (2003): Meningspylt matematikk: narbet og engasjement i leringen. Caspar forlag. Kapittel 3. Hole Arne (2000):
Grunnleggende  matematikk i skoleperspektiv. Universitetsforlaget. Kapittel 6. Hoines, Marit Johnsen (1998):
Begynneropplaringen: fagdidaktikk for barnetrinnets matematikkundervisning. Caspar forlag. Kapittel 4 Selvik, Bjorg Kristin
(red.) (1999): Matematiske sammenhenger. Geometri. Caspar forlag. Kapittel 1, 2.2, 3.1-3.5, 3.8, 3.11, 4.14 og kapittel
5.S0olem, 1. og Reikerds, E. (2004): Det matematiske barnet. Bergen: Caspar forlag. Kapittel 4.6, 7 og kapittel
8.Kunnskapsloftet 2006.
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Innhold og intern innramming: Undervisningen ved HiO
Da jeg var til stede i undervisningen i ved HiO i 2008 utgjorde den obligatoriske

matematikkundervisningen ved allmennlaererutdanningen ved HiO (Mal), 30 av 120 obligatoriske
studiepoeng og var fordelt pa ett og et halvt ar. ' I tillegg ble det undervist i matematikk i emnet
GLSM (Grunnleggende lese-, skrive- og matematikkundervisning). Denne undervisningen skulle
kvalifisere studentene for matematikkundervisning i1 grunnskolen fra 1.-10. trinn, men
matematikk kunne tas videre som valgfag 3. eller 4 aret, enten med spesialisering i matematikk for

barnetrinnet eller for ungdomsskoletrinnet, dersom man ensket en ytterliggere fordypning.

I tre uker i 2008 fulgte jeg hoyskolelerer Einars geometriundervisning pa 1. studiedr (MAT1).
Dette utgjorde til sammen ca. 15 timers undervisning. Beskrivelsene nedenfor er basert pd
feltnotater fra denne perioden. Hovedvekten i fremstillingen er lagt pa hvilke tema det ble
undervist i, hva hoyskolelerer vektla, samt hvilke arbeids- og undervisningsformer som ble brukt.
Jeg har ogsa intervjuet Einar, Jorgen, Silje og Selvi, hvorav tre underviste bide pi GLSM og
MAL™ T intervjuene diskuterte vi blant annet tematikken i undervisningen, pensum og
eksamensoppgaver. Noen hadde universitetsutdanning i matematikk, mens andre hadde en
fagdidaktisk utdanning. Enkelte hadde lang erfaring fra undervisning i grunnskolen, mens andre
ikke hadde undervisningserfaring. Selv om pensum og emnene som ble tatt opp stort sett var det
samme, varierte vinklingen av stoffet i undervisningen noe. Undervisningen jeg skildrer nedenfor
er slik bare ett eksempel pa hvordan dette ble gjort ved HiO. Som i analysen av undervisningen

ved RSH, trekker jeg i tillegg inn empiri fra intervjuene, pensum og eksamensoppgaver.

Fortellingen under er sortert pd typer kunnskap systematisert ut fra materialet beskrevet over.
Som jeg skal vise ble formidlingen av det matematikkfaglige i geometrien knyttet til 1) det
“strengt” matematikkfaglige,'”™ 2) didaktikk, 3) kropp, 4) det estetiske, 5) matematikk i andre

kulturer, samt 6) det spraklige.

" HiO har til sammen 180 studiepoeng, der innholdet i de siste 60 studiepoengene velges av studentene.

Matematikkundervisningen og dens kvalifisering ble endret hosten 2010.
120 Silje fortalte at det ofte er de samme lerene som underviste i begge emnene, siden GLSM utgjor de fem forste
ukene av matematikken som si gir over i MA1. Pensumet i GLSM var noen av de samme bokene som i MA 1, men
alle her med fokus pa smaskoletrinnet: Alseth, B., 1998: Matematikk pi smdiskoletrinnet, Oslo: Leringssenteret. Kap. 4,
5,9 s.79 - 88. Hoines, M. J., 1998: Begynneropplaringen (kap. 2 ). Bergen: Caspar forlag. Solem, I. H. og E. K. L
Reikerds, 2001: Det matematiske barnet. Bergen: Caspar forlag. Kap. 4, 5,7, 9.

121 Her skilles det ikke mellom praktisk og teoretisk matematikk i intervjuene, for eksempel i oppleringen av
arealberegninger og Pytagoras.
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Einar startet undervisningen i geometri ved 4 tegne et rektangel pa tavlen og sporre om formelen
for arealet. Han spor si hvordan lereren kan forklare formelen 1 x b (Lengde gange bredde) til en
elev, og hvorfor man fir cm” i svaret. Tilsvarende spor han studentene om arealet av en trekant.
Hvordan kan man forklare dette til en elev? Studentene fir ogsa i lopet av ukene en rekke
oppgaver hvor forstielsen av det de gjor er like viktig som at de far riktig svar. Studentene ma for
eksempel begrunne hvorfor formelen for arealet av en trekant er den samme ogsa ved stump
vinkel. I gjennomgangen av Pytagoras vektlegger Finar at en
av vinklene i trekanten ma vere 90° for at man skal kunne
bruke Pytagoras” setning. Han tegner en rettvinklet trekant pa
tavlen, markerer vinklene a, b og ¢ og skriver opp formelen
a’+b” =c’. Han gir sa et par sikalt ”pene” eksempler med hele —
tall, f.eks. 3°+4°=5% Han forteller at akkurat denne trekanten

er skulpturert utenfor Blindern blant brosteinene. Han tegner

en figur (se til venstre) pa tavlen og viser hvordan katet® x

katet’= hypotenus”. Han poengterer at illustrasjonen bare er

en illustrasjon og ikke egentlig et bevis for Pytagoras. Han C
viser sd to ulike bevis for Pytagoras setning. Store deler av undervisningen til Einar handlet om at
studentene skulle forklare og begrunne hvorfor noe er slik. Einar gjentok flere ganger i
undervisningen at det er viktig at de forstir det de gjor, sinn at de kan forklare det til elevene.
Dette gjentar han ogsd i intervjuet:

F: Men hva er det du er mest opptatt av at du skal fi gjennomgatt der. At de skal ha fatt med seg?
I: T geometrien? Det er jo, at de forstir begrepene skikkelig. At de har en idé om hvordan de kan
legge det opp da. Uti skolen. F. eks. na skriver jeg om arealbegrepet ikke sant, s er det jo da en
katastrofe hvis de begynner 4 introdusere det som lengde gange bredde. De ma jo da forsta selve
begrepet, altsd telle arealenheter f. cks, og tilsvarende er det jo med ... ja, sinne andre
geometriting, sinn som enkeltsummen i en trekant eller, eller rene begreper. At de ma forsta det,
pa en sann mite at de skjonner hvorfor det henger sammen. Og jeg mener jo det at hvis du
kommer dit at de skjonner hvordan man skal forstd det. S hat man jo ogsd kommet en god del
pé vel i retning av 4 sd kunne undervise det. Da gir jo de metodene seg litt seg selv. Etter min
mening altsa (Einar, HiO).
Einar sier selv at matematisk forstdelse er det viktigste, og at metodene da gir seg litt selv.
Samtidig understreker han bdde i intervjuet og i undervisningen at hvordan de gir fram er
sentralt. Boken han brukte som hovedbok var den som mest omhandlet det strengt
matematifkfaglige, men ogsid her med didaktiske innslag. Jergen forteller at han matte endre
undervisningen sin. Han sa at han i utgangspunktet hadde mest vekt pd didaktikk og refleksjon,
men han opplevde, og fikk ogsa tilbakemelding fra studentene at de ikke kunne nok matematikk

til 4 kunne reflektere over problemene slik han ensket. Han endret derfor undervisningen til mer

vekt pd det matematikkfaglige.
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Sa begynte jeg ogsa 4 legge mye mer vekt pa det matematikkfaglige. Og undervise matematikk for
studentene. (...)

F:...hvorfor bestemte du deg for 4 snu?

I: Nei altsd det var delvis pga. litt problemer i min egen undervisning. Jeg sa jo at studentene mine
ogsi etterspurte det da. Mer undervisning i matematikk.

F: Mm. S4 du vil si problemet i undervisningen var rett og slett det at de ikke kunne det du...

I: Ja det er et av problemene ja. Det var det. Og at det var vanskelig for dem a reflektere og fatte
poeng med, det didaktiske, bade aktivitetene, og refleksjonene, diskusjonene som jeg provde 4

legge opp til.

F: For det var det du gjorde, mye for, at det var mye mer refleksjoner rundt?

I: Ja, det var stort sett lagt opp til aktiviteter som, som man kunne tenkes 4 gjore, med elevene og

forsoke 4 dra i gang diskusjoner, omkring det, men det viste seg vanskelig (Jorgen, HiO).
Selvi og Silje mente de brukte masse oppgaver hentet fra lererboker for grunnskolen. Selvi sier
hun tror hun har mer fokus pa didaktikk enn for eksempel Jorgen og Einar. Likevel papeker hun
at de gjennomgar samme emner og har felles pensum, slik at mye er likt. Ogsa Silje vektlegger det
didaktiske i intervjuet:

Jeg gjor kanskje ofte ting som jeg tenker at de kan gjore for elevene da. Nar de blir lerere.
Jeg har liksom falt ned litt pd den innfallsvinkelen, for noen s blir det veldig sinn derre dette her
kan jeg. Men da kan du forsvare 4 gjore det sinn, fordi da blir det en didaktisk undervisning for
dem. Mens det blir faglig undervisning for de som faktisk ikke kan det, men samtidig med en
didaktisk vinkling da (Silje, HiO).
Bdde det matematikkfaglige og det didaktiske ble provd til eksamen. Mens skriftlig eksamen
vektla det matematikkfaglice og emner som geometriske steder, formlikhet, konstruksjoner og

Pytagoras, har den muntlige eksamenen mer fokus pa didaktikk og mappene studentene har

levert inn.

I undervisningen gjennomgikk Einar raskt et kapittel i Selviks bok (1999) som handler om den
estetiske dimensjonen 1 matematikk. Her var temaet speilingssymmetri og rotasjonssymmetri, som
ogsa ble gjennomgatt i GLSM -undervisningen. Han viste eksempler med bokstaver. N; S og Z er
rotasjonssymmetri, mens A er speilsymmetri. Ogsd perspektivtegning ble gjennomgatt. Einar
underviste ogsa i et kapittel som handlet om efnomatematikk. Dette, forklarer han, er en kunnskap
om at matematikk er utviklet i ulike kulturer, men at den ofte er en “taus” kunnskap, dvs. ikke
formalisert. Et eksempel han ga var sandtegninger i Mosambik, og i flere typer hindverk. Han
sier at studentene kan lese dette pd egenhind, og at han ikke trenger 4 forelese over dette. Silje og
Selvi sa begge i intervjuene at dette heller ikke ble vektlagt i deres undervisning, at det var noe
studentene kunne lese selv. Silje mente at dette kapitlet ble et tema senere under et tverrfaglig

temaarbeid knyttet til den flerkulturelle skolen.
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At praktisk og estetisk matematikk var viktig i undervisningen, méd sees i sammenheng med at
bide oppgavene og mappekravet studentene fikk knyttet til geometri, omhandlet det praktiske:
(Oppgaven ble lost i grupper med 3-4 studenter). I innledningen til oppgaven stir det at kunst-
og handverkslarerne har erfart at studentene opplever sirkel, kvadrat og trekant som abstrakter.
Temaet i oppgaven ble detfor knyttet det de kaller til ”geometri i samfunnet”. Oppgaven sé slik
ut: Del 1: Studentene skal lage en tegning av en bygning i nermiljoet (enten deler av den eller
hele). De skal bruke malestokk, og finne hoyden pa den ved hjelp av matematiske beregninger.
De skal henvise til pensumlitteratur her. Til tegningen skal de lage et skriftlig vedlegg der de
redegjor for a) matematikken i arbeidet med modellen/tegningen og b) matematikken i

fasaden/huset de har valgt 4 lage tegningen av.

Geometri var ogsd et tema i GLSM-undervisningen (Grunnleggende lese-, skrive- og
matematikkundervisning) ved HiO. Dette var et samarbeidsfag mellom ulike emner som ga til
sammen 10 studiepoeng, hvorav matematikk, norsk og pedagogikk utgjorde en tredjedel hver.
Studentene hadde ogsd to okter med enten musikk, kroppsoving eller kunst og handverk. I
studiehiandboken (ALU 2007-2008: 24) stir det under GLSM at “’Studentene skal erfare hvordan
de praktisk-estetiske fagene musikk, kroppseving og kunst og handverk kan integreres i den
grunnleggende lese-, skrive- og matematikkopplaringen, gjennom for eksempel 4 ta musikalske,
dramatiske, kroppslige og billedlige uttrykk i bruk”. I Bernsteins terminologi (2003a) er dette
emnet et typisk cksempel pa svak Rlassifisering av fag. Silje forklarte at det ikke er
matematikklererne, men de praktisk-estetiske faglerere som har ansvar for koblingen mellom
matematikk og praktisk-estetiske fag, men hun visste at tema kan veare tellesanger i musikk, eller
arbeid med symmetri i kunst og handverk. Bide Selvi og Silje forteller at lerene i kroppseving
har bedt studentene lage bokstaver og figurer med &rgppene. Emnet viser altsi blant annet
hvordan disse fagene kan brukes metodisk i matematikkundervisning for lavere klassetrinn. Selvi
mente at HiO var den eneste hoyskolen som har valgt 4 samarbeide med de praktisk-estetiske

fagene i GLSM.

Matematikklererne la stor vekt pi at elevene ikke bare skulle kjenne igjen navnene pi de
geometriske figurene, men de skulle ogsa forstd og resonnere rundt matematikken i dette og vite
hvilke egenskaper figurene har. Ifelge Silje brukte alle tre GLSM-larerne overheadark med to
observasjonsoppgaver av geometriundervisning. I den forste observasjonen viser lereren fram
ulike geometriske figurer og spor elevene hva det er. Elevene svarer trekant, firkant, rektangel etc.

I den andre observasjonen spor lereren hvorfor det eleven har tegnet er en trekant, firkant og en
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sirkel. Eleven teller tre og fire kanter pa tre- og firkanten, mens hevder at sirkelen har “kanter
rundt hele”. Studentene laerte ogsa ovelser der lererne spor elevene: Hvordan ser en firkant ut?
En trekant? Hva med en tokant og en enkant? Hva er en runding? Er alle parallellogrammer
rektangler? Lacreren viser en sirkel og en firkant og sper hva som er forskjellen pa figurene. Silje
har ogsd en oppgave som viser en tabell med ulike figurer. Her skal man krysse av om figuren er
en eller flere av disse: firkant, kvadrat, parallellogram, trapes, rombe og rektangel. Fokuset pa
sprak og begreper, slik det var skissert i rammeplanen, var slik tydelig i GLSM. Sprikets betydning
var ogsd synlig i MA1, men da ikke direkte knyttet til geometrien, men til to oppgaver for
studentene “Skolestartoppgaven” og “Sprik og lering” hvor matematikk, norsk og pedagogikk
samarbeidet (Se ogsd pedagogikk-kapitlet). Jeg fulgte matematikklerer Selvis undervisning om
dette. Hun satte av to timer til gjennomgang av ulike leringsteotier som studentene kunne bruke
knyttet til denne skolestartoppgaven. I forelesningene tok hun for seg kapittel 3 i Hoines (2000)
hvor blant annet faser i matematikkopplaringen hos barn i folge Piaget og Vygotsky var tema,
Hoines begrep sprak av 1. og 2. orden, samt andre sentrale begreper hos Piaget og Vygotsky, som
aktuell sone, proksimal sone og utviklingssone, samt skjema, assimilasjon og akkomodasjon.

Geometri var ikke en del av denne undervisningen, sa jeg gir ikke narmere inn pa dette.

Ved RSH var alder og stadier svart viktig. Hoyskolelerer Einar var derimot i sin undervisning
ikke opptatt av nar noe passer aldersmessig utover et par henvisninger til at dette kan passe for
smaskolen, eller at slike forklaringer kan passe for ungdomsskolen. Han sier at malet er mer
individuell tilpasning, at dette er opp til praksisskolen eller at studentene kan se hva som star i
Kunnskapsloftet selv. Jeg spor han videre om dette i intervjuet:

Jeg tror ikke det er si mange her som har lyst til 4 sa si at akkurat dette skal du gjore akkurat der.
Og sxrlig nd med denne rammeplanen som gjelder na for barneskolen da. Fordi at na er det jo
ikke lenger mal for et 4r. Det er jo bate mdl for et tredjedr. Og det var jo fordi man hapet at
skolen og laererne skulle lage litt individuelle opplegg og privatopplegg (...) Vi kunne jo kanskje
ha, sinn sett brukt mer tid pd 4 be dem om 4 bla i lereplanen, i Kunnskapsloftet. (...) Der star jo
den informasjonen da, og det som er pa innstillingen her til folk, det er at noe utover det onsker
vi ikke 4 si om nér man skal gjore det. Fordi at man ensker ikke 4 padytte pa det punktet sine egne
meninger. Og dessuten sa er det jo veldig mange som mener, sinn finnes det jo garantert pa
Steinerskolen ogsé, at man har veldig sinn konstruktivistisk innstilling. Hvor man mener at det
finnes ingen fasit for hva du skal gjore med ungene nir de kommer til deg. Du ma se an hva slags
unger du har. (...) Men altsd det folk her, pA matematikkseksjonen altsa vil si da, det er at det er
ikke sdnn man egentlig skal jobbe, man skal jobbe veldig med utgangspunkt i hva ungen kan, osv.,
ikke sant, og det der. Og dermed s, sa onsker man ikke 4 lage noe fast opplegg. Men det er
forskjellige innstillinger. Det er jo noen her pd seksjonen som har vert involvert i 4 skrive
lereboker. Mens andre nekter 4 gjore det. Fordi de mener at det er altfor styrende. (Einar, HIO)

Nar det gjelder hvor spesifikt matematikken tilpasses et spesielt aldersniva er Einar klar pad at han
ikke gjor dette. Holdningen pa seksjonen er i folge ham heller “4 ta utgangspunkt i hva eleven

kan” og slik ikke lage noe faste opplegg pé alder. Han sier ogsa at det er variasjoner i holdningen
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til staben om laereboker kan bli for styrende pa dette punktet, slik at noen av hoyskolelererne ikke
vil delta i slike skriveprosjekter. P4 dette punktet er Einar opptatt av 4 ikke legge foringer pa

studentene.

I pensum er det gjort oppdelinger 1 hva som passer for sméskoletrinnet og ungdomsskoletrinnet
uten nermere spesifisering pa alder eller trinn. Holes bok, som Einar la hovedvekten pd i sin
undervisning, gir en forberedelse for undervisning i ungdomsskolen, mens flere av
pensumbekene som ogsa brukes pa GLSM er knyttet til matematikkundervisning for barn. '

F: (...), pleier dere 4 skille noe mer enn at noen ting er for sméaskolen og noe for barneskolen og
for ungdomsskolen eller. . .altsa skiller dere noe av, det her er for...

I: Nei altsa det har i hvert fall ikke jeg gjort. studentene er jo veldig ivrige pa, pa akkurat det, 4
finne ut akkurat det. Hva gjor man akkurat for, eller hvilket nivd passer akkurat denne aktiviteten
for. og da, da kan jeg, jeg bare si noe ganske generelt, siden jeg ikke har vaert lerer selvy(...)

F: Metodisk har dere noe, har dere vart opptatt av 4 lere dem én type metoder, eller flere type
metoder, eller hvordan har dere...tenkt i forhold til det? Er det ogsa sinn som er met, praksis?

I: Ja, undervisningsmetoder? Nar det gjelder metodikk, sé, sd har jeg ikke fokusert pa det. Nei. det
har jeg ikke. Det har vaert i grunnen fokus pa det 4 prove a forstd det matematikkfaglige, altsa
begrepsmessige ting, ved matematikken. og ogsd, da et forsok pa 4, diskutere ja
begrepsutviklingsmessige ting, i forhold til matematiske begreper der ogsa. 1 forhold til elevene
da. sa nei. Men ikke sant, det henger igjen sammen med at jeg ikke har den erfaringen selv...
(Jorgen, HiO).

Ogsa i Jorgens undervisning er det den grunnleggende matematikkforstielsen som vektlegges,

mens spesifikke metoder eller stoff tilpasset en spesifikk alder ikke legges vekt pd. Han begrunner

dette med at han har liten erfaring fra undervisning selv.

Oppsummert kan man se at kunnskapsomridene i undervisningen kan beskrives som 1)
didaktikk, 2) kroppslig, 3) estetisk, 4) matematikk i andre kulturer, 5)det spraklige og 6) det

“strengt” matematikkfaglige.'”

Klassifiseringen  mellom  kunnskapsomridene var svak, spesielt i
undervisningen i emnet GLSM, men ble sterkere dersom pensumet og oppgavene var rettet mot
eldre elever. Integrasjonskoden kan kalles flerlererbasert, siden larerne fra de praktisk-estetiske
fagene ble trukket inn. I intervjuene nevnte de andre matematikklaererne de samme temaene som

Einar gjennomgikk i sin undervisning. De mente at dette ikke var rart, i og med at de fulgte den

samme fagplanen og hadde det samme pensumet. Slik alle matematikklererne jeg snakket med

122 Pensum: Alseth, Einar (1998): Matematikk pa smaskoletrinnet. Oslo: Laringssenteret. Kapittel 8 og 9.4-9.6., Botten,
Geir (2003): Meningspylt matematikk: narbet og engasjement i leringen. Caspar forlag. Kapittel 3. Hole Arne (2000):
Grunnleggende  matematikk i skoleperspektiv. Universitetsforlaget. Kapittel 6. Hoines, Marit Johnsen (1998):
Begynneropplaringen: fagdidaktikk for barnetrinnets matematikkundervisning. Caspar forlag. Kapittel 4 Selvik, Bjorg Kristin
(red.) (1999): Matematiske sammenbenger. Geometri. Caspar forlag. Kapittel 1, 2.2, 3.1-3.5, 3.8, 3.11, 4.14 og kapittel
5.Solem, 1. og Reikerds, E. (2004): Det matematiske barnet. Bergen: Caspar forlag. Kapittel 4.6, 7 og kapittel
8.Kunnskapsloftet 2006.

125 Her skilles det ikke mellom praktisk og teoretisk matematikk i intervjuene, for eksempel i oppleringen av
arealberegninger og Pytagoras.
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selv skildret det, var det forst og fremst hvordan de vektla og kombinerte det “strengt”
matematikkfaglige og det didaktiske som skilte undervisningen deres fra hverandre. Felles, var at
det var pa disse to omrddene hovedvekten av undervisningen var lagt. Det ble henvist til forskjell
i utdanning blant heyskolelererne, hvor noen var mer matematikkfaglic utdannet, mens andre
hadde didaktisk spesialisering. Det var ogsd stor variasjon angdende praksiserfaring fra
grunnskolen. Mens enkelte av lererne ikke hadde noen erfaring fra grunnskolen, hadde andre
mye og variert undervisningserfaring. Hvorvidt stoffet ble relatert til grunnskoleundervisning
kunne slik variere mye i staben. Hoyskolelererne mente selv ogsd at det var ulikheter angdende
hvor mye vekt man la pa at studentene skulle regne selv og hvor mange “grubleoppgaver” og
lekser man ga. Det didaktiske var viktig, men det ble lagt mer vekt pd at det skulle fore til at
elevene forstod matematikk enn akkurat innholdet i dette. Praktisk-estetiske innfallsvinkler var
ikke like sentralt, men kunne brukes som metoder for a fa variasjon. Innrammingen nar det gjaldt
det matematikkfaglige innholdet og det at studentene matte kunne vise forstielse var sterk, mens
innrammingen pa det didaktiske innholdet var, pd samme maten som i pedagogikkfaget, svak.

“Bakgrunnen” heyskolelererne tilbyr, er opplering i et bestemt faglig innhold, Vygotsky og
Piaget nir det gjelder leringsteorier, samt vekten pa forstdelse. Nar det gjelder alderstilpasninger

og hvilke metoder studentene skal bruke, var dette opp til studentene selv.
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Sammenligning av geometriundervisningen ved de to hoyskolene

Dersom man sammenligner geometriundervisningen ved HiO og RSH ser man en rekke likheter
og ulikheter. I forste del av sammenligningen legger jeg vekt pd kunnskapsomridene og
klassifiseringen mellom dem, mens jeg i andre del av sammenligningen reflekterer rundt ulikheter
i ekstern og intern innramming, samt hva som kan sies 4 utgjore den overbyggende idéen
(Betnstein 2003a, 2003c). Delkapitlet avsluttes med et blikk pa hva som kan sies 4 utgjore det
“overleverte kunnskapsrepertoaret” og hva som utgjor frihetsrommet i denne undervisningen

(Berger og Luckmann, 2011).

Kunnskapstyper, progresjon og klassifisering
I innledningen av kapitlet beskrev jeg hvordan man i ulike land og i ulike historiske perioder har

vektlagt ulike aspekter ved geometri, og viste at geometrien har vart brukt til praktiske oppgaver
og arealberegninger, til bruk i kunst og arkitektur, til 4 lere deduksjon, bevis og abstrakte

lovmessigheter, og til 4 undersoke fenomener i naturen.

Da jeg observerte lererutdanningenes undervisning skulle den kvalifisere for undervisning i
grunnskolen fra 1.-10. trinn. Dette er veldig omfattende, s noen tema mé vektlegges mer enn
andre, og noe blir tatt for gitt at studentene kan. I utgangspunktet fulgte jeg bare
geometriundervisningen ved 1. trinn. En stor forskjell var hvilket alderstrinn i grunnskolen
undervisningen var rettet mot. Hoyskolelererne ved RSH hadde mest vekt pd stoff rettet mot
grunnskolens 6. og 7. trinn, mens HiOs hoyskolelerere la hovedvekt pd stoff for
ungdomsskoletrinnet. Etterhvert fant jeg ut at det ble gitt undervisning i geometri ogsa i emnet
GLSM (Grunnleggende lese-, skrive- og matematikkundervisning) pa HiO, samt ved 2. trinn pa
RSH. GLSM hadde hovedvekt pa grunnskolens 1.-5 trinn. Tilsvarende hadde 2. trinn ved RSH
hovedvekt pa 8.-10. klasse. For 4 fi fram helheten i geometriundervisningen som ble gitt,
undersokte jeg derfor ogsd innholdet i disse to emnene. Etter 4 ha utvidet perspektivet mitt fra 1.
trinn ved hoyskolene til ogsd 4 inkludere to andre matematikkemner, s jeg at undervisningen ved
de to utdanningene ble mye likere ndr det gjaldt hvilke a/derstrinn ved grunnskolen undervisningen
rettet seg mot. Kunnskapsomradene det ble lagt vekt pa ble ogsa likere. Det var overraskende for
meg at mange av de samme fagene ble trukket inn i undervisningen pa HiO og RSH. Jeg hadde
for eksempel ikke forventet at musikk og kroppseving ble trukket inn i matematikken pa HiO.

Klassifiseringen mellom fag var slik svak bide ved RSH og ved HiO.

Formidlingen av det matematikkfaglice ved RSH ble knyttet til 1)kropp og bevegelse, 2) det
estetiske, 3) didaktikk, 4) natur, 5) kulturhistorie, og 6) abstrakt matematikk. I fagplanen ble ogsé
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et spirituelt syn pa matematikk trukket inn."** Ved HiO ble den matematikkfaglige undervisningen
knyttet til 1) kropp, 2) det estetiske, 3) det didaktiske, 4) matematikk i andre kulturer, 5)det
spriklige og 6) det “strengt” matematikkfaglige.'”” T begge utdanningene var det en stor bredde i
kunnskapstyper. Begge utdanningene var opptatt av bdde praktiske og abstrakte oppgaver, og
progresjonen begge steder gikk fra det praktisk-estetiske til det abstrakte. Emnet MA1 ved HiO
kan regnes som sterkere klassifisert enn GLSM, pa samme miéten som matematikkundervisningen
2. aret ved RSH var sterkere klassifisert enn ved 1. dret Det at HiO vektla sprik og
begrepsutvikling, mens RSH hadde fokus pa matematikk i naturen, var ulikt. P4 tross av disse
ulikhetene, er mange av de vektlagte kunnskapstypene ved de to heyskolene de samme, selv om

hvor hovedtyngden ble lagt varierte (Se tabell pa neste side).

12 undervisningen jeg fulgte og i intervjuene i etterkant, var en spirituell dimensjon i forhold til matematikken ikke
et tema, men dette ble nevnt i fagplanen. Her ble det spirituelle knyttet spesielt til tallene og barns tenkning rundt
dette. Framstillingen av barnas spirituelle tenkning i fagplanen kan minne om Piagets magiske tenkning som ble
diskutert i pedagogikk-kapitlet. Det nermeste jeg kom et slikt tema i undervisningen er kanskje artikler fra et
kompendium for 2. trinn'?* der det er en artikkel om de greske mysterieskolene, Platon og Pythagoras som kan leses
inn i en slik sjanger, men her er det samtidig vekt pa geometriens kulturhistoriske bakgrunn. Denne artikkelen ble
ikke nevnt eller gjennomgitt da jeg var til stede. I og med at dette var et fraverende aspekt i
matematikkundervisningen jeg fulgte ved Steinerhoyskolen, og heller ikke var sentralt i den offentlige, valgte jeg 4
ikke g narmete inn pa denne dimensjonen i dette kapittelet. Som et apropos kan det nevnes at ogsd i den offentlige
skolen var det metafysiske en del av diskusjonen om innholdet i matematikkfaget pa attenhundretallet, rundt
arhundreskiftet, knyttet til debatter mellom Treschow og Hansteen: I Froylands (1965) gjengivelse syntes Treschow a
mene at geometrien var forankret i en metafysisk sfaere, men i Hansteens forsvar for den praktiske geometrien sier
han at man ikke skal dvele ved at “dens substans egentlig er metafysisk”, men at man skal satse pd en praktisk
geometri (Gjone, 2005).

125 Her skilles det ikke mellom praktisk og teoretisk matematikk i intervjuene, for eksempel i oppleringen av
arealberegninger og Pytagoras.
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Tabell 7. Kunnskapstyper i geometri i de to utdanningene.

Type kunnskap

Abstrakt

Historie og kultur

Estetikk

Natur

Didaktikk

Mytisk/spirituell

Sprak og begrepsinnlering

Kropp, rom og bevegelse

RSH

Konstruksjoner,  Pytagoras, ellipser,
parabler, regne areal, geometriske steder

etc. Hovedvekt ved RSHs 2.trinn

Steinerhoyskolen  knytter —stoffet til
kulturhistorie, til grekere og babylonere
og til menneskets opplevelse av seg selv

i verden.

Fargelegge konstruksjoner, rosetter, det
gylne snitt, Fibonacci.

Fibonacciforokelsen i hvordan trer

forgrener seg, spiralene i broccoli,
blomkil og en kongle, mens det gylne
snitt 1 freene 1 en  solsikke,
nautilusskjellet.

Didaktikk som viktig. Fra innlering
gjennom bevegelse, via det kunstneriske
til det abstrakte og lovmessige (Tanke,

vilje, folelse)

Pytagoras og brorskapet er pensum i
kompendiet og i lereplan, men det ble
ikke undervist i.

Ikke fokus i undervisningen jeg fulgte

Knyttet til Steiners didaktikk og stadier.
Eurytmi.

HIO

HiO
oppgaver hele tiden. Konstruksjonen

studentene loste/regnet
ble kombinert med 4 regne areal, finne
lengder av sider etc. Pytagoras og
geometriske steder. Mye fokus pa
hvorfor og det 4 begrunne det en

gjor.

Historie nevnes, men i pensum
(Selvik) og planer. Ikke gjennomgitt i
undervisningen. Etnomatematikk.er et

omride som gjennomgas.

Perspektiv gjennomgas. Mer i pensum
(Selvik) enn det som ble gjennomgatt i
MAT1. Viktig i fagplanen og sentralt i
GLSM.

Ikke nevnt

Didaktikk som viktig, men valgfritt
hvilke metoder. Innlaering fra det
estetiske og spréklige til det abstrakte,
men ikke eksplisitt uttalt rekkefolge,

men  mine  observasjoner  av
rekkefolgen.

Ikke nevnt.

I bide fagplan, pensum og

undervisningen i GLSM (Vygotsky via
Hoines). Mest pa barneskoleniva

I GLSM ble dette knyttet til variert
metodeundervisning. Tkke

matematikklerer som underviste.

En forskjell mellom utdanningene var at mens det pd HiO i stor grad var andre lerere enn

matematikklererne som utforte de praktisk-estetiske ovelsene, var det pa RSH den samme

lzereren som utforte ovelsene. Ut fra denne beskrivelsen kan integrasjonskoden ved HiO betegnes

som en “flerlererbasert integrasjonskode”, mens integrasjonskoden ved RSH betegnes som

“enlaererbasert” (Bernstein, 2003a).. Som jeg antydet i pedagogikk-kapitlet kan denne

integrasjonen ved HiO ogsa karakteriseres som eksternt pélagt.
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Selv om progresjonen begge steder gikk fra praktisk-estetiske fag til det mer abstrakte, er det ogsa
her storre forskjeller dersom man ser narmere etter. For 4 kunne si noe mer systematisk om
progresjonen og slik hvordan undervisningen pd lererutdanningene forholdt seg til de ulike
alderstrinnene pa grunnskolen, sorterte jeg undervisningen pd hoyskolen etter kompetansemadlene

for grunnskolene.

Steinerskolen og den offentlige grunnskolen har ulike lereplaner, men begge mi folge

kompetansemal og sikre elevene “jevngod” opplaring.'*

Utdanningsdirektoratet understreker at
private skoler som Steinerskolen

(...) kan ha flere kompetansemal enn lareplanen i LK06/LK06-S, og eventuelt utforme egne
alternative mal. Ut fra helhetlige pedagogiske hensyn kan det ogsi vare mulig 4 flytte
kompetansemail til andre hovedtrinn i grunnskolen og trinn i videregdende opplearing i forhold til
lereplanen 1 LK06/LK06-S (Udit. 2011). 127

Kompetansemilene kan slik veere interessant 4 sammenligne undervisningen ut fra. Likevel er det
ingen selvfolge at hoyskolenes undervisning folger eller forholder seg mer enn indirekte til disse, i
og med at dette pdlegges grunnskolene og ikke lererutdanningen. Malet med denne
sammenligningen er derfor ikke en kontroll, men en metode for 4 se mer systematisk pa hvilke av
grunnskolemdlene og kunnskapsomrddene herfra som ble vektlagt i de to heyskolene. Dette gir
en av flere oversikter over ulikheter og likheter mellom skolene. I terminologien fra kapittel 3 er
denne analysen en del av undersokelsen av det jeg beskrev som relasjonen utdanning-

arbeidsplass.

Kompetansemilene gir malsetninger som grunnskolelereren skal folge, men ikke 4r for 4r, men i
lopet av en to-eller tredrsperiode. For 4 f4 en forenklet oversikt over hvordan undervisningen pa
hoyskolene vektlegger innholdet i kompetansemalene i lererplanene, laget jeg noen tabeller (se
appendikset). Som jeg skal utdype i teksten under, varierer det mellom hoyskolene angiende hva

de vektla i undervisningen, men ogsa hvilke tema som er nevnt i lereplanen.

Hvis man sammenligner grunnskolenes kompetansemdl trinn for trinn pé tvers av skolene, kan

126 Steinerskolene representerer et pedagogisk alternativ til de offentlige skolene, og skolen er dermed underlagt
Privatskoleloven. Lareplanen ma vare godkjent av departementet, men trenger ikke vare lik den offentlige, sa lenge
den sikrer elevene jevngod opplering. Etter innforingen av Kunnskapsloftet har Steinerskolen likevel mitte innfore
kompetansemal ogsa i deres laereplaner (2007). Lareplanen for Steinerskolen ligger under linken pedagogikk pa
Steinerforbundets hjemmeside: http://www.steinerskolen.no/ og var datert 12.11 2007. Na er det en oppdatert
versjon.

2T ttp: / /www.udir.no /Regelverk /Rundskriv/20111/Rundskriv-Udir-02-2011---Krav-til-lareplaner-for-private-

skolet/
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man se at det estetiske er synlig i begge lereplanene i 4. klasse (Se tabell 1 i Appendiks for
detaljer). I begge lereplanene nevnes symmetri, speilvendinger og geometriske monster som
sentrale tema. Steinerskolen begynner forst med geometri i 6. klasse, men faget formtegning,
sammen med blant annet modellering og eurytmi, regnes som en nedvendig forutsetning for, og
en forberedelse til geometrien. Dette gjelder bdde for elever i grunnskolen og for lererstudentene
hvor speiling og symmetri er sentralt.”” Kompetansemalene derfra er derfor tatt med i denne
framstillingen. I Steinerskolens lereplan er det kunstneriske enda tydeligere enn ved HiO i og
med at det trekkes inn fagomrider som tegning, hindarbeid og maling. Ogsa bevegelsesfaget
eurytmi nevnes spesifikt, noe som viser vektleggingen av det fysiske og kroppslige. I den
offentlige skolens lereplan kan en se at det spriklige trekkes litt fram i og med at elevene skal
beskrive de geometriske monstrene muntlig. I begge utdanningene er det matematikkfaglige i
Bernsteins (2003a) terminologi svakt klassifisert opp mot andre fag, eller fagomrider, tydeligst
ved RSH der fag som tegning, handarbeid og eurytmi trekkes inn. Felles for hayskolene er at disse
grunnskoletemaene ikke undervises i den ordinare matematikkundervisningen, men i faget

29

formtegning ved Steinerheyskolen og i GLSM ved HiO. '

I 7. klassemalene fra grunnskolen er det i Steinerskolens lereplan fortsatt kunstnerisk-estetiske
termer og tema. Elevene skal synliggjore geometriske monstre gjennom tridgeometri, de skal
utfore estetiske geometriformer og tydeliggjore karakteristiske trekk med farger. Steinerskolens
fokus pa frihandsgeometri, tridgeometri og estetikk skiller seg klart fra kompetansemilene i den
offentlige lereplanen (se tabell 2 i appendiks). I den offentlige skolens leereplan skal eleven tegne
perspektiv. med ett forsvinningspunkt, mdlene blir ogsa knyttet til mer praktiske- eller
dagliglivssammenhenger, som 4 beskrive fysiske gjenstander innenfor teknologi og dagligliv ved
hjelp av geometriske begrep, og det 4 bygge tredimensjonale modeller. I begge skolene vektlegges
mer abstrakt matematikk. I steinerskolens lereplan nevnes for cksempel det 4 forstd den
pytagoreiske leresetning og kjenne beviset for vinkelsummen i en trekant. I den offentlige skal
elevene analysere egenskaper ved to- og tredimensjonale figurer og beskrive og gjennomfore
speiling, rotasjon og parallellforskyving. En kan ogsd se at flere mdl som stir nevnt i
Steinerskolens lereplan ikke star eksplisitt i den offentlige leereplanen, men kanskje forutsettes

kjent, slik som 4 avsette vinkler med passer og linjal og 4 utfere grunnkonstruksjoner og a kjenne

128 »(velsene i geometri styrker den anskuende tenkningen, og pd Steinerskolen kommer undervisningen i geometri
parallelt med at elevene utvikler en logisk tenkning innenfor andre fagomrader. Geometrifaget i 6.-10.kl. er pa den
ene side en forlengelse av formtegningen (2.-5.kl) og pd den andre siden en forberedelse til den hoyere, ikke-
euklidske geometrien pa videregiende trinn (Laereplan for Steinerhoyskolen s. 21).

129 Formtegning, maling og modellering utgjor 5 studiepoeng ved RSH, mens matematikk, norsk og pedagogikk
utgjor en tredjedel av ti studiepoeng hver ved HiO.
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betegnelser pé ulike vinkeltyper, sekant, korde etc. Hovedvekten i undervisningen ved 1. trinn
ved RSH var lagt pa disse grunnskolemalene, mens noen fa av disse var tema ved 1. trinn pa

HiO.

I motsetning til kompetansemdlene for 7.klasse hvor det var klarer forskjeller i tema og
formuleringer, finnes a/le kompetansemilene i den offentlige lereplanen for 10. klasse ogsa i
lererplanen for Steinerskolen. De er ogsa identisk formulerte (se tabell 3 1 appendiks).
Steinerskolen har i tillegg med tre tema som ikke beskrives i den offentlige lereplanen. Disse er
knyttet til geometriske steder og geometriske figurer avledet av regningsartene. I begge
lereplanene er det mer vekt pa det abstrakte enn tidligere trinns kompetansemil. FElevene skal
utfore og grunngi konstruksjoner, analysere egenskaper, utforske og eksperimentere med og
formulere logiske resonnementer ved hjelp av geometriske ideer. Steinerskolens argumenter mot
kunnskapsloftets kompetansemil har blant annet gitt pa at deres lereplan skal gi elevene en
likeverdig utdannelse med den offentlige grunnskolen samlet etter ti dr, men at den faglige
progresjonen deres er annerledes lagt opp enn i den offentlige og dermed burde blitt malt pa
andre tidspunkt. Det at 10. klassemalene minner mest om hverandre, kan kanskje skyldes dette.

Ved HiO er hovedvekten pd disse kompetansemilene undetvist over i MA1, mens disse i storre

grad er tema ved 2. trinn pa RSH.

Ut fra denne oversikten kan vi se at selv om Kklassifiseringen mellom kunnskapsomridene er
svake ved begge utdanningene, er det likevel en forskjell bide i emnene som tas opp, i
vektleggingen av kunnskapsomradene og i progresjonen. Ved HiO kan det se ut som om
klassifikasjonen mellom de ulike fagene og kunnskapsomridene ble sterkere ettersom man
beveger seg oppover i alder. Dette gjaldt ogsd for Steinerskolen og RSH, men denne
klassifiseringen skjer senere. Det estetiske er fortsatt sentralt i matematikkundervisningen som

dekker pensum for 7. klassetrinn.

“Frihet og kontroll”: De overordnede idéene som styrer undervisningen
Dersom klassifikasjonen mellom fagene kan karakteriseres som svak, har man i felge Bernstein

(20032) gjerne en overordnet idé som styrer innholdet i undervisningen. Altsi, hvis den
matematikkfaglige disiplinen ikke bestemmer innholdet, si ma det vare noe annet som avgjor hva
som tas med i undervisningen. Ut fra framstillingene foran kan man peke pa mulige faktorer: a)
hoyskolens fagplan og pensum, b) grunnskolens lereplan ¢) de konkrete elevenes behov og
evner, samt elevenes progresjon, d) en pedagogisk grunnidé. Disse ulike faktorene spiller ofte

sammen, sd i diskusjonen nedenfor tar jeg for meg skolene hver for seg, men inkluderer alle disse
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faktorene under hver av skolene. Jeg var ogsi svart interessert i om det var noe som ble oppfattet
av hoyskolelererne som viktigere 4 formidle enn noe annet. Med Bernsteins begrep innramming
(2003a) og Berger og Luckmanns (2011) begreper undersoker jeg hva som kan beskrives som
“bakgrunnen” eller tradisjonen som viderefores, og hvordan “forgrunnen” eller frihetsrommet

kan beskrives.

RSH
Bide Gunhild, Mads og Kiristoffer viste til Steiners utviklingsdidaktikk nir de beskrev innholdet i

geometriundervisningen i intervjuene. Ogsd undervisningen, i fagplanen og i pensum gir dette
igjen. Innleringen av det matematikkfaglige skal forst skje kroppslig, s estetisk og folelsesmessig,
og sa tilslutt intellektuelt (vilje, folelse, tanke). Det matematikkfaglige og det metodiske henger
noye sammen med hvordan Steiner oppfatter barns utvikling. Dette er ikke bare tilfeldig valgte
metoder som skal gjore undervisningen interessant og variert. Metodene skal vare tilpasset til
barnets utviklingsnivé. Disse ulike inngangsportene til geometrien tar i folge Gunhild i bruk ”hele
mennesket” og barnet kan slik ”eie” kunnskapen. Hun forklarer det slik i intervjuet:

Vi legger grunnlaget for geometrien i de forste skoledrene, gjennom leken, gjennom
bevegelsesfaget eurytmi. Og hvor eurytmilereren og matematikklareren prover 4 samarbeide. Slik
at de formene og den formopplevelsen som de prover 4 etablere i smaklassene, og som gjores i et
stort rom med hele klassen, hvor de sosialt og kunstnerisk gjennom musikk og ord og bevegelse
og sosial lek speiler former som de da igjen pa et annet nivd kan tenke seg og sette ned pé papiret.
Og da har de levet det, de har oppdaget det, de har kjent det pa kroppen, og si kan de nedfelle det
skriftlig. Og da eier de formen, og de eier hva de har utfort. P4 en helt annen mite enn hvis det
kommer bare som en abstrakt geometrisk form (Gunhild, RSH).

Ogsa i grunnskolens laereplan er dette utdypet:

Matematiske kunnskaper peker frem mot det modne menneskes aktive evne til 4 ta del i og stilling
til samfunnets videre utvikling. Skal veien frem til en slik modning gi sterst mulig utbytte, ma den
gjennomfores i takt med barnets indre utvikling. Steinerskolen knytter derfor arbeidet i dette faget
tett opp mot et helhetssyn pa ulike stadier i barnets utvikling. Tre hovedtrinn kan beskrives pa
folgende mite: I barnehagen og pé smiskoletrinnet knyttes arbeidet med matematikk i hovedsak
til kroppslig aktivitet, pd mellomtrinnet og frem mot puberteten arbeides det i hovedsak med
tallrike eksempler pa konkret anvendelse av tall og former, og forst etter 12-drsalderen skritt for
skritt taes den intellektuelle evne til abstraksjon i full bruk. Den grunnleggende matematikk
forankres sa vidt mulig i hver enkelt elev, slik at algebraen og den ovrige abstrakte matematikk
vokser frem som en indre nedvendighet, vel 4 merke nér tenkeevnen er tilstrekkelig utviklet. Da
bygges en sterkere forbindelse i det oppvoksende menneske mellom det konkrete og det
abstrakte, mellom aktivitet i det ytre og aktivitet i det indre. En reell handlingskompetanse er et
uttalt mal (Lareplanen for Steinerskolene 2007: 57). 130

Utviklingsdidaktikken er her helt sentral i forhold til hvilken type matematikkfaglig kunnskap det
skal undervises i, nir, og dette bestemmer ogsé variasjonen i metoder. Det er sdledes ikke tilfeldig

at hoyskolelererne lerer bort geometrien forst via eurytmi og bevegelse, si over mot det praktisk-

130 Lareplanen for Steinerskolen ligger wunder linken pedagogikk pa  Steinerforbundets hjemmeside:
http://www.steinerskolen.no/ og er datert 12.11 2007.
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estetiske og sd tilslutt mot det abstrakte. Dette kan knyttes til tanke, vilje og folelse hos Steiner og
til oppfatningen av barnets utvikling. Utvalget og didaktikken i matematikkundervisningen ma
dermed forstds pa bakgrunn av den sterke klassifiseringen av Steiners leringsteori og den sterke
innrammingen av deler av pedagogikkfaget. I Berger og Luckmanns (2011) terminologi utgjer
denne kunnskapen en sentral del av “bakgrunnen” ogsid for matematikkfaget. Hva kan da

beskrives som “forgrunnen”, eller frihetsrommet?

Nir det gjelder koblingen Gunhild gjorde til geometriske former i naturen, og det kulturhistoriske
opphavet til ulike figurer og konstruksjoner, omfattes ikke dette direkte av det jeg til nd har
beskrevet som Steiners utviklingsdidaktikk, men som vist i kapittel 5, regnes ogsd dette som
sentrale elementer i Steiners tenkning (Nobel 1991; Mansikka 2007). Disse omradene ble ogsa
nevnt i pensum og fagplan. Omridene kan forstds som et ledd i innferingen i en klassisk og
europeisk danningstradisjon, eller som i et romantisk natursyn inspirert av Goethe, som jeg viste

til pedagogikk-kapittelet (Nobel 1991; Mansikka 2007).

Vektleggingen av det bevegelige og ikke bindende i forhold til lereplanen, er noe Mansikka
(2007:249-250) framhevet i analysen av den norske gamle lereplanen (2004) og den engelske
lzereplanen (Rawson & Richter 2003). Tilsvarende kjennetegn beskrev ogsd Mazzone (1999) som
en av to australske stromninger. Hos Mansikka (2007) ble dette koblet til det han oppfattet som
organiske og “goethanistiske” trekk i pedagogikken. Men ogsé i selve matematikkforstdelsen kan
en se vektlegginger av det bevegelige og dynamiske, selv i geometriske former, for eksempel i
Kiristoffers utdypning av undervisningen pa 2. trinn. Han forklarer at man gjerne fokuserer pa
formforvandlinger i 8. klasse, og at en av malsetningene er at man skal gppleve areal ikke bare
regne areal. Han mener at vektleggingen av transformasjoner er “typisk” for Steinerskolen:

S4 har vi gjort transformasjoner, det synes jeg ogsa et viktig, jeg synes det er typisk Steinerskolen.
For det handler om en sinn, dynamisk tenkning. Altsd 4 fa bevegelse i...at man ikke ser formene
som stivnet, det er bare et utsnitt av noe som er i bevegelse (...). I dag jobbet vi med konstant
areal, altsd den transformasjonen hvor vi har en figur, og si forandrer vi den til en figur med
annen form, men samme areal. Og i den prosessen der, sd bruker vi ogsa, Pytagoras. Altsa pa
norsk, sa tror jeg det het mellomproporsjonalsetningen, i gamle dager. (...) Nar vi lager sinne
formforvandlinger, med konstant areal, kan de bli... overrasket, og det ser jo si mye mindre ut
enn det er. Men det er like stort. For det er klart pd den méten si far man ovd opp en slags sans
for areal. Uavhengig av om det var 14 kvadratcentimeter eller hva det na var, men det var like
stort. (Kristoffer, RSH).

I hoyskolens 2006-laereplan legges det vekt pa former i forvandling som et generelt pedagogisk
trekk: “Formforvandlingene spiller stor rolle i Steinerpedagogikken. Det er en indre organisk

logikk i slike formforvandlinger, som bringer levende bevegelighet inn i det kunstneriske
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uttrykket. (s. 9). "Det plastiske” er hovedtema for virterminen det forste skoledret pa hoyskolen,
og det framheves ogsd at geometri sammen med formtegning og botanikk er fag som ” i szrlig
grad tydeliggjor arbeidet med de plastisk formende kreftene” (s. 9). Eksempler som gis pa dette er
plantenes formforvandling fra spire, stengel, blad og blomst til fre, de endrede formkreftene i
mennesket, og samspillet mellom undervisning og barnets formende krefter, noe som igjen er

inspirert av Goethe og hans metamorfosetenkning.

Kristoffer og Mads understreker videre betydningen av at bide elevene fra 10. trinn og
studentene skal bli skapende og selvstendige:

Det som jeg hadde som et slags mal, var at de skulle til slutt bli skapende i det her eller idéene. At
da kan de begynne 4 tenke ut sinne regler selv. Og sa se hva det blir. Hvilket bilde blir det, hvis
jeg tenker det? Det synes jeg er sann tiende klasse-greie, at man blir selvstendig (Kristoffer, RSH)

Og...det er litt smart, for da far elevene og studentene da, trene seg i 4, hvordan kan jeg bygge

opp...en sinn tankerekke, med 4, lokke dem skritt for skritt, si de blir si produktive selv (Mads,

RSH).
Ogsi Gunhild tok opp hvordan form og bevegelse kan sies 4 ha innvirkning pa mennesker og
elever som en del av geometriundervisningen. I fagplanen beskrives syntesen mellom teorifag og
praktisk-estetiske fag som sentralt ved skolens undervisning, og det poengteres at alle fagene blir
bearbeidet bdde teoretisk og praktisk-kunstnerisk i grunnskolene, men ogsd ved RSH, noe vi si et
eksempel pa hos Gunhild i geometrien. Dette knyttes i fagplanene til studentenes mulighet for 4
fa et dypere og mer individuelt forhold til letingen i alle fag."”'

Ved 4 forbinde egen handling, egen produktiv kreativitet med teoretiske temaer kan studentene
utvikle et dypere og mer individuelt forhold til leringen. De kunstneriske og handverksmessige
fagene fir derved en sentral betydning i hoyskolens lereplan. Ved siden av den konkrete
opparbeidelsen av ferdigheter, byr disse fagene pa en perspektivutvidelse for de 7 fagomradene
hvor det skapes en syntese mellom teorilering og praktisk skapende virksomhet. (RSH fagplan
2006:3).

I pedagogikk-kapittelet viste jeg at Nobel (1991) brukte Schillers begreper Szofftrieb, Formtrieb og
Spieltrieh for 4 belyse kunstens viktighet i kunnskapstilegnelsen hos Steiner. Som hun papekte

fremhever Steiner ikke en logisk tankegang framfor fantasi og intuisjon, men soker en balanse.

Lek og kunstnerisk utoving blir for Steiner viktig bade i utdanning og senere i livet for 4 utvikle

Bl . . . . o
Et viktig etisk aspekt i lereprosessen ivaretas nir teoretisk beskjeftigelse med et fag knyttes sammen med

aktiviteter der studentene folelsesmessig og handlende bearbeider samme tema. Ved 4 forbinde egen handling, egen
produktiv kreativitet med teoretiske temaer kan studentene utvikle et dypere og mer individuelt forhold til leringen.
De kunstneriske og hindverksmessige fagene fir derved en sentral betydning i hoyskolens lereplan. Ved siden av
den konkrete opparbeidelsen av ferdigheter, byr disse fagene pa en perspektivutvidelse for de 7 fagomridene hvor
det skapes en syntese mellom teorilering og praktisk skapende virksomhet. Eksempelvis tar maleundervisningen i 1.
ar opp motiver fra fortellestoffet som bearbeides i sprikundervisningen, akustikkforsokene i faget fysikk i 2. studiear
knyttes sammen med forelesningsrekken om musikk og zoologiundervisningen i 2. studieir folges opp av
pedagogiske ovelser i etterkant av perioden (RSH, 2006: 3 og 2009-2010:7).
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frie tenkende ansvarsfulle mennesker og for 4 utvikle menneskelige anlegg som skiller mennesket
fra en maskin. En trener en mate 4 tenke p (ibid). Mens det i pedagogikk-kapittelet (kap 5) og
praksiskapittelet (kap 7) i storre grad legges vekt pa det bevegelige, men da beskrevet gjennom

begreper som “det kunstneriske”, var begreper som ”form og formforvandlinger” tydeligere her.

Oppsummert kan vi se at pa tross av at hoyskolelzrerne er sterk innrammet av en tradisjon som
de skal videreformidle (Bernstein, 2003a), er de likevel opptatt av at de gjennom disse rammene
skal kunne gi frihet og skaperevne til bdde elever og lererstudenter. Som jeg viste i kapittel 3 er
dette bare et tilsynelatende paradoks hos Berger og Luckmann (2011). I folge denne teorien kan
eller ma “friheten” bygge pa et habitualisert grunnlag. Uten et slikt fundament, er det ikke et
grunnlag for fri, kreativ handling. Som jeg skal komme tilbake til i kapittel 8, gjor denne maten 4

tenke pa Steinerskolens “reformpedagogikk” annerledes enn den offentlige skolens.

HiO

At Steiners pedagogikk og idéer er viktig for Steinerskolen er neppe overraskende. A finne en
eller flere overordnede idéer ved HiO, er ikke like lett. Jeg hevder at spesielt hoyskolens fagplan,
og en ikke-eksplisitt pedagogisk grunnidé er viktige.

Henvisninger til kunnskapsomradene som jeg har kalt “det spraklige”, “det didaktiske” og “det
strengt matematikkfaglige” gikk igjen overalt; i rammeplanen, i grunnskolens laereplan, i de ulike
faglerernes fortellinger, og i pensum. Disse kunnskapsomridene hadde slik tydelige og flere bade
eksterne og interne foringer. Nar det gjaldt det praktisk-estetiske i form av kroppseving og
musikk, eller vekten pa “etnomatematikk,” sd var dette ikke synlig i grunnskolens lereplan, men
kun i hoyskolens fagplan. I felge Selvi var ogsd HiO den eneste hoyskolen hvor de praktisk-
estetiske fagene musikk, kroppseving og kunst og hindverk var obligatoriske deler av GLSM-
opplaringen. HiOs prioriteringer av disse kunnskapsomréidene kan slik vaere ulik andre hoyskoler.
Fagplanen ga saledes, ikke overraskende, en klarere innramming pd undervisningen enn
grunnskolens lereplan. Mens begrunnelsene for 4 trekke inn praktisk-estetiske fag ved RSH var
begrunnet i steinerpedagogikken, var hovedgrunnen som larerne pekte pd, at studentene skulle
lzere andre innfallsvinkler til 4 lere elevene matematikk:

S4, nei jeg har jo ikke selv veart i undervisningen, men vi retter jo eksamensbesvarelser, og da
bruker de jo idéer som de da har fatt i kroppseving og musikk og, ja, sanger som de har lert og
rytme og, ja. (...) altsd poenget har jo vert at de skal bruke det som en metode, for 4 fi frem
undervisningen, matematikkundervisningen da. Hvordan lere bort og samtidig bruke, at ikke
musikk blir i musikktimene, men at man kan bruke musikk i matematikktimene og bruke kunst i
héindverk i matematikktimene og gymnastikk i matematikktimene (Selvi, HiO).
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Slik jeg oppfatter Selvi var malet 4 f4 variasjon i undervisningen og gjore matematikken mer
spennende for elevene. Akkurat hva slags ovelser eller innfallsvinkler lererne brukte oppfattet jeg
som mindre viktig. Foringen eller innramminger pa #pe didaktikk var slik svak. P4 samme mate
som i pedagogikkfaget, ville ikke hoyskolelererne bestemme dette. Studentene skulle std for
valget selv. “Variert undervisning” var derimot viktig. Variasjon i undervisningen har vert
vektlagt bade i forskning, didaktikk og i Stortingsmeldinger (for eksempel Smith et al. 2005;
Repstad og Tallaksen 2011; KD 2011), noe som kanskje for noen av hoyskolelererne oppleves

som sterke eksterne foringer?

Selv om det i Einars undervisning var lite fokus pd grunnskolens lereplan og elevenes alder, var
det i denne undervisningen, og ogsa i oppdelingen av emnene MA1 og GLSM, en oppdeling i
smaskole, mellomtrinn og ungdomsskole. I pensumet for sméskolen (GLSM) var fokuset pa
spraket og sprikets betydning for innleringen av matematikken sentralt. Ogsd i
undervisningsbolken knyttet til “Sprak og lering” ble Vygotsky og Piaget gjennomgitt, og sxrlig
slik de tolkes hos Hoines (2000). Denne boken var ogsa pensum. Her sa vi at spriket ble framstilt
som sentralt i matematikkundervisningen, og ogsa bruken av konkreter. En kan ogsa se at sprik
og det praktisk-estetiske var vektlagt mest for smaklassene,” mens mer abstrakt matematikk ble
introdusert for ungdomsskolen. Selv om den ikke var like eksplisitt her som ved RSH finnes det

siledes ogsd ved HiO en overordnet tanke om barns utvikling.

Oppsummert kan en si at likhetene i undervisningen mellom hoyskolene forst og fremst gjelder
hvis man punktvis skisserer progresjonen, eller hvilke kunnskapstyper undervisningen tok for seg.
Begge hoyskolene underviste i kunnskapstyper som var svakt klassifiserte i forhold til hverandre.
Teoretisk kan en forskjell mellom utdanningene beskrives ved at HiO betegnes som en
“fletlererbasert  integrasjonskode”, mens integrasjonskoden ved RSH betegnes som
“enlererbasert” (Bernstein, 2003a), samt at HiOs innramming kan beskrives som svakere pa visse
omrider (alder og type metode) enn ved RSH. P4 tross av mange likheter, kan man ved hjelp av
Berger og Luckmanns (2011) institusjonsteori ogsd papeke at det er ulikheter i hvilke av disse
skisserte kunnskapsomrddene som regnes som en del av en tradisjon som er viktig 4 viderefore
(bakgrunn). Ved RSH er for eksempel det 4 trekke inn kropp og bevegelse og det estetiske en
viktig del av tradisjonen, mens det ved HiO kan karakteriseres som en del av et (ikke bestemt)

repertoar studentene kunne velge 4 forholde seg til hvis de ensket.

132 Mens det pd RSH var en tanke om 4 vente med det begrepslige og spriklige, var dette introdusert tidlig ved HiO 1
folge Gunhild (RSH) har dette vart debattert ved RSH, hvor hun og andre har undervist for forskole/barnehagetrinn
om viktigheten av det spraklige for matematikkundervisningen ogsé pa lavere trinn.
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Mitt argument her er at en delvis svak og delvis sterk klassifisering av matematikk-kunnskapen
ved RSH, samt den sterke innrammingen, folger naturlig av innholdet i den pedagogisk-
filosofiske tradisjonen faget er si tydelig innrammet av. Situasjonen er en annen ved HiO.
Matematikkfaget er ogsa her relativt svakt klassifisert, men sterkt innrammet nar det gjelder hva
studentene mi lere seg av matematisk kunnskap. Fagets didaktikk er derimot bade svakt
innrammet og klassifisert, noe som ma sees i sammenheng med at dette skjer innenfor en
institusjon med en pedagogisk-filosofisk tradisjon som er utydelig og som ikke fungerer
innrammende pa annen mate enn som en encyclopedisk presentasjon av teorier og didaktikk som
man gir studentene i oppgave 4 orientere seg i. Ved RSH forankres matematikkfaget i en
institusjon hvor det er kollektiv enighet om grunnprinsippene i tradisjonen, mens ved HiO
forankres matematikken i en institusjon hvor manglene pa enighet om slike prinsipper forer til en

mer individualisert matematikkutdanning, saerlig nar det gjelder fagdidaktikken.

I bade pedagogikk- og matematikk-kapitlet har heyskolelererne snakket om hvordan og hva
studentene skal gjore nir de underviser i grunnskolen. I neste kapittel beveger jeg meg ut i
grunnskolen sammen med hoyskolelererne som er pd besok hos studentene sine. Hvordan ser

studentenes undervisning ut og hva vektlegger hoyskolelererne i veiledningen i etterkant?
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Kapittel 7: Praksisbesgkene

Utdypning av problemstillingene og disposisjon av kapittelet

Til nd har jeg beskrevet deler av undervisningen studentene folger ved hoyskolene. I petioder er
studentene ogsa utplassert i grunnskolen hvor de selv fir undervise. Ved bade RSH og HIO er
ansvaret for praksisperiodene delt mellom hoyskole og grunnskole. Mens hoyskolene tar seg av
fag- og pedagogikkundervisningen, har ovingslererne ved de enkelte grunnskolene studentene
blir utplassert pi, hovedansvar for veiledningen av studentenes egen undervisning.'”
Hoyskolelererne besoker likevel studentene ute i praksis, observerer undervisningen deres, og
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veileder dem sd i etterkant av dette.” Disse praksisbesokene utgjor slik et mete mellom

ovingslarer, student og hoyskolelzrer.

De fleste studiene som tar for seg praksisundervisningen undersoker enten ovingslarere eller
studentene (f.eks Sundli, 2001 og 2004; Riksaasen 2007a; Ohnstad og Munthe 2008, 2010;
Ohnstad 2008; Hatlevik 2009; Smeby 2010). En studie som fokuserer pa heyskolelerernes rolle
kan slik bidra med 4 gi et mer helhetlig bilde av praksisperioden til studentene. Hvilke kunnskaper
og praksiser fokuserer hgyskolelererne pa i praksisbesokene? Er foringene som legges pd studentene
annerledes ute i grunnskolen enn ved hoyskolen? P4 hvilke mater arter spenningen seg mellom
hoyskolelerernes tradisjonsoverforing og studentenes frihetsrom nar studenten selv skal

undervise?

Mens undervisningen pa hoyskolene handler om at hoyskolelerer underviser og studentene lytter,
gjor oppgaver, og diskuterer, handler praksisbesokene om at studentene selv skal prove seg som
undervisere. Studentene vil saledes ha storre “kontroll over seleksjonen-, organiseringen-, timingen- og
tempoet pa kunnskapen som blir overfort” (Bernstein, 2003a:89), enn de har ved hoyskolene. Jeg
skal 1 dette kapitlet vise at det er store variasjoner mellom heyskolene i innrammingen i
veiledningen studentene fir fra heyskolelererne ute i grunnskolen. Undervisningen som ble
observert bestod av ulike fag og ulike fagtema, slik at en sammenligning av klassifisering av ulike
type kunnskap, ble vanskelig. Jeg har derfor hatt mer fokus pa innramming enn pé klassifikasjon i

dette kapitlet. Som i tidligere kapitler beskriver jeg ulikheter i friheten som gis og i kontrollen som

' Dette er ikke en helt korrekt formulering. Formelt har praksisskolene studentene er plassert pa ansvaret for
praksisperioden. Tidligere var det ovingslerere som var ansatt av hoyskolene som hadde ansvaret (Skagen, 2010:131).
Pa HiO kalles ovingslererne av og til for praksislerere. Jeg bruker ovingslerere gjennomgaende.

13 P4 HiO kalles disse ni for kontaktlerere og pia RSH kalles disse mentorer. Jeg bruker hoyskolelerere
gjennomgaende i avhandlingen slik at jeg har en felles samlebetegnelse uavhengig av utdanning og hvilken type
stilling de har ved hoyskolen.
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utoves av hoyskolelzrerne ved bruk av Berger og Luckmanns institusjonsteori (2011), Bernsteins

begrep om innramming (2003a, 2003c), samt ved begreper knyttet til ulike oppleringsmodeller.'”

Fremstillingene i dette kapitlet er basert pa feltnotater og intervjuer fra 19 praksisbesok hvor

hoyskolelererne er ute pi besok hos studentene.”™

Bdde studentenes undervisning og
veiledningen i etterkant ble fulgt. Materialet inneholder ogsa intervjuer med heyskolelererne.
Ideelt sett burde jeg ogsé ha intervjuet ovingslerere, men siden studien har fokus pd heyskolen, er
det dette bidraget jeg gir her. I de neste delkapitlene skal jeg forst gi en tykk beskrivelse av

praksisbesokene for jeg mot slutten av hvert av delkapitlene diskuterer og sammenligner funnene

ved hjelp av teoriene nevnt over.

" Denne delte opplaringen mellom hoyskole og grunnskole har i diskursen om opplering gjerne blitt beskrevet

som et skille mellom ”teori” og ”praksis” der hoyskolelererne lerer studentene “teoti” og ovingslererne har ansvar
for ”praksis”. Som Kvernbekk (2001) og Lovlie (2003) understreker, er et forhold mellom teori og praksis ikke bare
ett forhold, men mange. I kapittel 3 betegnet jeg derfor forholdet beskrevet over som relasjonen mellom arbeidsplass
og utdanning. Denne relasjonen loses ulikt i ulike lererutdanninger. Mens lererutdanningen i England har lagt 66%
av undervisningen sin til grunnskolen hvor innleringer av teknikker er vektlagt, har studentene i Norge 20 uker
utplassering i grunnskolen, noe som utgjor ca 15% av undervisningen (Furlong & Maynord 1995, samt Sundli, 2003).
Tilsvarende variasjoner finner man for steinerskolens laererutdanninger. Mazzone (1999) finner alt fra intensive kurs,
praksisopplering pa skolen, letlingeordninger, deltid, heltid, offentlig lererutdanning med pabygning, eller mikset
opplering med bade universitet og steinerutdanning. Historisk beskriver han en forskyvning fra opplering pa jobben
til mer formalisering. En annen variant av “teori- og praksisdebatten” dreier seg om hvilken type kunnskap som skal
vare styrende for utdanningen. I forhold til den offentlige lererutdanningen blir synet pd “teori- og “praksisstyrt”
undervisning gjerne framstilt historisk som en pendelbevegelse. Pa 1960- tallet dominerte en tro pa en teknisk
rasjonalististisk tilnerming hvor lereren skulle planlegge og gjennomfore en undervisning etter en mal-middel
pedagogikk. Deretter fikk man en kritikk av dette av blant annet Skjervheim, og hvor Schéninspirerte Handal og
Lauvis fikk en stor innflytelse bade gjennom sin praksismodell og i kritikken av teknisk rasjonalitet som profesjonell
handling. N4 pekes det igjen pa et nytt skifte hvor troen pa forskningsbasert kunnskap ogsd som evidensbasert
kunnskap, skal bestemme hva man gjor i praksis (Haug, 2008, 2010 og Hjardemaal, 2009).

136 Jeg fulgte faglerere i matematikk, norsk, RLE, naturfag og samfunnsfag pa HiO. Hoyskolelerere pa HiO var slik
alle faglerere. P4 RSH er grensen mellom faglerere og pedagogikk/antroposofilerere mindre skarp, jfr kapittel 5.
Noen jeg fulgte her underviste slik i bade fag og antroposofisk pedagogikk, mer spesifikt underviste de ulike
hoyskolelererne i fag som naturfag, eurytmi, matematikk, musikk, antroposofi og pedagogikk.
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Praksisperiodene ved RSH: Gradvis frihet til 4 improvisere ut fra sterk
Innramming

I praksisperiodene ved Steinerhoyskolen er én lererstudent plassert i skoleklassen til en
ovingslerer. Hoyskolelerer kommer pa besok en dag i lepet av hver praksisperiode, mens
ovingslerer har hovedansvar for oppleringen resten av perioden. Bide hoyskolelarer og
ovingslerer observerer studentens undervisning, og i etterkant motes student, evingslaerer og
hoyskolelerer til en veiledningssamtale. Jeg ble med syv av hoyskolelererne pi i alt elleve ulike
praksisskolebesok med studenter bade fra 2. og 3. trinn. Heyskolelererne (mentorene) jeg fulgte
var laerere 1 ulike fag, bide humanistiske, naturfaglige og kunstneriske, noen i kombinasjon med

antroposofisk pedagogikk.

Innrammingen pa skoledagen og pé timene var veldig sterk. A/e elleve gangene jeg obsetrverte
praksisundervisningen hadde studentene bygget opp timen med samme form, med noen sma
variasjoner i rekkefolgen. Foringene fra utdanningen — den interne innrammingen — var sterk og
entydig. Jeg har disponert denne delen av kapittelet etter denne innrammingen og trekker inn
hoyskolelzerernes kommentarer fra bade veiledningen og intervju etter hvert som de er relevante

for innholdet som skildres.

Skoledagen pa Steinerskolen med vekt pa hovedfagstimen
Skoledagen pd Steinerskolen er vanligvis strukturert i tre deler. Forst pa dagen er det en to timer

lang hovedfagstime. Der undervises det i et emne i 3-4 uker, for man gar videre pa et nytt. Etter at
hovedfagstimen er ferdig har man sd gjerne kunstneriske fag, og sa avsluttes dagen med praktiske
fag. Det var kun hovedfagstimen som heoyskolelererne observerte og kommenterte, si jeg
avgrenser meg til denne delen av undervisningen i den videre framstillingen. Hovedfagstimen var
gjerne oppbygget i syv deler:

1. Laxreren handhilser elevene velkommen

2. Morgenvers

3. Samtale med elevene knyttet til hverdagsrelaterte hendelser
4. Rytmisk del

5. Bearbeiding av garsdagens fortellerstoff

6. Arbeidsstund

7.

Fortellerstoff/ fortellerstund

Strukturen ble av hoyskolelererne trukket fram som viktig, og som en form man improviserer
innenfor. Gunhild sa det slik: I hvert fall si md hovedfag ha en veldig klar ordning, og struktur.
Og nar man har det, si kan man bevege den.” Stine knytter i tillegg denne faste strukturen til det
kunstneriske og musikalske i det 4 vaere lerer:

Strukturen i timen synes jeg er kjempeviktig, den formen som man kan improvisere innenfor, for
meg ma den vare veldig tydelig. (...) Og det prover jeg 4 lere studentene ogsa. For det tror jeg
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har noe med det der kunstneriske a gjore. At det finnes ikke én musiker som improviserer uten 4
ha et grunnskjema. Og det gjor jeg ogsa, tror jeg, mer fri, mer i stand til 4 vaere til stede nér jeg har
det som en slags bakgrunn. Jeg tror ogsa at jeg har det blikket pa at jeg ikke skal f. eks. ha en for
lang arbeidsstund eller bli litt for dominerende, som lerer i timen. (Stine, RSH).

Ogsé Veronica trekker inn musikk i beskrivelsen av strukturen:
Hvis du tenker pd en slik time, som man kan ta idealer fra et verk, et musikkverk. Det er noen

satser som skal ivaretas, og de har hvert sitt karaktertrekk... og det er nettopp det som er

vanskelig, 4 fa det til 4 b/ veldig forskjellig. Men nettopp det at hovedfaget er bygget opp av

forskjellige satser, det gjor at barna kan tale to timer i et strekk (Veronica, RSH).
Friheten og det kunstneriske er noe studenten kan tillate seg i hovedfagstimen nar han kjenner
rammene. Denne strukturelle oppbygningen av hovedfagstimen var felles for alle Steinerskolene
og ogsi en struktur hoyskolelererne kjenner og bemerker i veiledningen. Innholdet og temaene i
hovedfagstimene jeg observerte, var derimot svart varierte. Jeg fulgte to som handlet om
multiplikasjon, en om zoologi (om musvik, ernen og kua), en om Jakob og Esau fra Det gamle
testamente, Hsops fabler, geografi om fjellformasjoner, en historietime om renessansen og en om
norron tid. I og med at biade studentenes undervisning og veiledningen i etterkant fulgte
hovedfagets struktur, har jeg framstilt resten av praksisbesokene fra RSH kronologisk langs

elementene i hovedfagstimen.

1. Hdandhilsing

P4 alle praksisskolene jeg besokte, startet dagen med at lzreren/studenten hindhilser pé alle
elevene nar de kommer inn doren til klasserommet, og det veksles gjerne noen ord. Handhilsning
er ett eksempel pa hva Uhrmacher (1993) betegner som focal activities eller focal conditions, som han
etter flere feltarbeid mente var typiske aktiviteter for Steinerskolen."”” Begrepene konstruerte han
for nermere a kunne beskrive hvordan denne type aktiviteter bidro til 4 skape kontakt mellom
lzerer og elev. Dette var ikke aktiviteter som sto nedtegnet og som var pélagt lererne, men som
like fullt ble utfort av alle pa ulike mater. Disse aktivitetene artet seg som handtrykk, hilsener til
hver enkelt, ansikt- til- ansiktkontakt, og det 4 se hverandre inn i oynene. Malet var at alle elevene
skulle bli lagt merke til. Gjennom slike aktiviteter antok han at lererne fikk tilgang pa en annen
type informasjon om studentenes humer og stemning enn man far pa skoler der dette ikke er
sentralt (Uhrmacher, 1993). Handhilsningen ble ikke kommentert i noen av veiledningsmetene i
etterkant. Kanskje fordi det er selvsagt at man gjor dette, eller fordi det foregikk uten noen

problemer?

137 Handhilsning er ogsa blitt svaert vanlig ogsi i offentlige skoler, blant annet skal skoler som folger
atferdsprogrammet  Connect  hédndhilse. Bare i Oslo er det 31 skoler tilknyttet programmet.
(http:/ /www.connectoslo.no/).
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2. Morgenverset

Nir elevene har kommet bort til pultene, sier laereren for eksempel ”God morgen 5. klasse”, og
elevene svarer ”God morgen (navn pa lerer).” Detetter siterer klassen morgenverset mens de
enn star oppreist. For 2-4. klasse ser verset gjerne slik ut:'"**

Guds gode varme sol , gjor dagen lys og klar,
guds lys i sjelens dyp, gir kraft til hand og fot.
I solens varme glans, ser jeg den livsens kraft
som du o God si god i sjelen min har lagt.

S4 jeg kan vare arbeidsglad og ivrig til 4 laere,
fra deg gér lys og kraft til deg gir all vér takk.

Mens det for 5. klasse-3. videregiende ser slik ut

Jeg skuer ut i verden

Og ser hvor solen lyser,
Hvor stjernene de tindrer;
Og stener tynges ned,
Planter livfullt vokser,
Dyr som foler, lever,
Hvor mennesket besjelet
Pa jord gir 4nden bolig;

Jeg skuer inn i sjelen

Som lever i mitt indre.
Guds dnd er det som virker
I sol - og sjelelys,

I verdensrommet ute,

I sjelens dyp der inne, -

Du Guds 4nd

Til Deg vil jeg i benn meg vende
Sé kraft til 4 f2 lere,
Velsignelse til arbeid

Mai vokse i mitt indre.

Anders og Pia var de eneste to hoyskolelererne som kommenterte hvordan morgenverset ble
utfort. Pia kommenterte en praksis som for henne var ny. Hun hadde lagt merke til at pa de fleste
skolene la elevene armene i kryss over brystet under morgenverset, noe som ikke stir skrevet noe
sted. Hun papekte at poenget var at elevene skulle samle seg, at de ”vet hvor de skal gjore av
hendene” og at de ikke kunne sende lapper eller lignende. Hun bemerket at de like godt kunne ha
hatt hendene ned, eller holdt rundt seg selv, men at dette var blitt den praksisen som hadde vokst
fram. Hun var nysgjerrig pA om studentene hadde plukket dette opp fra undervisningen ved
hoyskolen eller ved praksisskolene. Anders var i sine kommentarer mer opptatt av formen. Han

understreket at morgenverset skulle sies rolig og verdig, men at det ikke skulle vare en bonn.

138 Oppsettet av versene og ordrette gjengivelsene av morgenversene er hentet fra Behn (2010: 296-297). Men med
smi uviktige variasjoner, (om det var flere og eller hwor), ble disse sitert ogsa i skolene jeg observerte.
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Elevene skulle ikke be, men si, og at malet med morgenverset var en indre samling hvor blikket

skulle vare verdig og samlet.

3. Samtale med elevene knyttet til hverdagsrelaterte hendelser

Hoyskolelererne forklarte at det 4 samtale med elevene om hverdagsrelaterte hendelser var viktig
slik at “elevene skulle kunne fi tomme seg for undervisningen startet”. Kanskje hadde elevene
opplevd noe spennende dagen for som de ville fortelle, eller kanskje noe skummelt var skjedd pa
veien til skolen. Dersom elevene fikk tid til 4 snakke om slike ting for undervisningen startet, ville
det gjore elevene klare for 4 konsentrere seg. Selv om dette ble gjennomfort i de fleste av

besokene, ble dette ikke kommentert i veiledningen i etterkant.

4. Rytmisk del

Etter at elevene er ferdig med morgenverset og samtalen, starter selve undervisningen, og da er
gjerne det steinerskolelerene kaller rymmisk del, inngangsporten til temaet. Den rytmiske delen
bestir ofte av sanger, leker, floytespill eller lignende hvor elevene er aktive. Ofte er rytmisk del
relatert til i hovedfagstimens tema. Jeg observerte for eksempel flere matematikkperioder hvor
rytmisk del ble brukt til 4 ove gangetabellen med rytmepinner og ved tramping og klapping av
rytmen i multiplikasjonen de gikk igjennom. I andre perioder ble det sunget eller spilt sanger som
var knyttet til hovedfagstemaet pa en eller annen madte. I en time om norren tid og mytologi ble
for eksempel folkedanser og deler av Havamal brukt. Gunhild gir et eksempel:

Folelseslivet vart, det ma ogsé kultiveres. Det ma ogsa bearbeides. Og det gjor man ved at man
ikke har en rytmisk del som bare er ved siden av for 4 gjore det rytmisk, men hvor rytmisk del pa
en mite utdyper hovedfagsstoffet. Og tar hovedfagsstoffet, temaet inn i et annet felt. Men nar
man blir eldre si tror jeg man trenger mindre tid til det, for 4 fa gjort det daglig enn nar man er
yngre. (...)Det er jo fint om rytmisk del er enten relatert til arstid, til en hoytid, eller til
hovedfagsstoffet. Men pa mellomtrinnet, altsi fra syvende t. 0. m. niende-tiendeklasse, har jeg
ogsa brukt rytmisk del til 4 f. eks. pugge hovedstedene i Europa. For vi bare sier de pa remse og
rad, og bare si dette her er noe som gir oss litt skjelett og litt ryggrad. A kunne vite at i Ukraina si
er det Kiev som er hovedstaden, og ved at de kan det, sa er de litt tryggere. S4 har vi brukt rytmisk
del, det er bare for 4 gjore det, sa har vi kanskje lagt det inn i en rap eller inn i en rytme som gjor
at vi lerer det. Og sa har vi spilt musikk. Jeg har spilt musikk i alle 4r. Og provd a trekke inn andre
instrumenter, slik at det ikke blir sinn ensformig, blokkfloyte eller brukt en alt og cello og
tenorfloyter, og fioliner og trekkspill, og alt mulig rart (Gunhild, RSH).

I veiledningen ble ofte lengden pa rytmisk del kommentert. Hoyskolelzrerne forklarer at den skal
tilpasses alder, men ogsa den spesifikke klassen. Jo mer urolig klassen er, jo lenger skal rytmisk
del vare, og de yngre klassene har lengre rytmisk del enn de hoyere klassene. En student
rettferdiggjorde for eksempel at han hadde en lang rytmisk del ved at det var mange urolige elever

i klassen. Rytmisk del skal i folge hoyskolelereren ogsa vare variert, sa noen av studentene fikk

bemerket at delen var for monoton.
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5. En personlig bearbeiding av girsdagens fortellerstoff

En liten del av hovedfagstimene ble satt av til noe hoyskolelererne kalte “opphenting”,
bearbeiding eller en pedagogisk samtale. For utenforstiende kan det virke som elevene
gjenforteller hva girdagens undervisning handlet om. Hoyskolelarerne poengterte derimot i flere
av veiledningene at dette 7&ke skulle vare en torr oppramsing eller gjenfortelling, men at det skal
vare plass til elevens personlige bearbeiding av stoffet ”som nd har fatt hvile natten over”.
Laereren, eller i dette tilfellet studenten, skal fa eleven til 4 delta i skapelsen av fortellingen, og
eleven skal oppleve fortellingen pa en personlig og aktivt deltagende mate (leve seg inn i). En av
hoyskolelererne nyanserte dette og forklarte at deler av bearbeidelsesdelen kunne vare repetering
av faktastoff, og at formen pa denne delen var avhengig av hvilket fag og tema som skulle
bearbeides. Fysikk, historie og eventyr blir for eksempel bearbeidet pa ulike mater avhengig av
hva milet med kunnskapen var. Hoyskolelzererne papeker viktigheten av at studentene ma jobbe
med 4 finne gode sporsmal for 4 fi dette til.

For man onsker ikke gjenfortelling, men det man onsker er en bearbeidelse av det stoffet som var
dagen i forveien. Og jeg ma si at noen ganger sd har jeg brukt mer tid da jeg var klasselerer, pd 4
komme frem til de riktige sporsmalene i den bearbeidelsesdelen, enn pi 4 forberede meg pa
fortellingen samme dag. Fordi at sporsmilene i den bearbeidelsesdelen, ma vare slik at kanskje
man tilfoyer noe som ikke ble sagt dagen i forveien. Eller at man spor pa en slik mite at historien
pé en mate blir tatt et skritt videre. At det gar litt dypere. At man ogsa inkluderer litt: det hendte,
hvorfor tror dere det blir slik? At ikke det blir en oppramsing av det jeg fortalte dagen i forveien.
At man kan gi muligheten for barna, elevene, ungdommene til 4 legge noe av sitt eget, til. Og ...
nar jeg har hatt bearbeidelse, og det har bare blitt en gjenfortelling av det jeg fortalte dagen i
forveien, at de bare har husket. Sa synes jeg at jeg har hatt en darlig bearbeidelsestid. Men nar jeg
kjenner at na har vi gjort noe med stoffet som vi hadde i gir, og nar vi gar videre, da bruker man
den, det veldig viktige arbeidet pa en Waldorfpedagogisk riktig mate. (Gunhild, RSH).

Det er ogsa et mal at fortellingen skal skape zndre og individuelle bilder hos elevene. Disse indre
bildene tegnes sd ned i lereboken elevene selv lager. Dette gjelder ogsa hvis stoffet omhandlet et

dyr, eller en historisk epoke.
Hvis da en klasse har hort et eventyr sammen, sé sitter de med noe forskjellige bilder i seg, og det
er greit. Og i en opphenting si vil det til dels komme frem. Og la oss si de skal tegne fra et
eventyr, sa vil det ogsa komme frem. Og det er i seg selv en viss individualisering, det er en indre
billeddannelse. (Hanna, RSH).
Som vi ser skal bade elev og lerer forholde seg opplevende og skapende til den kunnskap og det
stoffet hun kommer i kontakt med. Dette blir satt opp som i motsetning til mekanisk lering og
det 4 kunne noe utenat. Ogsa her ser vi elementer i steinerpedagogikken som minner om
reformpedagogikk. Elevene ma oppleve kunnskapen aktivt, ved 4 selv delta i fortellingen og ved 4
selv lage lerebokene. Det 4 holde igjen noe av kunnskapen, blir ogsd gitt som eksempel pd

hvordan en kan fa fram elevenes nysgjerrighet og individuelle undring:
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Og jeg tenker at heller ett klart bilde eller noen klare bilder, tre etter hverandre i en fortelling, sa
lar du det sta og sender barna hjem. S4 sover de pa det, og sd neste morgen sa har du anledning til
4 apne litt flere rom, litt flere sdnne avdelinger, sidespor da. Som de kanskje lurer pd. Men da
kommer det fra dem. Da kommer det ikke som en rotete fortelling fra deg. Heller noe som er
klart. For den pedagogiske samtalen den er like viktig som fortellingen tenker jeg. Det har vi
provd 4 ove pa na i pa ungdomstrinnet i den perioden som Jon og jeg hadde na. Det 4 holde litt
tilbake for at deres undring skal vekkes, hvordan fungerer dette, hvordan virker dette sosialt, hva
skulle til for at vi fikk satt i gang denne fabrikken? Hvis du sier altfor mye og alt mulig om
hvordan dette har skjedd og alt hva de lurte pa underveis og alle overveielser og alle nei de fikk og
alt det sdnn, litt sdnn fort frem, s stir noe der og dirrer litt altsa.

F: Og sa blir det hentet opp dagen etter?

I: Sa blir det hentet opp dagen etter. I den samtalen (Stine, RSH).

Pa samme mite som med fortellingen, er metodene styrt, mens maten man lager sporsmal pa og
hva man onsker 4 fokusere pd er fritt og opp til lereren 4 bestemme. Kanyttet til denne
bearbeidelsen ble ogsa temaet i veiledningen hvordan man skulle fordele sporsmil. At man skulle
legge merke til hvem av elevene som snakker, men spesielt det 4 lage gode sporsmal, slik at
bearbeidelsen ikke skulle bli oppramsende. I sitatet fra Stine kan man se at milsettingen er 4
holde igjen noe for 4 fremme nysgjerrighet til stoffet, slik at elevene spor og prover 4 sette seg inn
i det som ikke ble fortalt. Pa lavere trinn var fokuset i bearbeidelsen folelser og innlevelse, og det
4 stimulere, mens det oppover i klassetrinnene ble fokusert mer pé diskusjoner knyttet til mulige
arsaker og virkninger. Uten at Steiners stadieteori ble nevnt, samsvarer dette med teorien. Malet

med bearbeidelsen vatierte i tillegg med fag og med hva studenten onsket 4 lere bort.

6. Arbeidsstund

Arbeidsstundene jeg observerte varierte. Elevene har arbeidsbeoker der de gjerne skriver og tegner
fra temaet som gjennomgds. Noen ganger skrev studentene opp noen setninger som elevene
forte inn i boken sin, andre ganger skrev elevene selv. Det samme gjaldt tegningene. Jeg
observerte blant annet en time hvor Gunhild var veldig forneyd med studentens tegning pd
tavlen. Hun forklarer:

Jeg satte pris pa at hun gjorde det, (...)foran elevene. Og at hun hadde ovd seg pd forhind, var
sikker. Men hun gjorde det allikevel pa en slik méte at elevene i klassen kunne gi inn i det. Det var
ikke sa flinkt-flinkt, at en elev ville tenke nei, dette kan jeg aldri. Men det var pa elevenes niva. Og
sd var den stor, og den var klar. Og hun visste hva hun ville med det. S4 det synes jeg pi en méte
var forbilledlig. Og jeg hat jo sett mange tegninger hvor tegningene er ferdig pa forhind. Og som
er altfor detaljerte. Og det vil heller lamme en elev, enn til 4 inspirere en elev, til 4 gjennomfore
eller etterlikne eller bruke den som et forbilde for sitt eget arbeid.

F: Fordi at den er for detaljert, eller fordi at den er?

I: Den er litt for flink. Den er litt for dyktig. Da har lereren brukt kanskje to-tre timer pa den, pa
kvelden i forveien. Og det kan jo vere morsomt, for enkelte omréder, for et eventyr, for et som
ikke skal kopieres, i giseoyne. Men som et sant verktoy i klassen, s tror jeg lereren hele tiden ma
tenke, er den, er dette en inspirasjon? Er det nok omrader, slik at eleven kan videreskape og
fullfere tegningen? (Gunhild, RSH).
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7. Fortelling og fortellerfeunst

I Steinerskolen bruker man sjelden lereboker, spesielt pa lavere trinn. Pa grunn av dette, bestar
ofte undervisningen (spesielt i Steiners andre aldersstadie) av at lereren forteller om dagens stoff
og bruker tavlen til tegning eller illustrasjoner og sma tekster. Fortellerteknikk og pedagogiske
ovelser hvor studentene lerer hvordan de skal presentere ulikt stoff til elevene er sdledes viktig i
undervisningen ved RSH. I veiledningen trakk hoyskolelererne fram elementer som variasjonen i
stemmebruk, dynamikk i fortellingen, om man ikke hadde lzrt seg historien utenat, om den var
for lang eller kort, og ikke minst om fortellingen ikke var tilpasset aldersgruppen.' Veronica og
Vilde utdyper hva som manglet hos noen av studentene:

Der var det ogsa mangel pd... det jeg vil kalle for det musikalske elementet i spriket, nemlig det at
man fir variasjon, du far crescendo, decrescendo... pauser, forte fortissimo og du fir
pianissimo... det er litt krevende, da! Det er litt avansert fortellerkunst. Men det er noe av det
som er mat... noe av det kunstneriske, det er ikke bare det at vi formidler ting, formidler fag, men
at det ogsa blir en kunstnerisk og dynamisk opplevelse... og sa ser du pa det som en massasje av
barna sitt, jeg vil si det rytmiske system, da... eller opplevelsen... det blir ofte forfriska nar at man
er pa sitt beste. (Veronica, RSH).

Men med [Nevner navn pd student] si hadde jeg kanskje savnet en viss dynamikk. Spesielt
kanskje i stemmen. At hun kunne arbeide med den for 4 f mer liv og variasjoner (Vilde, RSH).

I veiledningen med studentene sine kommenterte bide Gunhild, Erik og Veronica at de ikke var
fornoyde med fortellingen slik den ble gjennomfort fordi den ikke var tilpasset alderstrinnet.
Gunhild og Veronica forklarer dette neermere i intervjuet etterpd.

(...) Ja, det husker jeg godt, fordi fortellingen til vedkommende student da vi var der, var veldig
intellektuell, og sakalt objektiv, og torr, og jeg synes ikke det var en fortelling som gav elevene noe
i det hele tatt. Det gav dem sdnn konkrete kunnskaper om norren mytologi, som de kunne henge
noen knagger pi. Og som de kunne vite noe om, at Odin har disse to ravnene, og treet heter
Yggdrasil osv. Men for at man skal anspore elever i femteklasse, sd trenger man 4 ha ogsd et helt
annet bakteppe, slik at disse historiene kan leve med barna, vokse med barnet. Og si kommer jo
norren mytologi igjen, i forste videregdende. I Steinerskolens lereplan. Og da ser man pé notren
mytologi ut fra hva betyr det at Odin var ordets kunstner. Hva betyr det at han skapte ordet? Da
gar man jo bevissthetsmessig inn i historien, ut fra en voksen vei. Mens barnet rundt 10 ir,
trenger en annen formidling av samme litteratur, samme stoff, samme tema. (...) Men det, det er
jo faktisk ogsa noe som vi har ovd pé i tre ar da. Da har vi provd 4 ove, hatt pedagogiske ovelser
hvor f.eks. oppgaven har vart, hvordan forteller du om en plante i femteklasse? I sjetteklasse?
Hvordan forteller du om en plante i andreklasse? Hvordan forteller du om en plante pa
videregiende? (Gunhild, RSH).

Begge to var ganske dyktige, pa en viss mite, de husket ting og hadde styr pa det 4 formidle, men
de holder det i en litt rasjonell stil, som en opplysningsstil... og den andre var da i en sjetteklasse
som jeg var hos nd, noen dager for, og der var det botanikk... og der skal det ikke bare vare
opplysning om plantene... hun hadde mange interessante opplysninger, si det sto seg for sa vidt,
det da, men... den fortelletkunsten var ikke pa sitt hoyeste hos noen av dem. Og det ser jeg jo
pé... ja, de har ikke trent nok enda, de klarer ikke 4 slippe seg. Men begge to tok jo imot den
tilbakemeldingen og sa “ja, jeg vet det er noe jeg skal trene pa” (Veronica, RSH).

139 Steiners aldersstadieteori/utviklingsdidaktikk er beskrevet i kapittelet om pedagogikk og antroposofi.

161



Siden elevene ikke har boker, er det lereren selv som ma finne det som er karakteristisk ved

temaet hun ensker 4 formidle. Stine forklarer:
Ja. (...) sd er det 4 finne det som er karakteristisk. Det er det som er det viktigste. (...) Som regel
sd har du masse stoff som leerer. Masse boker. Og jeg pleide 4 si sa mye hadde jeg, sd mye satt jeg
igien med, ikke sant, neste gang sa hadde jeg dette, og sa gjor jeg dette her mange ganger helt til
jeg har det som er en dripe som hele verden synes i, (latter) eller hele temaet synes i da. Og det er
det ikke noen god oppskrift pd, det er bare 4 lete seg frem det bildet som er mer enn seg selv.
Som er talende. For cksempel ni skal jeg ta litt store barna her da, bade taler til et eller annet i
deres folelser, men som ogsa vekker interessen og undringen deres og tenkningen deres (...) sd
nér de drar ut i praksis sa sier jeg hor nd godt etter, det er ofte lettere 4 fortelle videre en fortelling
som du har hort, altsd de blir begeistret for en pedagogisk situasjon, som en del av dem har
opplevd. Noen har funnet det fra tekst Jeg jobber jo ogsd veldig mye med 4 hente tekst, altsa
hente fortellinger utav tekst. Det er jo det, de fleste nd kommer til 4 gjore, det er 4 finne en tekst,
lete gjennom en bok, og levendegjore det. (Stine, RSH).

Det blir understreket at fortellingen skal gjenspeile laererens personlige bearbeiding av stoffet, og
spesielt pa lavere alderstrinn skal det ikke bare vare gjengivelser av fakta. Historien skal fortelles
pé en slik mate at elevene kan leve seg inn i stoffet. Lareren skal ”gjore kunnskapen til sin egen”.
Samtidig bygger dette ogsd pi overleveringer og tradisjoner. Dette er et dilemma som ofte ble tatt
opp. Anders utdyper:

Nei det er sinn nar man begynner, sd er mange er ganske tomhendte og uten erfaring og sinn, og
sd vil man da gjerne ha oppskrifter. Og hvis man da bruker bare alle disse oppskriftene blindt, at i
annen klasse og tredje klasse sd har man Frans av Assisi, og det gjor man sinn og sann, og si gjor
man bare det helt ureflektert. (...) Det stir jo og faller med at den enkelte lerer, virkelig trenger
inn i det man underviser i. Og forst da, ndr man vinner et sint selvstendig forhold til det, s kan
det bli inspirerende for andre. Og ikke bare hvis man pa en sinn utvendig mite bare liksom
stotter seg pa tekster og gjengir liksom etter boken, sd 4 si (...) Og det er klart at Steinerskolen
den har en tradisjon, den har en, en arv. Men hvis det bare blir med 4 gjenta og gjenta det som har
veert, sa trutner det, og sd dor det. Altsa, sa det der 4 finne en fornyelseskilde. Vage og ha mot til 4
gjore noe, noe ukonvensjonelt, det er veldig vesentlig. (...) hvordan man kan da vare nyskapende
i Steinerskolens dnd. Fordi at steinerpedagogikk, det kan ikke vaere hva som helst, at man liksom
tar litt fra Marx og litt fra indremisjonen og litt fra Darwin osv og rorer sammen i en gryte og
kaller det steinerpedagogikk. Det er klart, det gar ikke. Det kan ikke vare hva som helst. Men det
ma heller ikke vere en repetisjon av gamle Steinerskoleresepter. Som man ikke selv har et
produktivt forhold tl. S4, 4 finne da dette, 4 bli skapende i den samme anden, men altsd fornying,
da kan det ga videre (Anders, RSH).

Som vi har sett hos heyskolelererne i pedagogikk ved HiO, er ogsa Anders opptatt av 4 ikke
ovetlevere ferdige “oppskrifter». Forskjellen fra HiO er at Anders i storre grad starter med en
tradisjon og en oppskrift, som studentene i neste omgang ma gjore til sine egne. Utsagnet i sitatet
over kan slik minne sterkt om forholdet mellom tradisjon og frihet slik Berger og Luckmann

(2011) uttrykker det.

Oppsummert kan man si at fortellingen er styrt pa den miten at den ma tilpasses alderen til
eleven, at lereren skal finne fram til det karakteristiske ved temaet (det enkelte kaller

“cksemplarisk undervisning”, se for eksempel Klafki, 1979), men at friheten gjelder hvilke kilder,
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eller hvilket bilde det legges vekt pa, og maten dette gjores kunstnerisk pa. Jon vektlegger ogsd
fagenes betydning for fortellerstilen:

Det er nok slik at lererens fortellerteknikk pa Steinerskolen har to parametere som man forholder
seg til. Det ene er elevens alder, slik at man har en ide om ulik fortellerstil knyttet til hvor gamle de
er: A fortelle mer billedlig i de forste rene, at du betoner 4rsak og virkning narmere puberteten,
at du har en faktisk ganske spennende fortellertypologi som gir pa metaforer og analogier osv.
over til logisk kausal tenkning og videre over i sosial etisk tenkning osv. Slik at du har jo et
spennende fortellerrepertoar. Og det andre er fagene, altsa at de ulike fagene inviterer til ulike
fortellerstiler... det er noe vi jobber med her i lererutdanningen, at vi ever studentene og larer
dem sd 4 si ulike fortellermessige og dramaturgiskdidaktiske teknikker, rett og slett. Jeg synes dette
er et veldig, veldig spennende omride. Hvorfor vi gjor det? Det handler jo om at... jeg tror at
begrunnelsen dypest sett er et etisk forsek. .. altsa, at kunnskapen ikke er noe som stér i en bok og
som laereren og barna si 4 si forholder seg til som uttrykk som noen ovrigheter har kommet og
sagt at dette ma laeres, men mer at kunnskap er noe som lever i relasjonen mellom leerer og barna,
den er tilstede der og da og... gjennom fortelling. .. for det forste sa far du alt det som er knyttet
til narrativene... du forbinder deg med det... og det blir en helt annen etisk relevans i en slik type
mate 4 legge frem kunnskap pi... og det andre er jo at det er bade er naturlig og skjer hele tiden,
at leereren relaterer fortellingen til hva som skjer, nyhetene pé skolen, i klassen, det enkelte batn. ..
barna kommer inn der en... det er en del av den fortellerkulturen, det er en samtalekultur... (...)
Du forteller en dag og sa sover man pa det og sa har alle fatt muligheten til 4 leve litt med det pa
hver sin méte og sd neste dag, sd drofter man det... slik at det et en fortellerkunst og samtalekunst
som henger sammen (Jon, RSH).

Gode overganger, se elevene, ha god ledelse og 4 vere godt forberedt

Et tema som gikk igjen i mange av veiledningene var overgangen mellom de ulike elementene i
hovedfagstimen. Kwvaliteter og stemninger skal vare forskjellige og dette skal markeres.
Eksempler hoyskolelererne gir i veiledningen, er at man kan tenne lys nir man gar over i en
fortellerstund, si slukke det ndr man er ferdig. I rytmisk del kan man rydde vekk pultene, og
under morgenverset kan elevene ha hendene over kryss. Mange ber studentene observere hva
ovingslerer gjor for 4 markere overganger. Noe som gikk igjen i veiledningene var det at
studentene ble bedt om 4 se alle elevene.

L: Men er det noe spesielt som du ser etter, nar du gar ut nd i andreklassen?

I: Ja, hvor mye de ser barna, blikket, selvfolgelig alt det andre ogsa, om de er forberedt, om de kan
navna pd barna... hvordan de stir i klasserommet... det har mye med det 4 gjore, men sa
kommer jo dette med 4 oppove et blikk, dette med observasjon og iakttakelse, det er en veldig
viktig del av andrearspraksis, vil jeg tro, det ser jeg i alle fall veldig sterkt etter... Ser de barna som
er der, ogsa de stiller Ikke bare de brakete. Hmm... det vil jeg si. Og si er det en hel del generelle
ting, dette med 4 vare forberedt og... 4 ha en noenlunde brukbar dialog med barna, at de ikke
overser dem eller skriker til dem eller (...) hvis de for eksempel ikke i det hele tatt lytter til barna,
eller fir med seg det som foregir... eller er elendig forberedt... det skjer av og til...(...) Og sa er
det noen som ikke klarer, slik som hun gjorde i dag, 4 vare myndige. De blir nesten som bitte sma
mus. Ingen kontakt med klassen (Erik, RSH).

Et tips som flere fikk for 4 bevisstgjore seg dette, var 4 se for seg ansiktene til alle elevene for han
eller hun la seg. Dette er noe som Steiner ogsd anbefaler i sine tekster. Erik og Gunhild nevner

ogsa andre sentrale tema som de er spesielt opptatt av 4 se etter nar de er pa besok:
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Noe som jeg synes er veldig viktig, er 4 se om studenten har nzrvaer i klasserommet. Og om, om
studenten er til stede i det han eller hun gjor. Og om hun eller han klarer 4 inkludere hele klassen.
Om studenten bare underviser til hoyre eller til venstre, forste rad, eller om vedkommende klarer
4 ta inn de som sitter pd bakerste rad. Det er liksom en sinn forste ting som man mé ha som en
evne, og som en ferdighet som lerer. Det er et viktig punkt. Og sa ser jeg pa om vedkommende
kan det man skal undervise. Om han har ervervet seg kunnskap, og er fri i det fagomridet. Og sa
ser jeg pa om undervisningen puster. Om det er bevegelse, at det er mulighet for konsentrasjon,
for 4 slippe litt los, for latter, for en pause. For stillhet i klasserommet, for, at tingene beveger seg.
Og at ikke timen er ensformig og tung 4 delta i. (...) Og da prover jeg 4 vare litt elev. Kjenne litt
pé eleven. Og jeg liker ikke 4 sitte rett foran studenten. Slik at hun eller han ser rett pA meg. Men
pa siden. At jeg blir en del av klasselandskapet. Men samtidig, nar alt det er sagt, som er store
krav, sd har jeg ogsd med meg, hvis det skorter pa noen eller deler av disse omradene, ser jeg at
denne studenten har et utviklingspotensiale som kan gjore noe med, med de omridene som
eventuelt skulle vaere svake. Og nar jeg ser det, sd vil jeg ikke si at en student ikke har bestatt. Men
jeg vil jobbe da med studenten etterpa. Pa de omridene (Gunhild, RSH).

Oppbygningen av praksisperiodene
Hoyskolelererne understreker at ansvaret til studentene okes gradvis, og de veileder dem derfor

forskjellig avhengig av nar i lopet de er ute pa besok. De besoker studentene sine to ganger mens
de er ute i grunnskolen; forst pa varen i 2. trinn, og si pa viren i 3. trinn. Det forste aret av
Steinerskolens lererutdanning skal studenten i praksis stort sett bare observere ovingslereren og
ytre forhold rundt undervisningen. For at studenten skal forstd hvordan timen er oppbygd og
overgangene mellom ulike deler i timen, ensker praksisansvarlig at ovingslaerer skal undervise
forste del av perioden, slik at studenten kan iaktta hvordan laereren har prioritert og langt ting
fram. Ved andre og tredje trinn overtar studenten selv gradvis undervisningen. Veronica
forklarer:

Forste gangen de er i praksis, fir de se mye pa lereren som underviser og si gir de et lite
bidrag....som en liten fortelling eller et vers eller lek eller....sa de fir prove a vaere frempa...men
det er ganske lite, men da otienterer de seg om...”hva er en skole, hvordan er den bygget opp” sé
i trdd med det praksisopplegget vi har, sd er det liksom ned i det fysiske, det ytre i forholdene, de
legger merke til i denne perioden

L: Nar du sier ”ytre”, tenker du p4 i klassen eller i...

I: ... overalt! Hvordan gjor de med hensyn til ustyret sitt? Deler de ut? Har de det i veskene sine?
Hvordan er det med meldeboker? Na gir jeg inn pd kommunikasjon, men den ytre ordningen
man har.....og skolen i sin helhet, hva er historien? Hvordan har den kommet til og ligget der?
Arkitektur, hva har man prioritert? (...) Om hesten, da fir de litt mer oppgaver, (...) Og da i
samrad med klasselereren, sa velger de oppgaver de skal ha(...) mange fir da begynne 4 fortelle
noe. Og da gjenspeiler jo det seg i praksis om hesten i andre klasse, det de har ovd pd i forste
klasse... nemlig fortellerovelser, hvor de over pa 4 std frem og fortelle og formidle en fortelling
uten manus... prove 4 fi frem det vesentlige (...)Var-halvaret i andre klasse, da skal de ta ansvar
for en uke med hele hovedfag... den forste gangen i timen... pluss noen fagtimer ogsa.

L: Er det noen spesielle hovedfag, eller er det avhengig av...

I: Det er avhengig av hvor de kommer. Si da er det gjerne slik at de er med litt i klassen forst og
ser hvordan leereren underviser og hvordan klassen... har det med rutiner og vaner. Sa né legger
vi mer vekt pa det aspektet at de skal kunne samhandle med en klasse... som jo er noe veldig
avansert! Bide holde styr pa det 4 fortelle og holde alle i ande, og det 4 klare 4 skape en sidnn lang
time og deler av timen og overgangen mellom timene... det er jo det som er vanskeligst for en
lzerer synes jeg 4 se etter mange praksisbesok. Sd det er jo ikke noe vi tror at de kan fa til i lopet av
en uke, men de fir provd det, de fir kjenne pa hvor problematikken ligger.( Veronica, RSH).
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Senere i intervjuet oppsummerer Veronica progresjonen, men denne gangen knyttet til Steiners
legemer/vesensledd:

De mi bry seg om hvordan de vil ha det i klassen,... lysforholdene... om de vil trekke for litt eller
om de vil ha lyset pa eller av eller hvordan... alt det ytre fysiske som omgir dem i
undervisningen... de ma bry seg om det med rytmene, hvordan de legger det opp... det sjelelige
samspillet, dynamikken i mellom elevene i klassen... og sa stir de der na og skal gjore det da... i
menneskevesenet. .. altsa, hvis vi tenker vi har hatt det fysiske, det cteriske, det astralt sjelelige. ..
sa er det jegez, jeget som er individualiteten som star og tar hind om det hele. Sa na skal jo de gjore
det som kanskje er det... kanskje kalle noe jeg-aktig... det ma knyttes sammen og gjore til en
helhet. (Veronica, RSH).

En annen av hoyskolelererne, Erik, sammenligner en lerer med en kunstner som ma kunne en

disiplin med det det innebzrer av basiskunnskap for han eller hun kan fa utfolde seg individuelt.

Og det er jo noen studenter... som misforstar, synes jeg, det kunstneriske. De mener at det
kunstneriske er fra dag én... 4 kunne utfolde seg fritt og gjore hva man vil. Og det er det jo ikke.
Det kunstneriske er ogsa en disiplin... man skal kunne male, ma kunne beherske penselen og
fargepaletten for man skal kunne utfolde seg. Og det gjelder jo bade i... barneskolen... altsé i
oppleringen... vi ser at mange av de bildene de maler pa Steinerskolen likner veldig pa hverandre.
Det er fordi de er s#yrt. Lereren sier ikke ”mal en sol” og trekker seg tilbake, men lereren sier
ofte ”na begynner dere med XXX og bygger det opp med barna, veldig disiplinert. Og egentlig
gjor vi liknende ting i utdanningen, at de forste drene si méd de gjennom noe ovende... og sa i
tredjearet si ska/ det vere siann at de skal kunne utfolde seg litt mer. Men da méd de ha
grunnbegrepene og da mi de vite litt... og ove seg litt i iakttakelse og alt det der (Erik, RSH).
Forst ved slutten av tredjedrspraksis kan studenten selv ta valg og begrunne dem, mens de
tidligere har observert og imitert ovingslerer. Dette begrunner Erik med at bade lererstudenter
og elever forst ma lere handverket gjennom imitasjon, for de er kvalifiserte til 4 lage individuelle
uttrykk. En slik médte 4 tenke opplering pi minner stekt om Schéns (1987) celliststudent.
Celliststudenten blir forst i en rekke leksjoner bedt om 4 imitere mesteren ved 4 gjenta cksakt
samme fingersetting, strok og betoning. Etter flere leksjoner hvor studenten til slutt fir dette til,
blir han overrasket over 4 sd 4 bli bedt om 4 finne sitt eget uttrykk. Opplaeringen skisseres som en
prosess med ovelse, diskusjoner om teknikk, refleksjoner over hvordan noe ble gjort (ogsa for 4

forsoke 4 komme fram til et felles sprak om dette) og sa til slutt studentens personlige inntreden i

en tradisjon.

Oppsummering RSH: Innlering, sa refleksjon og frihet. En utvidet forstielse av
mesterlaere
Oppsummerende kan man hevde at felles for veiledningene ved RSH var ideen om at sterk intern

innramming gir frihet til 4 improvisere. Studentene holdes litt tilbake i begynnelsen, men si
slippes det individuelle gradvis fri. Man har felles syn pd eleven og lering (eleven som aktiv
deltagende i leringen og i konstruksjonen av kunnskapen), felles syn pa metoder og en felles
struktur av hovedfagstimen, men friheten ligger i utvelgelsen av stoffet, hvilke bilder man legger

vekt pd i fortellingen, hvordan man bearbeider dette etterpi og slik gir videre med fortellingen.
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Den eksterne innrammingen av undervisningen var ikke synlig i disse observasjonene, noe som

kan tolkes som at den var svak.

Som pépekt i kapittel 3 er det omdiskutert hva som ligger i begtepet mesterlere. De ulike
mesterleremodellene skiller seg fra hverandre blant annet i forhold til graden av selvstendighet og
medvirkning som den som opplares sies 4 ha. I forholdet mellom tradisjon og individ har enkelte
karikerte mesterleremodeller blitt skissert som en svenn som kopierer en mester, mens andre
vektlegger ulik grad av individuelt uttrykk (Schén, 1987; Nielsen og Kwvale, 1999; Lave og
Wenger, 1991 og 2003; Jensen 1999; Moore, 2004; Skagen, 2009; Handal og Lauvas, 1999).

Oppleringsformen ved RSH har likhetstrekk med ulike former for stillasbygging”
eller ”modellbygging” hvor tanken er at en eller flere mestere stotter lerlingen slik at
vedkommende fér til mer enn han eller hun hadde klart pa egenhdnd (for eksempel skildret av
Bruner og Vygotsky i Imsen, (2005: 328) eller Bandura i Jespersen (1999). Muligens har RSHs
opplaring ogsa visse fellestrekk med den offentlige lererutdanningen i Washington (UW) som
Riksaasen (2007a) sammenlignet med praksisundervisningen ved NTNU. Hun fant at disse to
utdanningene hadde ulikt syn pé lering og ulikt syn pa hva som var god veiledning. I motsetning
til sin egen lererutdanning, fant hun at i Washington stod modell-lering og stillasbygging”
sterkt. I det hun kaller Vygotskys 4nd samarbeidet studentene med veilederne om
undervisningen og studentene kunne observere og lere av noen med mer erfaring og slik utnytte

11 140
“den nermeste utviklingssonen.”

Hoyskolelererne ved RSH beskrev prosessen i opplaringen av studentene ved at studentene forst
mitte ha gjennomgatt en opplaring i arbeidsmetoder og hvordan strukturen til hovedfagstimen
skulle se ut for de fikk individuell frihet til 4 improvisere, noe som kan minne om Schéns (1987)
beskrivelse av oppleringen til en cellist. Som man kan se, er imitasjon sentralt i oppleringen slik

den her skildres, men bare fram til studenten har nddd et visst niva.

At tenkningen om opplaring kan veare inspirert av opplaering i musikk og kunst, var ogsd synlig i

ordforridet hos flere av  hoyskolelererne. Lareren ble karakterisert som en

140 “Den narmeste utviklingssonen” eller “den proksimale utviklingssonen” et et sentralt begrep hos Vygotsky.
Begrepet beskriver omradet mellom det en elev kan klare pa egenhdnd, og det eleven ikke kan greie selv med hjelp. I
dette omridet er lereren eller personer som kan mer enn barnet selv, en form for “medierende hjelper”. Etter 4 ha
blitt veiledet tilstrekkelig vil barnet til slutt greie tingene pa egenhdnd, og har flyttet grensene for hva det kan klare
alene. Dette synet pi lering skiller seg for eksempel fra Piaget, som i storre grad vektlegger eleven eller studentens
biologiske modenhetsniva. Se ogsé kapittel 5.
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undervisningskunstner, forholdet mellom hovedfagstimen og laerer ble karakterisert som en
musiker med et grunnskjema, hovedfagstimen som et musikkverk, og ogsa rytmisk del i
hovedfagstimen kan karakteriseres som et utvidet musikkbegrep. Ogsa det at fagene er disponert
i timeplanen i lopet av en dag, med teoretiske fag forst, si ovelsesfag og kunstneriske aktiviteter,
for sa 4 avslutte med praktiske handverksfag eller gymnastikk, beskrives som en “dagsrytme”. Fra
kapittel 5 kan man her kjenne igjen Steiners tanker om undervisningen, og Nobel (1991) og

Mansikkas (2007) vektlegging av Goethe og Schillers inspirasjon.

I besokene der jeg var til stede, var det i stor grad refleksjon over hvordan Steiners metoder ble
brukt, som kanskje kan karakteriseres som refleksjon over ”teori”. Samtidig observerte jeg ikke
under disse besokene, kritikk, eller kritisk refleksjon over Steiners tanker og ideer.
Hoyskolelererne hadde klart for seg hva de skulle se etter ved besokene. I og med at
Steinerhoyskolelererne og grunnskolelererne i storre grad har en felles forstdelsesramme i
forhold til aldersteori, metode og strukturen i timen, er hoyskolelererne kanskje ikke redde for 4

legge seg borti det metodiske opplegget studentene har planlagt sammen med ovingslerer?

En tolkning av praksisoppleringen ved RSH er at det er lite rom for egne tanker om
undervisning. I lys av Berger og Luckmanns teori (2011) kan dette derimot forstds som at
opplaringen ved RSH er institusjonalisert pd en slik mite at studentene forst skal internalisere en
tydelig og fast tradisjon. Det er denne faste tradisjonen som gir studentene en bakgrunn, en
tradisjon, som i neste omgang kan frigjore tid og tankevirksombhet til innovasjoner nér det gjelder

utvelgelsen av fagstoff, skapelsen av fortellingen og det 4 se elevene.

Pa HiO er forholdet mellom bakgrunn og forgrunn svart annerledes. Ogsa her gir jeg forst en

tykk beskrivelse av undervisningen, for jeg diskuterer funnene i lys av teori.
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Praksisperiodene ved HiO: Svak innramming med individuelle valg og
begrunnelser

Hoyskolelererne fra HiO besokte studentene i praksis de tre forste arene. Jeg var pa besok i
praksis med seks hoyskolelerere ved til sammen dtte praksisskoler. Dette var faglarere i
matematikk, norsk, RLE, samfunnsfag- og naturfag. Studentene fra HiO var som oftest plassert
tre-fire studenter i samme klasse hos én ovingslerer. Hoyskolelererne métte derfor observere en
hel skoledag for 4 se alle studentene undervise. Veiledningen foregikk i etterkant av dette, og ogsd

her deltok bide ovingslerer og hoyskolelxrer.

Undervisningen pa de offentlige praksisskolene var svert variert. Et viktig element i
Kunnskapsloftet er pa forhind bestemte kompetansemal, men der de lokale praksisskolene selv
kan bestemme pa hvilken mate disse skal realiseres, og hvor nasjonale prover kan fungere som en
slags kontroll i etterkant. Den eksterne kontrollen eller innrammingen er slik svak i forkant, og
sterk i etterkant. Vi besokte flere sikalte baseskoler med dpne kontorlandskap hvor elevene ikke
var oppdelt i klasser, men i ulike grupper pd 15, 30, 45 og 60 elever avhengig av
undervisningsformen. Vi besokte skoler med aldersblandende klasser, noen som hadde satset
mye pa IKT og brukte smartboard (elektronisk tavle) i stedet for vanlig tavle, samt skoler som var

tilknyttet atferdsprogram som Connect,' PALS, ' eller program mot mobbing som Olweus.'?

I motsetning til Steinerskolene var ikke timene delt inn i faste elementer. Ved starten pi
skoledagen var det noen skoler hvor studentene hdndhilste pd elevene, men oftere ble klassen
samlet i klasserommet hvor studenten noterte ned fraver. Etter dette, underviste studenten ved
hjelp av ulike selvvalgte metoder, og sa ble gjerne timen avsluttet med en arbeidsokt. Oppleggene
fra HiO kan grovt deles inn i tre wvarianter: 1) De fleste studentene leverte et
veiledningsdokument til hoyskolelerere der de i samarbeid med ovingslerer hadde bestemt
metoder og tema selv, og hvor heyskolen i liten eller ingen grad hadde lagt flere foringer for
undervisningen. 2) I opplegget ”’sprik og lering” hadde hoyskolen gitt foringer pd fag og tema
som skulle gjennomgds. 3) Noen fa studenter pa 3.trinn hadde et opplegg der de skulle vise fram

en bestemt metode brukt i sine spesialiseringsfag. Felles for disse tre oppleggene, var at det var en

141 P4 utdanningsetaten for Oslo kommune stir det oppgitt at 31 grunnskoler er tilknyttet Connect (06.08.10).
Prosjektet Connect har som mil 4 redusere sentrale atferdsproblemer blant annet gjennom 4 styrke lereren som
klasseleder, bedre elevenes leringsutbytte, styrke samarbeidet med clevenes foresatte, og resultatoppfolging av den

enkelte skole http://www.connectoslo.no/.
142

./ /www.atferdssenteret.no/informasjon-om-pals-modellen/category161.html
143 Pa utdanningsetaten for Oslo kommune stir 44 grunnskoler i Oslo tilknyttet Olweusprogrammet. Dette er et
program for 4 redusere mobbing og antisosial atferd i grunnskolen.
http://www.utdanningsetaten.oslo.kommune.no/satsingsomrader/arbeidsmiljo_fritt for mobbing vold og rasism

e/mobbing/olweus/
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svak innramming fra heyskolens side. For 4 fa fram nyanseforskjellene har jeg strukturert teksten
etter disse tre oppleggene. I eksemplene nedenfor skal jeg vise litt av variasjonene i

undervisningen og hva heyskolelarerne var opptatte av.

Veiledningsdokument
Flere av praksisbesokene for studentene som gikk pd 2. og 3.trinn, var ordnet pa den maten at

studentene hadde utarbeidet et veiledningsdokument med plan for timen som heyskolelerer fikk
tilsendt noen dager for besgket. Noen av skjemaene hadde overskriften hva, hvordan og hvorfor,
hvor innholdet i timen, metodene de kom til 4 bruke, samt begrunnelsen for hvorfor de hadde
valgt dette ble beskrevet. Andre hadde et mer detaljert skjema inndelt i elever, innbold, mudl,
arbeidsmiter/ organisering samt vurdering av elevene (Inspirert av den didaktiske relasjonsmodellen, jft.
kapittel 5). Flere hadde foyd til en rubrikk hvor de poengterte hva de onsket veiledning pa. Med
et slikt opplegg fulgte jeg hoyskolelererne Magnus og Christin pa tre ulike skoler. Jeg gir en
detaljert beskrivelse for 4 vise at variasjonen er stor bade i valg av metoder og i hva som ble gitt

tilbakemelding pa etterpa.

Magnus var faglerer i RLE ved HiO. I praksisbesokene observerte vi undervisningsopplegg i
religion (RLE), men ogsd kroppseving, matematikk, engelsk og norsk. Variasjonen i timene han
fulgte, kan oppsummeres gjennom tre eksempel. P4 den ene skolen var temaet kristendommen i
middelalderen. Studenten hadde lagt opp til tradisjonell undervisning med bruk av lerebok.
Elevene i denne sjetteklassen leste forst hoyt, si stille fra lereboken, deretter svarte de pa
faktasporsmal bakerst i kapitlet. Timen ble avsluttet med gruppearbeid knyttet til filosofiske
sporsmal som ”Nar er det bra 4 ha makt?” I matematikktimen brukte studenten konkreter som
en brusflaske og en bette for 4 illustrere volumenheter, for hun gikk over til 4 sette opp en tabell
pa tavlen for omgjoring fra liter til dI og cl. Deretter gjennomgikk hun og elevene sammen noen
eksempler i plenum pa tavla. Til slutt fikk elevene utdelt et ark med oppgaver som de skulle
arbeide med individuelt. I en time som handlet om jodiske hoytider satt alle elevene i en ring pa
gulvet. Larerstudentene sendte rundt et fat, en kalott, en syvarmet lysestake og bilder. Med
utgangspunkt i gjenstandene hadde studentene og elevene en samtale om disse, og om de kjente
til noen jodiske hoytider. Etter hvert spor lererstudenten om noen husker fortellingene de har
hatt tidligere. Elevene nevner Josef og bradrene, Abraham, Isak og Anne Frank. Studentene gikk
sd over til 4 fortelle om de ulike jodiske hoytidene uten bruk av manus, og kobler historiene med

gjenstandene. De avslutter timen med 4 sporre om det var noen som lerte noe nytt.
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Magnus ga ofte faglige innspill under veiledningen av studentene, bade i sitt eget fag, og i andre
fag som engelsk og norsk. Han var opptatt av klasseledelse, hensikten med timen, at studentene
var trygge og at de hadde en fin mdte 4 snakke med elevene pd. Han diskuterte ogsi med
studentene om valg av metoder/didaktikk flere ganger. Studentene som underviste i RLE fikk
forholdsvis lik tilbakemelding. Momentene som ble tatt opp var faglice kommentarer,
klasseledelse, hensikten med timen og valg av metode. Klasseledelsen ble beskrevet som god,
timen som ryddig og strukturert, og det ble kommentert at studentene hadde en fin mate 4
snakke med elevene pa. Begge studentene fikk sporsmédl om hvorfor de hadde valgt hoytlesning
og mye bruk av lerebok. Det ble diskutert om det fungerte bedre i sma grupper, og om man
burde notete noen stikkord pa tavlen underveis, slik at alle fikk med seg det viktigste. Det ble
ogsd en diskusjon om hensikten med timen og hvordan man kunne knytte temaet til noe kjent.
Studentene som hadde matematikkundervisning, fikk litt ulik tilbakemelding. En student fikk
tilbakemelding p4 at timen var god, at hun var visuell og systematisk og hadde god klasseledelse.
En annen student fikk tilbakemelding p4 at quizen var goy, at hun hadde god tavlekontroll og at
det var bra hun tok opp ting elevene spurte om, samt at hun virket trygg. Jeg spor han i intervjuet
hvorfor han fokuserte pa det han gjorde:

Som RLE-lzxrer i skolen, sa er du spent opp mellom to helt motstridende foringer, det ene er at
det skal vare ikke-forkynnende og at man ikke skal drive religios involvering. Og pa den andre
siden sa skal undervisningen ikke vare torr og teoretisk. Den skal vaere engasjerende, den skal
vere utfordrende, den skal vare t. 0. m. eksistensielt utfordrende, og dermed sd blir du antakelig
veldig bevisst pa...dermed si reagerer jeg veldig nir jeg moter den typen lerebokstyrt
undervisning som jeg motte pa...
F: Mm. S4 det er ingenting som noen har sagt til deg, at du skal se etter?
I: Sikkert det ogsa. Ja. Variasjon. ... noen har sikkert sagt det ogsa, men der tenker jeg, altsd som
akademisk lerer 1 RLE, sd ligger det i...hva skal vi si, den profesjonelle ryggmargsrefleksen 4 se
etter (Magnus, HiO).

Magnus begrunner altsa fokuset han hadde i veiledningen med den fagbakgrunnen han selv har,

selv om “noen sikkert har sagt at han skal se etter variasjon”.

Christin er matematikklerer, og med henne observerte jeg tegning, matematikk og en time som
bare ble kalt arbeidsplan”. I matematikktimen var hele 5. klassetrinn delt inn i grupper avhengig
av faglig nivd. Her hadde studentene og ovingslerer ansvar for hver sine grupper. Dagen ble
avsluttet med at elevene jobbet individuelt med en arbeidsplan med fag som norsk, matematikk,
naturfag osv. Dette var et eksempel pa et besok hvor heyskolelerer nesten ikke si studentene
undervise, men hvor studentene i hovedsak veiledet elevene mens de jobbet individuelt.
Veiledningen i etterkant fokuserte derfor pd om studentene hadde respekt for elevene, turte 4
vare voksne, at de var godt forberedte og at hun kunne se at de likte 4 vare laerere. I intervjuet i

etterkant utdypet hoyskolelerer mer om hva hun pleier 4 gjore:
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Har du noen sanne faste ting du ser etter, eller?
I: Det som jeg har provd, altsa det som jeg har sett, det er at det som er viktig er 4 plukke frem de
tingene som de fikser bra synes jeg. Altsd det 4 vare kritisk, da ser jeg at de kommer i
forsvarsposisjon. Den som kommer mest i forsvarsposisjon er nesten evingslereren. (...) Og det
har jeg sett pé flere steder at du skal vare veldig forsiktig.(...)Altsa, det er litt sinn... at de har
noen aktiviteter, og de gjor noen ting. Hva er hensikten med det de gjor? (...)
F: Ja at de kan tenke over hvorfor de gjor de tingene. ..
I: Hvorfor de gjor tingene, altsd at mélsettingen for timen er litt uklar. (...)Det andre hat vel vert
det, at nar de har hatt matematikk, sa er det jo noen av disse studentene som har hatt veldig mye
tavleundervisning. Altsd vaert veldig glad i 4 std ved tavlen og det er sikkert all right det, men det
har tatt veldig mye tid. Og sa er det en ting som jeg ser flere grupper har gjort, det er at de har
hatt et sant reserveopplegg, altsd hvis elevene blir ferdige, sd skal de ove mer.(...). Da skal de ta
opp lereboken og sa skal de fortsette. Pé et eller annet sinn. Ikke sant. Og da er det igjen fem
eller 10 min. igjen av timen. Si tar jo ikke elevene, de tar jo ikke opp disse bokene. Si de har lagd
et reserveopplegg for en time som ikke funker (Christin, HiO).
Christin er spesielt opptatt av hva malsetningen med timen er. Oppsummert var variasjonen hos
Christin og Magnus stor bide nér det gjelder valg av metoder og hva det ble gitt tilbakemelding
pa. Studentene i samarbeid med ovingslererne kunne velge det opplegget de onsket og fa
tilbakemelding pd dette. Selve veiledningsdokumentet var et krav, men likevel ikke noe det ble

spesielt lagt vekt pa i veiledningen. Innrammingen fra hoyskolelerernes side er her svak.

”Sprak og lering”: Sterkere innramming fra heyskolens side
En annen mdte samarbeidet hoyskole og praksisskole ble lost p4, var gjennom et opplegg som ble

forsokt ved 1. trinn pd HiO mens jeg var til stede, som ble kalt ”Sprak og lering”. Dette var et
samarbeidsprosjekt mellom fagene matematikk, pedagogikk og norsk hvor evingslaererne ogsd var
trukket inn. Her hadde alle 1. trinnsstudentene forberedt et undervisningsopplegg for de dro ut i
praksis. Hoyskolelereren som var pa besok skulle derfor observere bide et norsk og et
matematikkopplegg. Hoyskolelzrerne Einar, Jorgen og Julia var alle tre pa besok ved slike sprak-
og leringsopplegg. To av dem var matematikklerere og en var norsklarer. Jeg observerte til
sammen fire slike opplegg. Det var ogsa pedagogikklarere ute i grunnskolen i forbindelse med

dette opplegget, men disse fikk jeg ikke observert.

Einar forklarer at studentene pa et for-praksismote avtaler med ovingslerer hva de skal vise fram
for hoyskolelzrer. Deretter har studentene en ukes arbeid med dette opplegget pa hoyskolen. Her
far de en kort veiledning av hoyskolelererne i alle tre fagene. Formilet fra hoyskolens side var at

man skulle fa litt mer sammenheng mellom teori” og praksis”, sier Einar, og at studentene

skulle merke at noe av det man gjor pd HiO dreier seg om ting som de gjennomferer i praksis.
Studentene skulle ogsa her lage et veiledningsdokument hvor de skulle sette opp tema, didaktiske
forutsetninger og lignende. Verken metode, tema eller nivatilpasning var forhdndsbestemt fra

hoyskolen, men fagene skulle vare norsk og matematikk. I en tredjeklasse hadde grunnskolen
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tilrettelagt dagen for besoket slik at undervisningen bestod av to timer norsk og to timer
matematikk. Grunnskolen var en sikalt IKT-skole. I norsktimen fortalte studentene forst en
historie som handlet om svartedauden, elevene leste sd om dette i lereboken, skrev en fortelling
og lagde tankekart. Studentene som underviste i matematikk brukte smartboard med bilder,
lerebok og flere matematikkspill bide pa smartboard og pd ark. I veiledningen understreket
studentene at det var deres eget faglige opplegg de hadde gjennomfort, men at de hadde lert av
ovingslerer hvordan de startet dagen med 4 sporre elevene om dag og tid, og det 4 si at elevene
“skulle ha hendene i fanget for de fikk spise”. Hoyskolelerer Jorgen ga studentene en del faglige
innspill pd timen, han likte at de hadde variasjon i metodene, men bédde han og evingslereren
péapekte at studentene burde ha hatt tankekartet for elevene skulle skrive 5 setninger om temaet
svartedauden. Han sper dem videre om hva tanken bak spillet pa nettet var og roser dem for 4

vare rolige og trygge.

I en forsteklasse i matematikk hadde studentene lagt opp til 4 presentere tredimensjonale figurer
som kube, prisme og sylinder og 4 lere elevene begrepene. Dette var deres eget opplegg.
Studentene delte ut ark med ferdig stiplede figurer som elevene skulle klippe og lime sammen,
men fargelegge forst. Deretter skulle elevene jobbe i arbeidsboken for alle tre studentene avsluttet
med 4 oppsummere timen sammen. Dvingslaerer grep inn underveis, og relaterte figurene kube,
prisme og sylinder til hverdagsgjenstander som f. eks pennal. I veiledningen i etterkant ble det
flere diskusjoner mellom Jorgen og studentene. Jorgen spor hvorfor studentene bestemte seg for
papit, og hvorfor elevene skulle klippe og lime? Studentene sier det var lett tilgjengelig i permen
til ovingslerer, og at de ville ha fram at det var noe som kunne romme noe. Jorgen kommenterte
ogsa at det kan veare vanskelig 4 skille mellom to og tre dimensjoner pa dette alderstrinnet. At det
ligger langt fram, og kanskje er en hoy mélsetning. Studentene mente derimot at elevene na kunne
erfare egenskaper som romfigurer har, men kanskje at det 4 leere om tredimensjonale figurer var
vanskelig. Jorgen sier ogsa at han ikke ville kalt det 74 leere om tredimensjonale figurer”, men
funnet en annen mite 4 forklare dette pd, det 4 putte noe oppi eller noe lignende. Jorgen spor
videre hva beskrivelsen av leringsmiélet de har satt opp var, og foreslir at de i stedet kunne
utforsket egenskaper ved gjenstandene: En kule triller, er like bred over alt, eller de kunne jobbe
med volum ved at esker kan romme forskjellig, eller la elevene sette ord péd ting og la dem
forklare hva forskjellen pa de ulike figurene er? Hoyskolelarer Jorgen trekker her inn et onske om
at studentene skal be elevene reflektere over matematikkens sprik og begreper, noe som jeg viste

144

i kapittel 6, var en av de sentrale innfallsvinklene i GLSM-faget ved hoyskolen, ™ og han

14 Grunnleggende lese -skrive- og matematikkopplaering (se utdypende forklaring av dette i matematikkkapitlet).
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diskuterer ogsa alderstilpasning med studentene. Han er slik her en tydelig faglerer som vet hva
studentene har lert ved hoyskolen i matematikkfaget, og kan slik gi kommentarer en norsk- eller

pedagogikklarer ikke kunne gjort.

Jorgen sier i intervjuet at han generelt er opptatt av sammenhengen mellom planlegging og
gjennomforing, om studentene hadde laget malbare malsettinger og om de har brutt ned
lzeringsmalene sipass detaljert at de kunne reflektere over malene, aktivitetene og opplegget de
hadde gjort. Han regnet ogsa det 4 vare et slags ombud for studentene som sentralt:

F: Hva er din oppgave nér du er ute i praksis?

I: Altsd da er jeg jo egentlig pd besok, og er en ressutsperson ogsa, i forhold til studenten da. Og
sd det 4 vaere eventuelt et ombud for dem, hvis det er noen ting ved praksis som er problematisk
for dem, sé skal jeg vaere en som de kan ta opp det med.

F: Og sann metodisk sinn si ser jeg veldig forskjell i de forskjellige skolene. Men der er det ofte
opp til ovingslerer hvordan de skal...?

I: Mm. Ja det et det. Det er helt opp til evingslerer og noe som disse mer erfarne her snakker om
stadig vekk, det er at vi burde g mye mer aktivt inn overfor evingslerer og bade kvalitetssjekke
og veare tydeligere pa hva det er vi onsker og, hvordan vi onsker at praksis skal vare. Men, sinn
som det er na, sa er vel det veldig dpentja (...)

F: Og, nir de skulle undervise la oss si en tredje klasse eller noe sédnt, sa var det ovingslerer sin
oppgave a hjelpe dem til at det er nivatilpasset for tredje klasse?

I: Ja. Det var det jo. Ja.

F: altsd i det opplegget da, er det metodiske som ovingslarer har gjort, eller er det...?

I: Ja, ovingslareren, og studentene selv.

F: S4 din veiledning var mer det faglige eller?

I: Ja, det kunne ga pa det, altsa, de hadde jo en uke eller litt mindre enn det pd hoyskolen. Som, de
for sd vidt drev med det. Men jeg var jo inne bare egentlig en dag (Jorgen, HiO).

Hos béade Einar og Julia hadde studentene, i motsetning til eksempelet over, provd ut metoder
som de hadde lert pd hoyskolen. Norsktimen var inspirert av et opplegg de lerte pa et dagskurs
om fortellerteknikk, mens matematikken var hentet fra et GLSM-opplegg. At studentene brukte
disse oppleggene var selvvalgt. Det var ikke palagt fra hoyskolen. I matematikk i 4. klasse satt to
og to elever med ryggen til hverandre med lego og brett. Den ene eleven bygget noe og skulle sd
forklare hva han bygger, slik at den andre eleven kan bygge tilsvarende pa sitt brett. Nar de var
ferdige, samtalte studentene med klassen. Hvilke ord brukte dere da dere misforstor Begrepene
noteres pa tavla: mot veggen, oppi, hoyre, venstre, rektangel, under. Studentene viste si noen
figurer og spurte hva de heter: firkanter, rektangel, kvadrat, trekant og sirkel. De forklarer
forskjellen p4 figurene. I veiledningen sier studentene at de syntes det var goy at det gikk sa bra,
og at elevene brukte begreper som rektangel og kvadrat. De fikk en tidssmell og bestemte seg for
4 gjore det ene opplegget ordentlig i stedet for 4 ta to kjappe ovelser, derfor droppet de
tegningen. I Einars veiledning ble nettopp tidssmell et viktig tema. Hvordan kan man lose dette
slik at man likevel far med det vesentligste? N4 droppet studentene en tegning som var ment 4

vaere mer strukturert enn legoaktiviteten. Einar ba studentene vare tydeligere nér det gjaldt
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hensikten med matematikktimen. N4 var han usikker om elevene skjonte at de drev med
matematikk. De kunne f.eks ha bygd et rektangel eller et kvadrat? Han spor ogsa om det er mulig
4 bruke noe av timen etter slik at de far fullfert intensjonen? De burde ogsd ha styrt aktiviteten
slik at elevene ikke med én gang plukket av klossene. Ellers kommenterte han at de hadde bra
kontakt med klassen, at det var en bra ledelse og at de sa fort i fra dersom noen ikke gjorde det
de burde. Ovingslerer stilte et nivaspersmil: hvorfor lot de den flinkeste eleven svare pa det
enkleste sporsmalet i norsktimen? Ellers kommenterte gvingslaerer at det var bra at elevene var si
frie nar de skulle lage historier, og at studentene fikk med seg de 4 elevene de selv hadde satt seg
som mil 4 f4 med. Einar svarte slik nar jeg spor han om hans oppgaver nir han er pd besok:
I: Nei det er jo todelt ikke sant, det er tredelt kanskje. En ting er jo at vi onsker 4 se hva som skjer
ute pa disse praksisskolene, sant. Vi ser at de, de har det bra, og at opplegget er, er OK. Altsa
sjekke konteksten der ute da. (...) Og, oppgave to er jo 4 gi dem litt tilbakemelding pa akkurat den
undervisningen som de holder pa med den dagen. Sann at jeg kan vzare en liten sann veileder der
i, akkurat den dagen i alle fall da. Og né prover vi 4 fi det til sinn at de da den dagen vi besoker
dem, ogsa gjor et undervisningsopplegg som vi har forberedt litt her. For de dro i praksis, ikke
sant, og da skal jo sinn ting da forhapentligvis gi litegrann mening. (...) Og det tredje det er jo at
det er positivt for oss ogsd. Ogsd for min del, 4 se hva som foregar uti skolen. Og det er jo litt
sann for vir egen del (Einar, HiO).
Julia var pd besok i en fjerdeklasse. Studentene startet dagen med 4 hilse og ta hver enkelt elev i
hinden nar de kom inn dera. De smipratet med elevene og satte dem i ring pd gulvet foran i
klasserommet. Deretter er det norsktime med tema eventyr. En student sper om noen har hort
om noen eventyr. Elevene rekker opp handa og gir mange eksempler. Studenten forteller at det er
noen som har skrevet ned disse eventyrene sinn som Grimm og Asbjornsen og Moe. De to
andre studentene kommer inn dora utkledd som brodrene Grimm og sier at elevene kan stille
sporsmil til dem om eventyr. Student 1 noterer ned noen punkter pa tavla: at de heter Wilhelm
og Jacob Grimm og at de har skrevet boken Hus- og barneeventyr. Elevene stiller sporsmal.
Blant annet om hvorfor Disney har samme eventyr. Etter dette har studentene en samtale med
elevene: Hva er typisk for eventyr? En student skriver ned stikkordene pé tavlen etter hvert som
elevene kommer pi dem: Det var en gang, 7,3 og 12. Snipp snapp, snute, prinsesser og prinser,
en gang for lenge siden, troll hekser og feer, overnatutrlige ting, solv og gull, helter, lykkelig slutt.
Studentene hadde sd ovd inn et eventyr: Dyjevelen med de tre gnllbar. Studentene forteller hver sin del,
noen forteller med manus, andre uten. Deretter synger klassen eventyrsangen”. De spiller den
fra en cd, med tekst pa overhead. Alle synger. Timen avsluttes med en arbeidsstund. Alle elevene
skal skrive hvert sitt eventyr. Studentene viser igjen punktene fra tavla og ber dem bruke dem i
eventyret. De har med seg en kurv med 10 ting (gullsko, prinsessekrone, gront smykke, skinnlue,

fyrstikker, postsekk, svart flayelskjole, elg, en konge og en stjernekikkert). Elevene kan velge ut

tre av disse tingene som skal vare med i historien. De skal forelopig skrive eventyret i
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oppgaveboken, men de skal lage eventyrbok pa data senere. Elevene setter seg tilbake pa pultene
og studentene sier at ’né skal det vare forfatterro”. Elevene skriver mens studentene gir rundt.
De har satt opp eventyrbeker i vinduskarmen. Det er si friminutt og lunsj for elevene.
Studentene leser et Grimmeventyr hoyt for dem. Julia var veldig forneyd med studentene hun
observerte og spurte til og med om hun kunne bruke veiledningsdokumentet deres som et
cksemplarisk eksempel pd plan i undervisningen sin. Hun sier det var trygt og variert,
kunnskapsorientert, hoy kvalitet og at de fikk bygd opp forventninger hos elevene. I tillegg mente

hun at de fikk til en bra arbeidsokt og en god dialog med elevene.

Prosjekt og storyline
Et annet forsok péd sterkere innramming fra heyskolens side, var et opplegg for enkelte av 3.

trinnsstudentene. Jeg fulgte Hoyskolelaerer Mette pé et slikt besok. Hun fortalte at de tidligere
hadde samarbeidet med praksisskolene om et bestemt tema, men at de i fellesskap hadde funnet
ut at det var lettere at hoyskolen bestemte en type metode og si kunne praksisskolen bestemme
temaet. Denne avtalen gjaldt bare et studiespesialiseringsfag og ikke de andre fagene studentene
underviste i.

I denne gruppen, ni er jeg helt konkret altsé...skal de i lopet av perioden jobbe med et prosjekt
eller storyline. De skal i lopet av perioden jobbe med praktisk naturfag, ta frem utstyret og styre
med det, og fa erfaringer med det med elever. Og de skal jobbe med IKT med elever (...) Men pa
emnene er ikke det nedvendigvis at jeg sier at du ma jobbe med det eller noe sann. For det blir da
4 finne omrader som det kan passe til, ikke sant, for skolene. Sa vi har vel lagt oss pa det da, altsa
pé mer sinn arbeidsformer som vi ber dem ha (Mette, HiO).

Siden Mette matte observere en hel dag for 4 se alle studentene undervise, si hun samtidig to
engelsktimer og en norsktime, og uten spesielle krav fra hoyskolen til undervisningen. Dette var
ikke noe uvanlig i folge henne. I veiledningen av disse timene papeker hun at studentene kunne
veere litt strengere med elevene, at de matte bestemme seg om de ville skrive pd tavlen eller
snakke, og at de matte tenke pd overganger mellom de ulike delene i timen. I naturfag, hvor
studentene provde ut prosjektarbeidet, var temaet kroppsdeler og ulike organers funksjoner. Nar
det gjaldt dette prosjektarbeidet sa Mette i veiledningen at hun ikke synes prosjektarbeid egner
seg si godt ndr det er snakk om faktakunnskaper som skal innleres. At elevene kan fi
vanskeligheter med 4 fi med seg det de andre gruppene gjor. Studentene forsvarte seg ved 4 si at
de har supplert denne undervisningen med 4 ha fellesundervisning pa dette tidligere, at de skal ha
oppsummering og prove, og at det ligger informasjon inne pa leringsstien i Classfronter. I
intervjuet sier Mette at hun oppfatter det som sin hovedoppgave a se pa studentene og diskutere
og stille sporsmal, heller enn 4 krysse av for at de har gjort f.eks et IKT-opplegg, noe hun kan
sjekke andre steder. Hun sier ogsa at det ikke alltid heller er mulig 4 fd til oppleggene ndr hun

kommer pa besok. Mette visste ikke om noen av de andre spesialiseringene ba studentene om 4
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prove ut en spesiell type metode, men storyline og prosjektarbeid mente hun de fleste studentene

kjente til.

Selv om dette var det eneste opplegget jeg observerte hvor hoyskolen hadde bedt studentene
prove ut en spesiell arbeidsform, sa studentene til meg at de savnet mer fokus pid metoder og
didaktikk. De mente at de ofte forholdt seg til lererveiledninger nir det gjaldt valg av metode,
hvis ikke ovingslaerer foreslo noe annet. Studentene understreket at de hadde vart innom noe
metode i matematikk og GLSM, men at dette var svart kort og alt for lite. I intervjuet med Mette
i etterkant, trekker hun fram det at studentene var skuffet over elevene sine som negativt. At de
heller burde inspirere. Hun var ogsa veldig opptatt av overganger i timene:

F: Men sanne overganger, er det noen ting som blir tatt opp pa heyskolen, eller er det noen ting
de lzerer ute?

I: Nei det har vi faktisk diskutert. Jeg tror de tar opp en del, men jeg tror at kanskje litt sainne
ting...ikke er mulig 4 lere her jeg. Altsi noe er helt sikkert mulig 4 lere. Men jeg tenker lat
kanskje det er en sinn type ting som, (...)er av de tingene som burde vert et tema som 14 under
ovingslererne (...)Det er klart man kan diskutere det her. Forskjellige knep... og det er klart det
er kjempenyttig. Men akkurat pa sann selve det der 4 hiandtere det i klasserommet da. Ikke sant, er
det vel egentlig noe av det som man tenker seg at akkurat sinne ting, burde praksis kanskje dreid
seg om, hvis det er noe som en del nye laerere opplever som litt vanskelig (Mette, HiO).

Hun kontrasterer disse praksisbesokene med de to ukene skoleovertakelse som studentene har pa
hosten 3. aret hvor de slippes mer fri.

Fordi det som er spesielt pa tredje dr er at de har hatt en skoleovertakelse pa hosten...og...de
fleste er veldig forneyd med det. Men det er veldig annerledes form enn dette. (...) de foler seg
som vikarer og sinn, at det kan vzre litt sinn ork 4 tenke pd 4 skulle gd inn til en sdnn ovingslerer
igjen. Sa det er en av de tingene som jeg har erfart opp igjennom érene. at det er veldig viktig 4
diskutere, 4 forberede dem p4, 4 gjore det til noe positivt. At man har fir seg en coach. (...) Det
er vanligvis fire uker som de har kjekke medstudenter og en dreven ovingslerer som de kan
sporre, for det er siste gangen de er i den situasjonen, ikke sant. For de faktisk skal std pa andre
bordet selv. Og det synes jeg er en mite 4 motivere dem pa, og ikke bare sinn 4h skal ha en til
som kikker over skulderen pd deg hele tiden, og sinn nar du egentlig begynner 4 fole at du fikser
en del ting da. (Mette, HiO).

Som ved RSH fir studentene mer “fri” med okende erfaring. Oppsummert ser vi at opplegget gir
tydelig innramming pa arbeidsmetode innenfor ett fag, men siden hoyskolelerer ogsd observerte

andre fag, var dette foringer som gjaldt bare deler av opplegget til studentene.
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Oppsummering HiO: Kandidatens egne kriterier for god undervisning
Oppleggene fra HiO delte jeg i tre 1. De fleste studentene leverte et veiledningsdokument hvor

de i samarbeid med ovingslerer kunne bestemme metoder og tema selv. 2. Opplegget “’sprak og
lzering” ga foringer pd fag og tema. 3. Noen fa studenter pa 3.trinn ble instruerte i 4 vise fram en
bestemt metode i sine spesialiseringsfag. Oppsummerende kan man hevde at felles for
veiledningene fra hoyskolelererne ved HiO er svak intern innramming pa praksisoppleringen
béide ndr det gjelder laeringsteorier og arbeidsmater, noe som gjor studentens undervisning til et
individuelt ansvar, eventuelt i kombinasjon med ovingslerer. Felles for faglererne var at de i
intervjuene ikke mente at de hadde fatt instruksjoner fra hoyskolen angiende noe spesielt de
skulle se etter under besoket, men at det stort sett var opp til studentene selv. I disse besokene
observerte jeg ingen pedagogikklerere, men bare ulike faglerere. Det kan selvsagt hende at
pedagogikklererne eksplisitt hadde trukket fram ulike modeller og pedagogiske teorier dersom de
var pd besok i grunnskolen, men ut fra det jeg har skissert i pedagogikk-kapitlet foran, er dette
ikke selvsagt. I dette materialet er den eksterne innrammingen fra Kunnskapsloftet synlig i form
av at de enkelte praksisskolene har stor lokal frihet. De statlige eksterne foringene i
Kunnskapsloftet er i storre grad lagt pd elevenes resultater (nasjonale prover) og i pilegg om 4
folge lereplanens kompetansemal, enn lerernes undervisning i form av laringsteorier og

arbeidsmetoder (Granlund et al. 2011; Mausethagen og Granlund, 2012; Mausethagen 2013).

Som nevnt i teorikapitlet hevder Sundli (2001) og Riksaasen (2007a) at de fleste veiledere for
lerere i Norge dag bruker en strategi basert pi Handal og ILauvds sin “handling-
refleksjonsmodell” (1983, 1999, 2007). '* Ingen av hoyskolelzrerne jeg observerer nevner Handal
og Lauvis. De poengterer derimot at de ikke har noe spesielt de skal se etter. Likevel minner mye
av det hoyskolelererne gjor om ideene i bandling-refleksjonsmodellen. Som jeg beskrev i kapittel 3
kjennetegnes denne modellen bide ved at det er lite foringer pa hva som var “riktig”, fokuset pa
studentenes mulighet for egne valg, og bruken av veiledningsdokument med intensjoner i forhold

til resultat.

Et annet moment som ble nevnt ofte, var at studentene “skal reflektere”. Hva som ble lagt i dette
fra hoyskolelerernes side var varierende, og ikke lett 4 fi tak pa. En kan sporre seg om

refleksjonen som ettersporres hos studentene innebzrer refleksjon over bade pedagogiske teorier,

145 T Cappelen Damms nyutgivelse understottes dette: *’T'o av pionerene innenfor veiledningsfeltet har nd revidert sin
bok Veiledning og praktisk yrkesteori. Dette har vert en av de mest leste bokene om veiledning det siste tiaret, og
veiledningsstrategien som forfatterne har utviklet - i denne boken, i Pd egne vilkar og i Kollegaveiledning i skolen - har hatt
stor  innflytelse pi  bade den  praktiske og  teoretiske  utviklingen av  veiledningsfeltet”
http://www.cappelendamm.no/main/katalog.aspx?f=7148&isbn=9788202198800.
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forskning og erfaring, eller er alle disse variantene i orden? I mine observasjoner var det ikke
pedagogiske teorier man reflekterte undervisningen i forhold til, heller ikke forskning, men
malsetningene med timene ble gjerne satt opp i forhold til gjennomfering. Noen ganger ble ogsa
metodene som ble valgt diskutert, men mest hos Magnus i mine observasjoner. Sendenna og
Sundli (2004) setter det pd spissen ved 4 hevde at det som har preget synet pa veiledning i
allmennlarerutdanningens praksis er en enighet om at refleksjon er viktig, men uten a bestemme
hva refleksjonen skulle dreie seg om: ”Det er ikke s farlig hva studentene gjor i praksisperioden
bare de kan reflektere over dette etterpd” (Sendend og Sundli, 2004: 146). Refleksjonen i folge
dem mer et rituale eller et middel til 4 reprodusere den tradisjonelle laereren. Sundli (2001)
studerer ovingslerere og studenter, mens jeg i dette kapitlet har sett narmere pa hoyskolelererne.
Selv om Sundli (2001) ser dette fra ovingslerer og studentenes side, samsvarer det 4 ikke ville gi

studentene et bestemt innhold 4 reflektere over, med mine funn.

Flere studier basert pa StudData fra HiO (Hatlevik 2009, 2012; Smeby, 2010) viser at studentene
er veldig positive til praksisperiodene, og at de opplever dette som mer relevant for yrket sitt, enn
det de lerer pd heyskolen. Dette er ogsa hoyskolelerer Marjan opptatt av. I felge henne har
studentene en oppfatning av at de moter “virkeligheten” sammen med ovingslererne, mens det
er “unyttig teori” pa hoyskolen. Hun er ogsa opptatt av at evingslererne i storre grad oppleves
som forbilder for studentene siden de har mindre studentgrupper, og at jobben studentene skal ut
i, er ovingslererens ikke hoyskolelererens. Dette mener hun ogsa gir evingslereren storre
mulighet til 4 pavirke studentene. Betyr dette at friheten hoyskolelererne gir studentene, ikke
ender opp der, men hos ovingslererne? Sundli (2001) finner i sin studie at den individuelle
friheten studentene ble gitt, i stor grad endte opp med at de kopierte ovingslaerer (ogsd Sendena
og Sundli, 2004). I og med at jeg ikke observerte gvingslererne og studentene mer enn i
veiledningsmotet med hoyskolelazrer, kan jeg ut fra mine observasjoner ikke si mye om dette. Det
jeg finner er at noen studenter forteller at de kopierer hele, eller deler av ovingslerers opplegg,
men studentene jeg observerer finner ogsi pd egne opplegg, henter inspirasjon fra egen
skolegang, fra lererveiledninger, eller fra opplegg de har lert ved hoyskolen. Mange etterspor
likevel flere forslag til opplegg fra hoyskolen (se ogsd Kvalbein, 2004). Dette kan pa den ene
siden tolkes fra studentenes side som en opplevelse av autonomi og frihet til 4 gjore det en tror
pa. Pa den andre siden kan dette tolkes fra studentenes side som at de har fatt en frihet de ikke
onsker eller behersker enda, en frihet som til og med kan oppleves som padyttet. I Berger og

Luckmanns terminologi (2011) har HiO institusjonalisert den individuelle friheten.
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Sammenligning av praksisbesokene: Likheter og ulikheter i frihetsrommet

Hoyskolelererne ved HiO vektla i intervjuene at praksisbesoket la til rette for at de skulle fd se
hva som skjedde ute i praksisskolene, og at de skulle sjekke at studentene hadde det bra. De
onsket 4 se pd det faglige, pa helheten og méten studentene var overfor elevene, at studentene sd
alle elevene, og at de hadde lederegenskaper. Hovedmalet var at studentene skulle lykkes med 4
planlegge og gjennomfore en variert og interessevekkende undervisning. Dette understreket ogsa
hoyskolelzererne ved RSH, sd pé overflaten er man enige om mange ting. Det at en lerer skal ha
selvstendighet i yrket sitt og at studenten gjennom utdanningen og praksis skal opparbeide seg
ressurser nok til 4 gjennomfore dette er det enighet om. Hva er sa ulikt i kunnskapsrepertoaret
man vil viderefore og slik frihetsrommet man gir studentene? Ulikheten gjelder hvordan dette er

tenkt ved de ulike utdanningene.

HiO: Individualisert og begrunnet undervisning — frihet som selvstendighet
Béde de cksterne og interne innrammingene pd opplegg, arbeidsmater og tema var svak ved HiO.

Valgene ble i stor grad overlatt til student og eventuelt ovingslerer. Studentene matte selv
begrunne og reflektere over valgene de hadde gjort, enten i veiledningsdokumentet, eller i
veiledningen etterpa, og rddene og foringene som heyskolelererne ga til studentene, var stort sett
generelle og lite spesifikke. Den sterkeste innrammingen av praksis som jeg observerte var ved
opplegget knyttet til ”Sprik og lering”. Hoyskolelererne kunne her folge studentenes faglige
opplegg fra hoyskolen til grunnskolen, selv om utformingen av arbeidsmater og faglig opplegg
ogsa her var mest opp til studentene og evingslerere, si lenge det var innenfor temaet i fagene.
P4 bakgrunn av disse observasjonene har jeg har kalt “tradisjonen” som ble overfort ved HiOs

praksisbesok for individualisert og begrunnet.

Ved at hoyskolelererne legger fi eller ingen foringer pa studentenes virksomhet, og at
praksisskolene har lokale satsingsomrdder, er det slik uklart og ulikt hvilke metoder
lzererstudentene lerer seg og far provd ut i praksisperioden. Bade mine funn og ogsa tidligere
studier av praksisperioden viser at opplaringen pa den enkelte skole varierer sterkt (Skagen,
2010). Selv om man i den internasjonale komparative Talisundersokelsen (2009) studerte lerere,
og ikke lererstudenter, kunne man se lignende resultater i deres oppsummering.'* Bt viktig funn i
rapporten var et monster der det meste av variasjonene ikke fantes mellom de deltakende

landene, eller mellom skolene, men mellom individuelle lzerere. De beskriver en profesjon:

146 Talisundersokelsen (2009) omfattet lerere som underviser pa ungdomstrinnet i 23 land fra hele verden.
Undersokelsen ble gjennomfort hosten 2007 og viren 2008. I Norge omfattet datamaterialet 156 skoler med
nzermere 2 500 lerere og 153 skoleledere (Vibe et al, 2009:217).
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med betydelige intern variasjonsbredde bade i holdninger til det 4 undervise, i maten det
undervises pa, og i hvordan det daglige arbeidet organiseres. Verken norske laerere eller laerere i
andre land ble beskrevet som szrpreget ved at det kan identifisetres noen bestemte kulturer som er
spesifikke for de enkelte skolene, men heller at lereryrket utformes i stor grad av den enkelte lerer
selv (Vibe et al. 2009:217).

Det er ogsa dette jeg har funnet i studiet av praksisoppletingen. Den er individualisert og ovetlatt
til den enkelte. En slik opplering er intendert bade i handling- og refleksjonsmodellen til Handal og

Lauvis og i en akademisk opplaringsmodell.

RSH: Gradyvis frihet til 4 improvisere ut fra sterk innramming
Fra RSH ble det gitt en svak ekstern og en sterk intern innramming pid bide det faglige,

metodiske og det pedagogiske. Innholdet er ogsd mer spesifikt enn ved HiO. Hoyskolelererne gir
studentene en struktur timen skal bygges opp etter, samt verktoyene de kan improvisere i forhold
til. Denne maten 4 tenke pa samsvarer ogsa med praksisskolens struktur og verktoy. Studentene
far en gradvis frihet ut over i utdannelsen, og far sin “frihet til 4 improvisere” nar de kan
strukturen. Metodene hoyskolelererne lerer bort er varierte, men fastlagte og kan sies 4 vare en
del av en bakgrunn og en tradisjon: Hovedfagstimen skal bade inneholde fysiske, kunstneriske og
teoretiske elementer. Frihetsrommet denne tradisjonen gir er 4 selv finne kilder, finne fram til en
god framstilling tilpasset alder, klassen og den enkelte elev, uten 4 vare styrt av en
lererbokforfatters framstilling av stoffet, eller ”det offentlige systemet”. Den enkelte lererstudent
mi i tillegg til utvalg av stoff og framstilling, ogsd reflektere over lengden av de ulike delene i
hovedfagstimen, overgangen mellom dem, og hvordan denne strukturen kan tilpasses til den
enkelte klassen og de enkelte elevene. Oz de skal benytte seg av denne strukturen var ikke et
tema i mine observasjoner. Et sentralt sporsmadl blir da i hvor stor grad man kopierer et ferdig
opplegg, og i hvor stor grad man klarer 4 tenke nytt innenfor denne strukturen, eller som Anders
uttrykte det: 74 veere nyskapende i steinerskolens and”'*" Mens det ved RSH var mange
diskusjoner angiende hva man skulle beholde, og hva man skulle fornye, var dette aldri en
diskusjon under praksisbesokene. Om dette bare var tilfeldig nar jeg var til stede, eller om dette
sier noe om forskjeller mellom hva man sier pa hoyskolen, og hva man sier nir man er sammen i

grunnskolen kan jeg ut fra mitt materiale ikke si noe om.

Oppsummert kan studentenes valg ved HiO karakteriseres som individualiserte og begrunnede.

HiOs hoyskolelerere var helt fra begynnelsen mer opptatt av 4 gi studentene “frihet forstitt som

147 Et tilsvarende sitat finnes der Steiner sier: “Det finnes ingen oppskrift, det finnes bare en Waldorfskole-and.!#
Det er svart viktig at man forstar det. Lzreren er autonom. Er han gjennomtrengt av denne dnd, kan han fullt ut
gjore det som han mener er riktig.” (Steiner sitert i Niederhduser et al. 2001: 12). Hva det vil si 4 vere gjennomtrengt
av denne Waldotfskoleianden, er derimot en diskusjon blant lererne.
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selvstendighet” enn 4 lere bort ulike verktoy. RSHs studenter far en gradvis individualisering, men
med en sterk kollektiv innramming. Det kan se ut som om RSHs hoyskolelarere i oppleringen er
mest opptatt av zezen fram mot det 4 bli laerer, og gir studentene konkrete ressurser som de etter

hvert skal improvisere innenfor.

Mens den ene hoyskolen oppfordrer til 4 kopiere, for sa 4 improvisere, oppfordrer den andre
hoyskolen til individualisering med en gang og til kritisk refleksjon, men uten 4 gi klare foringer
pé innhold i undervisningen, metoder eller teori. Her kan man igjen sporre seg om det kan bli
vanskelig 4 reflektere uten 4 vaere enige om innholdet studenten skal reflektere i forhold til? Nér
det gjelder opplaeringsmodeller, si minner begge hoyskolenes opplegg om tanker fra Schén. Hos
hoyskolelererne fra RSH da slik Schon (1987) skildrer oppleringen av celliststudenten —
imitasjon for si 4 improvisere — og mindre slik han skisserer ’refleksjon i handling”. Hos
hoyskolelzrerne fra HiO minner opplaeringen mer indirekte om Schén, ved at opplaringen legger
opp til “en reflekterende veiledning” og ensker 4 bidra til “reflekterende praktikere”. I denne

modellen er det refleksjonsaspektet hos Schén som vektlegges.

Et annet interessant funn som gjelder pa begge hoyskolene, er sammenhengen mellom hvilke fag
som observeres og hoyskolelaererens spesialisering i fag. Av og til hadde grunnskolene lagt
undervisningen til rette slik at hoyskolelerere kunne observere sitt eget fag, men selv da var det
gjerne sammen med observasjon av helt andre fag i tillegg. Jeg var blant annet med da en RLE
laerer observerte engelsk, da en naturfaglerer observerte tegning, og da en matematikklerer
observerte kroppseving. Annerledes blir det selvsagt for pedagogikklarere som ikke har eget fag i
grunnskolen. De kan kommentere opplegget, men ogsa her kan nok tilbakemeldingen pa de
enkelte fag bli lite prioritert. I steinerskolen var strukturen pd hovedfagstimen og den generelle
pedagogikken noe som alle hadde opplaring i, og slik kunne kommentere, men ogsa her var
fagene hoyskolelererne observerte uavhengig av hoyskolelzrerens fagspesialisering. P4 begge
hoyskolene kan man slik konkludere med at bedeomt ut fra organisering av praksis har skolene et

allmennlererideal.

Til nd har jeg gitt en detaljert presentasjon og sammenligning av undervisningen i pedagogikk og
matematikk ved RSH og HiO, og jeg har ogsd beskrevet og sammenlignet hoyskolelerernes
besok og veiledning hos studentene i praksisbesok i grunnskolen. I det neste avsluttende kapitlet

vil jeg bruke disse funnene mine til 4 drofte utdanningene som en helhet.
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Kapittel 8: Avslutning. Sammenligning av institusjonene

I dette siste kapittelet skal jeg sammenligne utdanningene gjennom 4 diskutere funn fra alle tre
casene. Hva kan funnene fra pedagogikk-, matematikk- og praksisbesokene si om utdanningene

som helhet? Hva kjennetegner de to formene for opplaring?

Kapitlet er bygd opp pid den miten at jeg forst vil sammenligne to av hovedfunnene i lys av
Bernsteins (2003a) begreper klassifikasjon, innramming og integrasjonskode: Jeg skisserer RSH
som preget av en sterk intern innramming og en svak ekstern innramming, mens HiO beskrives
motsatt; som preget av en sterk ekstern og en svak intern innramming. Deretter pastir jeg at
begge utdanningene er kjennetegnet av en integrasjonskode med svak klassifisering mellom
skolefag, pedagogikk og praksisopplaeringen, men at HiOs integrasjonskode er fletrlererbasert og

eksternt bestemt, mens RSHs integrasjonskode er enlererbasert og internt onsket.

Siden jeg i denne framstillingen legger ett og ett element ved siden av hverandre for 4 vise
kontrastene mellom utdanningene, er det flere av momentene jeg her skisserer som henger
sammen uten at dette blir tydelig. I den andre hoveddelen av kapittelet kommer jeg derfor tilbake
til disse funnene og setter da “delene” sammen til en helhetlig institusjonsanalyse ved hjelp av
Berger og Luckmanns (2011) institusjonsteori. Maiten fagkunnskap, pedagogikk og
praksisbesokene rammes inn, samt hvilke oppleringsmodeller som tas i bruk, viser fram to ulike
miter lererutdanningene er institusjonalisert pd. Dette har altsd konsekvenser for hvordan en
kjernetematikk i all utdanning og oppdragelse blir forstatt i de to utdanningene, nemlig forholdet
mellom frihet og kontroll, og det er dette jeg vil diskutere med utgangspunkt i Berger og
Luckmanns teori (2011). Jeg drefter ogsi hvorvidt begge institusjonene kan sies 4 ha
verdiaffiniteter til reformpedagogikkens tradisjoner, men som arter seg pa to helt ulike mater. I
begge disse droftingene trekkes ogsd opplaeringsmodellene jeg refererte til i kapittel 3 inn. Jeg vil
ogsd underveis forsoke 4 belyse et paradoks. Hvordan kan man forstd at hoyskolelererne ved
hver av de to utdanningene oppfatter lererne de utdanner som frie, mens de oppfatter lererne

ved den andre skolen som uftie?
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To sentrale forskjeller mellom utdanningene 1 lys av Bernstein

For 4 fa fram kontrastene mellom systemene, vil jeg i denne forste delen av kapitlet sammenlikne

de to utdanningene langs to dimensjoner i lys av Bernstein.

Sterk intern innramming ved RSH og sterk ekstern innramming ved HiO
En forste kontrast mellom utdanningene, dreier seg om vekten pa #ntern innramming. Dette

refererer til grad av styring av innhold og form pa undervisningen i forholdet hoyskolelerer og
student. Felles for casene ved HiO var at det ble lagt fi foringer pa studentene nar det gjelder hva
de skulle velge av leringsteori og arbeidsmetoder. Dette dpner for at studentene, men ogsa
ovingslaererne kan fi stor innflytelse pa de valgene studentene gjor. Ved RSH var arbeidsmater og
leringsteori 1 stor grad bestemt pa forhind og basert pd Steiners utviklingsdidaktikk og
leeringsteori. Disse foringene gjaldt bade i pedagogikkundervisningen, matematikkundervisningen
og i praksisbesokene. "** T Bernsteins begrepsapparat kan dette betegnes som forskjellen mellom

en svak intern innramming ved HiO og en sterk intern innramming ved RSH.

Det er ogsa forskjeller nar det gjelder en ekstern innramming, noe som blir tydeligere dersom man
ser pd hoyskolene som en enhet. Med eckstern innramming sikter jeg til det individuelle
frihetsrommet de ansatte har i forhold til lereplaner, fagplaner, lover og andre rammer palagt av

stat og politikere.

HiO er, som alle de andre offentlige hoyskolene, regulert av universitets- og hoyskoleloven. Lov,
rammeplaner og forskrifter utgjor et forpliktende grunnlag for institusjonene. Med utgangspunkt
i rammeplanene utvikler institusjonene imidlertid egne fagplaner for obligatoriske og valgfrie
studieenheter. Steinerhoyskolen (RSH) har storre frihet fra stat og politisk styring enn de
offentlige leererutdanningene. Utdanningen er ikke underlagt en offentlig nasjonal rammeplan, og
de har sin egen fag- og lareplan. Den statlige eksterne styringen har likevel blitt strengere etter
opprettelsen av NOKUT som evaluerer og akkrediterer RSH pd samme miéte som ved offentlige
hoyskoler. I tillegg har internasjonale regler, Bolognaprosessen og EU-direktiver for godkjenning

av yrkeskvalifikasjoner fitt storre betydning (Smeby 2008). Ogsi Steinergrunnskolene har etter

148 T matematikkfaget var dette litt annerledes, selv om fritt valg av arbeidsmetoder og kritisk refleksjon ogsa var
viktig her. Det ble vektlagt at studentene hadde fatt en forstdelse for det matematikkfaglige de skulle undervise i, og
at de hadde tenkt over hvordan de skulle lere dette bort. Studentene jobbet mer med Vygotsky og Piaget enn de
andre leringsteoriene, slik at det var en relativt sterk innramming pa laeringsteori, men de kunne selv velge
arbeidsmetoder, og alderstilpasningen var skjonnsbasert. Nar det gjaldt vektleggingen av fag i forhold til didaktikk i
matematikkundervisningen, mente hoyskolelererne at dette var avhenglg av hvilken utdanning de enkelte
hoyskolelererne hadde (fordypning i matematikkdidaktikk eller i faget matematikk), og hva slags undervisningserfaring
de enkelte hadde. Hvilken type didaktikk som ble vektlagt var i derimot stor grad opp til den enkelte hoyskolelerer
(svak innramming).
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Kunnskapsloftet fitt sterkere foringer i forhold til lereplanen. Steinerskolene kan ikke lenger la
lereplanen veaere et idétilfang. Lareplanen har na fatt bindende kompetansemil nesten pi linje
med det som gjelder i den offentlige grunnskolen. Steinerskolene har krav om 4 ha oppnddd de
samme kompetansemilene som den offentlige etter 10.trinn, men regulerer progresjonen selv. De
har likevel ikke fritak fra Nasjonale prover som folger den offentlige progresjonen (jfr. kap. 6 og
7). Den eksterne innrammingen ved RSH har slik blitt sterkere med édrene, men den er likevel

ikke like sterk som ved HiO.

Larerutdannere ved begge hoyskolene hevdet i samtaler med meg at de utdannet lerere som
hadde “frihet” i utovelsen av yrket sitt. Autonomi regnes ofte som et typisk kjennetegn ved
profesjonsyrker, og dette er derfor ikke et si veldig overraskende funn (se bl.a Hasenfeld, 1992,
Freidson, 2001, Abbott, 1988, Molander og Terum, 2008, Grimen og Molander, 2008). Noe som
er meroverraskende, er at flere av de ansatte ved Rudolf Steinerhoyskolen (RSH) understreket at
de ikke ville jobbet som lerere i en offentlig skole, fordi de mente at disse lererne 7&ke har frihet i
yrket sitt. Samtidig sa de ansatte ved Hoyskolen i Oslo (HiO) at de ikke ville jobbe ved en
Steinerskole pa grunn av mangelen pé frihet der. Hva lerene legger i begrepet “frihet” er altsa
ulikt. I Bernsteins begrepsapparat kan denne kontrasten betegnes som forskjellen mellom ekszern
og ntern innramming. Mens HiO gir studentene stor frihet til 4 velge selv (svak intern
innramming), opplever RSH at de offentlige laererne ikke er frie pd grunn av sterk politisk styring
(sterk ekstern innramming). RSH kan beskrives motsatt: Mens Steiner og Steinerhoyskolen gir
studentene en rekke retningslinjer de ma folge (sterk intern innramming), stir de friere i forhold

til offentlig styring (svak ekstern innramming).

Hvis man ser pd andre funn knyttet til lerernes opplevelse av og enske om autonomi framstar
dette opplevde skillet mellom institusjonene som forstielig. Autonomi regnes ofte som et sentralt
kjennetegn for profesjoner, men som McClelland (1990) og Smeby (2008) papeker, kjennetegner
denne formen for ekstern autonomi i storre grad amerikanske og engelske profesjoner. Tyske og
norske profesjoner har i stor grad samarbeidet med staten, og staten har hatt en viktig rolle i
utformingen av utdanningene. Larerprofesjonen i Norge legger gjerne mer vekt pd viktigheten av
leererens autonomi i klasserommet, enn frihet fra statlig styring (Granlund et al., 2011). For
Steinerskolen har vektleggingen vert annerledes. Rudolf Steiner argumenterer for viktigheten av 4
ha frihet fra ekstern innramming for skolen i hans idé om tregrening. I folge denne idéen bor
samfunnet grenes i tre omrider med hver sine lovmessigheter. Likhet bor gjelde for rettslivet,

brorskap eller solidaritet for nearingsliv og ekonomi, og frihet bor gjelde for dndslivet og
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kulturlivet, herunder skolen. Skolen burde slik i folge Steiner fristilles fra biade stat og skonomi
(Waage 1996, Nobel 1991). I kapittel 5 beskrev jeg at Tormod trakk fram sammenblandingen av
disse lovmessighetene som en kritikk av dagens offentlige skole. Ogsa i dag ble det argumentert
for at skolen burde vare fri fra statlig og skonomisk innblanding. Steinerskolestudentene har
allerede valgt en pedagogisk retning ved 4 soke Steinerhoyskolen, s at hoyskolelererne ved RSH
ikke pd samme mite som HiOs hoyskolelerere la vekt pd studentenes frihet til 4 velge ulike

tradisjoner og leringsteorier i selve utdanningen (intern innramming), er slik ikke overraskende.

Enlarerbasert intergrasjonskode ved RSH og flerleretbasert integrasjonskode ved HiO
Siden jeg na beskriver hele institusjonen, og ikke bare de tre enkeltcasene vil jeg se nermere pd

klassifiseringen mellom fagene jeg har studert, og ogsd klassifiseringen mellom fagene og
praksisundervisningen. Dette gjor at ogsia Bernsteins (2003a) begreper integrasjonskode og
kolleksjonskode blir sentrale, men ikke minst blir de organisatoriske konsekvensene Bernstein

hevder folger disse kodene interessante i den videre diskusjonen.

Ved begge institusjonene ble pedagogikk- og matematikkfaget sterks klassifisert i forhold til
hverandre og i forhold til andre fag bade i timeplaner og i fagplaner. Grenseoppgangen mellom
fag wvar tydeligere ved HiO ved at hoyskolelererne tilhorte ulike fagseksjoner
(pedagogikkseksjonen og matematikkseksjonen). Men fagene var suaks klassifisert i forhold til
hverandre ved at det pa HiO var et institusjonalisert samarbeid om visse oppgaver mellom
hoyskolelzrere fra flere fag i forbindelse med Skolestartoppgaven og Sprik og lering, mens det
ved RSH var en og samme laerer som hentet kunnskap fra andre fag inn i sitt fag. Kunnskap fra
pedagogikk ble for eksempel trukket inn i matematikkundervisningen, og emner fra matematikk

ble trukket inn som eksempler i pedagogikkundervisningen.

Bernstein (2003a: 90) hevder at dersom man i en organisasjon har et markert forsek pad 4 redusere
styrken i grenseoppgangen eller klassifikasjonen mellom kunnskapstyper kan dette regnes som en
integrasjonskode (se kapittel 3). Hovedforskjellene mellom de to institusjonene er derfor i denne
tolkningen ikke hvorvidt institusjonene kan karakteriseres som kolleksjonskodet eller
integrasjonskodet, men heller hvilken fype integrasjonskode det er snakk om. I eksemplene over
skiller HiO og RSH seg fra hverandre ved at integrasjonskoden ved HiO er flerlererbasert mens

integrasjonskoden er enlererbasert ved RSH.

En annen tolkning er at det ved HiO er en #unget integrasjon mellom fagene. Fagene har hver

sine fagidealer, men mi samarbeide pa tvers og med pedagogikkfaget som den samlende
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overbygningen pd grunn av eksterne foringer. I Stortingsmelding 11 (2008-2009) beskrives dette
slik: ”Pedagogikkfaget mi vare det sentrale og samlende faget i lererutdanningen og danne et
felles grunnlag for utevelsen av lererrollen” (KD 2009:20). Ved RSH kan integrasjonen derimot
beskrives som onsket av skolen selv gjennom en felles overbygning i Steiners utviklingsdidaktikk

(jfr ulikhetene mellom vekt pd intern og ekstern innramming foran).

Det mest interessante ved Bernsteins teori i denne forbindelse er imidlertid hvilke institusjonelle
konsekvenser han knytter til de ulike kodene. Bernstein hevder for cksempel at en
integrasjonskode ikke wvil tillate like store variasjoner i pedagogikk og evaluering som en
kolleksjonskode (Bernstein 2003a:101). Han hevder ogsi at en institusjon preget av en
integrasjonskode der det samarbeides pa tvers av fag, nedvendiggjor en overordnet idé som styrer
hva slags kunnskap som skal trekkes inn, det vil si en sterk og tydelig ideologi. Bernstein sier selv
at en begrensning i teorien hans er at den ikke kan si noe om innholdet denne overordnede idéen
(Bernstein 2003a:12). T det neste delkapitlet vil jeg diskutere narmere hva dette innholdet kan
vare. Utgangspunktet for diskusjonen er mine empiriske funn. Disse diskuteres i lys av andres

studier av tradisjonene i de to utdanningene og litteraturen om opplaeringsmodeller.
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Elementer fra reformpedagogikk I utdanningenes overbyggende idé

Pedagogikk kan, som jeg har pekt pa, sees som et slags “metafag”, et overordnet fag som skal
binde lererutdanningen sammen, der diskusjoner om kunnskap og lering er sentralt.
Pedagogikkfagets overbyggende rolle i de to utdanningene var svart ulik, der fagets foringer i den
offentlige hoyskolen er mindre eksplisitt uttalt enn ved RSH.'” I den videre framstillingen vil jeg
utdype noe av innholdet i disse ulike overbyggende idéene der ogsi noen av fellesnevnerne

mellom utdanningene blir tydeligere.

Et av hovedfunnene mine som gjelder begge utdanningene, er det jeg vil kalle en felles holdning
mot en utevelse av lereryrket knyttet til laering som “flaskepafyll”, og en holdning mot
“instrumentalistisk” lering. Min pédstand som utdypes under, er at eclementer fra
reformpedagogikken kommer til uttrykk pa to sveaert ulike mater ved de to institusjonene, bade
nér det gjelder leringssyn og oppleringsmodeller, og at dette forst blir tydelig nidr man legger
funnene fra praksisbesokene og pedagogikkfaget sammen. For 4 gi en bakgrunn for neste avsnitts
diskusjon, gir jeg forst et historisk tilbakeblikk pa hvordan litteraturen beskriver tre ulike varianter

av reformpedagogikk, men med en felles opposisjon mot den herbartiske skolen (Se fotnote 151).

Historisk bakteppe: Varianter av reformpedagogikk
Den reformpedagogiske bevegelsens rotter spores ofte bide til det europeiske kontinentet og

USA pa slutten av 1800-tallet, men preget Norge forst fra 1920-30-tallet."” Myhre (2005) hevder
at det var store ulikheter innad i denne retningen, men fellestrekk var en reaksjon pa folkeskolen
og det som skildres som de herbartianske trekkene ved skolen.™ Myhre (2005:156) understreker
at det ble rettet en rekke kritiske synspunkter mot skolen allerede fra slutten av 1800-tallet. Skolen
ble kritisert for 4 vare for ensidig intellektualistisk, at klasseundervisningen verken ga plass for
aktivitet eller individuelle forskjeller, at undervisningen virket “passiviserende og uniformerende”,
at lererens autoritet var altfor viktig, og at skolen bidro til 4 holde den sosiale lagdelingen ved
like. Denne kritikken ble mott med en rekke ulike pedagogiske tanker og “program”. Myhre
(2005:161) hevde imidlertid at selv om reformpedagogikken “var en ytterst ssammensatt bevegelse
med sterke indre spenninger”, sluttet de aller fleste opp om et program som han sammenfatter i
ni punkter:

1 utnyttelse og ikke undertrykkelse av barnets natutlige ressurser
2 interesse som hovedmotivasjon i stedet for plikt og tvang
3 allsidig utvikling i stedet for ensidig intellektualisme

149 Om dette bare er viljen, eller om det ogsa er evnen til 4 gjore det eksplisitt som mangler, kan diskuteres.

150 T Normalplanen for folkeskolene fra 1939 fikk reformpedagogene stort gjennomslag, blant annet med fokus pa 4
fa gjennomfort et elevaktivitetsprinsipp (Myhre, 2000).

51 Negativt formulert som “skjematvang, metodeensidighet og intellektualisering” som etterfolgerne til Herbart
vektla i storre grad enn Herbart selv (Myhre, 2005:145).
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4 en utviklingsbetinget undervisning med sans ogsa for individuelle forskjeller
5 aktivitet som ledende metodisk prinsipp
6 emne og helhetsundervisning i stedet for logisk-systematisk faginndeling
7 lereren mer veileder enn kunnskapsformidler og maktutover
8 stor vekt pa utformingen av skolelivet (gruppearbeid og hobbypregede aktiviteter)
9 bedre kontakt mellom skole og nermilje
Myhre (2005:161).

Helsvig (2004 og 2005) gar nermere inn pia den reformpedagogiske bevegelsen i Norge. Han
introduserer forst bevegelsens samspill med en voksende vitenskapstro, og med tro pa
vitenskapens mulighet “til 4 overskride politiske og ideologiske motsetninger” noe han mener
ogsa utgjorde motivet bak opprettelsen av PFI (Pedagogisk forskningsinstitutt ved UiO) i 1938
(Helsvig 2005:15). Han hevder at PFI fram til rundt 1970 var sterkt inspirert av bevegelsen, og da
saetlig betydningen av 4 forstd barn og unges forutsetninger for laering pa ulike utviklingsstadier
og stimulere elevenes egenaktivitet i leringsprosessen.'> Man skulle gjore enkeltindividet best mulig
rustet til 4 takle samfunnets utfordringer. Ved hjelp av tester pa det intellektuelle, folelsesmessige
og sosiale funksjonsomrddet skulle man forstdi barn og unges forutsetninger og slik
fremme “livsdyktighet”."” TLivsdyktige individer skulle igjen skape en sosial utvikling.
Pedagogikkens viktigste oppgave oppfattes som “a gjore individet i stand til 4 vare en aktiv
deltager i interaksjon med andre mennesker og sine omgivelser i et foranderlig samfunn, og ikke

kun passiv mottaker av kunnskap, kultur og tradisjon” (Helsvig 2005:70).

Fra slutten av 60-tallet og framover skildrer Helsvig (2004) en annen variant av
reformpedagogikken som vektla et maktkritisk og antiautotitative aspekt.”* Denne antiantoritare
tradisjonen beskriver Helsvig som “bestidende av studenter ved PFI” og intellektuelle utenfor som
var inspirerte av nymarxistiske identifiseringer av vitenskapen og teknologien som kapitalismens
bzrende ideologi, og av Hans Skjervheims positivismekritikk. Helsvig (2004) papeker at denne
koblingen mellom positivismekritikk og kapitalismekritikk, ikke gjaldt i Sverige og Danmark. Det
ble fremmet en grunnleggende fagkritikk, og pedagogikken ble kritisert for 4 vare teknisk og
1%

instrumentell. > Pedagogikk skulle i folge denne tradisjonen avslore maktstrukturer og bidra til 4

152 Helga Eng og Johs Sandven plasserer han bade som reformpedagoger og i en liberal-progressiv tradisjon med rottene i
Venstres skolepolitiske reformarbeid pa slutten av 1800-tallet.

153 ”Sandvens malsetning var derfor 4 bygge opp et forskningsbasert pedagogikkfag ved universitetet som kunne
vaere praktisk-politisk relevant for a fremme en mer individuelt tilpasset utvikling av skolen der man i mindre grad
fokuserte pa reproduserbar kunnskap til fordel for en storre vektlegging av elevenes problemlosende effektivitet,
folelsesmessig sikkerhet og sosiale innstilling (ibid:78).

15 En lignende beskrivelse av en todeling, gjor Skarpenes (2004) i sin avhandling, mellom det han kaller en
instrumentell og dialogisk pedosentrisme.

'3 1 kritikken av Sandven og hans program hevder Helsvig at to av de sterke floyene i pedagogikken ble forent: den
kristen konsetrvative opposisjonen fra 50-tallet og den samfunnskritiske og radikale opposisjonen fra slutten av 60-
tallet. Det ble fremmet en grunnleggende fagkritikk, og pedagogikken ble kritisert for 4 vaere teknisk og instrumentell.
Han hevder videre at i ly av den hegemoniske positivismekritikken gikk reaksjonene imidlertid ofte langt i retning av
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endre samfunnsforholdene, og de pedagogiske idealene var tvangsfri kommunikasjon og respekt
for andres subjektivitet.. Tradisjonen hevdes 4 ha satt et sterkt preg pa det pedagogiske fagmiljoet
i Norge fra 1970-tallet og var i folge Helsvig “karakterisert av onsker om frigjoring for og
solidaritet med underpriviligerte, og av antikapitalisme, antimaterialisme og en mer populistisk og

antiteknokratisk “nedenfratilnerming” til fagfeltet” (Helsvig 2005: 347).

Felles for disse to variantene av reformpedagogikk, er en kritikk av den tradisjonelle skolen med
ensidig appell til hukommelse og en kritikk av den doserende laerer. Dette forte til en overgang til
4 vektlegge elevens egne erfaringer og det at barna kritisk bade skulle vurdere og delta aktivt 1
kunnskapstilegnelsen og i kunnskapskonstruksjonen. Et krav om en mer tilbaketrukket laerer kan
kanskje kobles til antiautorative og maktkritisk holdninger i bevegelsen, mens elevsentreting er

felles for begge variantene av reformpedagogikk (Helsvig 2005).

Ogsa Steiners pedagogikk har likhetstrekk med reformpedagogikken, men den ma i sa fall regnes
som en tredje variant. Solerod (2005) og Reidar Myhre (2005) plasserer Steiner som
reformpedagog, men de understreker at skolene har en del grunntrekk som er spesifikt for Steiner
og antroposofien. Steiner fremstilles som i opposisjon til materialistisk filosofi og som inspirert
av Goethe. I Myhres bok plasseres han ogsa innenfor allmennreligios humanisme (Myhre, 2005:
269). Som Myhre (2005) og Solerod (2005), beskriver biade Mansikka (2007), Edlund (2008) og
Lejon (1997) reformpedagogikken som en av flere bevegelser det er interessant 4 se nermere pd i
beskrivelsen av Steinerskolens pedagogikk. Steiner sier selv eksplisitt i et foredrag at han er i
opposisjon til den herbartianske skolen: ”Fér den sanna fostraren finns det inga allminna
uppfostringsnormer som man ser uppstillt i den herbartianska skolan (Steiner GA 30 67-68 sitert
i Mansikka, 2007:242). Edlund (2008) hevder at Steiners pedagogikk har en del fellestrekk med
reformpedagogikk, som for eksempel et fokus pa barnets omgivelse, indre dannelse og ikke-
formalistisk lzering, men hun papeker samtidig at tankene hans skiller seg fra dette pa flere mater.

Et av hovedskillene mellom reformpedagogene og Steiners pedagogikk er i folge henne at han

4 undergrave de disiplinbaserte kriteriene for vurdering av kvalitet som tidligere hadde gitt forskningen og faget
autoritet. Fagmiljoet ble samtidig sterkt politisert og polarisert og fikk nd generelt en mer diffus vitenskapelig
forankring: (...)Fra midten av 1970-tallet ble sa PFI og norsk fagpedagogikk sterkt politisert og polarisert mellom
kristen-konservative pedagoger som fokuserte pa betydningen av kunnskap, kultur og tradisjon, og anti-autoritaere
pedagoger som fokuserte pd trivsel, deltagelse og sosialisering, en polarisering som fremdeles preger bide norsk
pedagogikk og skoledebatt” (Helsvig, 2004:180).Denne politiseringen mener han bidro til at reformpedagogene tapte
profesjonell legitimitet etter at samarbeidet med en radikalisert venstreside ble avbrutt pa begynnelsen av 1980-tallet.
Han hevder videre at dette ogsd kan vare noe av drsakene til at Hernes pa 90-tallet satte pedagogene pi sidelinjen, og
at Telhaug (2003) beskriver pedagogisk vitenskap som ideologiske trosretninger med svak legitimitet. Helsvig
avslutter med et poeng hentet fra Abbott (1988): “En sterk vitenskapelig forankring kan gjore faget rigid og
formalistisk, mens en diffus vitenskapelig forankring, som i kjolvannet av positivismestriden, kan berove faget bade
identitet og profesjonell status” (Helsvig, 2005: 352).
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ikke bare kritiserer metodene i datidens skole, men ogsd det faglige innholdet. Steinerskolelerere
skal dessuten vzre en autoritet de forste drene, for man fokuserer pa samarbeid og elevprosjekt.
Edlund (2008) viser ogsa til at Steiner 1 sine tekster har fa referanser til reformpedagoger eller
andre sentrale pedagogiske tenkere som Rousseau eller Pestalozzi, men refererer til mindre kjente
reformpedagoger som Jean Paul Richter og Mc Millan. Mansikka (2007) understreker at Steiners
begrep “hele menneske” er enda storre enn hos reformpedagogene ved at han plasserer

mennesket 1 en kosmologisk sammenheng.

Finner vi sa 1 dag noen verdiaffinitet mellom noen av idéene fra reformpedagogikken, kritikken
av et teknisk-instrumentelt leringssyn, samt vitenskapskritikken til Skjervheim i dagens opplering
ved de to institusjonene? Som antydet i innledningen av kapittelet, mener jeg at svaret er ja, men
at mdten dette artet seg ved de to utdanningene, er si ulik at en kan snakke om to ulike
lererutdanningskulturer. I det folgende avsnittet hevder jeg at begge utdanningene har
verdiaffiniteter knyttet til reformpedagogikk, men at det i HiOs utdanning i storre grad er synlig i
forholdet mellom hoyskolelerere og student, mens det ved RSH i storst grad gjelder i forholdet

mellom leerer og elev.

HiO: Anti-instrumentalistisk leringssyn i forboldet hoyskolelerer-student

Ved HiO hadde hoyskolelzererne en holdning om at studentene selv skulle velge lzeringsteorier og
at studentene selv skulle finne ut hvilke metoder de ville bruke i undervisningen sin. De var sterkt
kritiske til 4 skulle gi studentene ferdige oppskrifter eller til at de skulle kopiere ovingslarer.
Derimot ble de oppfordret til kritisk refleksjon over egne valg. Pedagogikkfaget mad ikke
reduseres til 4 bli teknisk eller instrumentelt, og studentene ma selv fa ta en aktiv del i sin egen
opplering. Dette kan karakteriseres som en form for anti-instrumentalisme i opplaeringen fra
hoyskolelerer til student. Knyttet til framstillingene av reformpedagogikk over, er det da
elementer fra den anti-autoritere varianten som skildres. “Instrumentalitet” og “autoritet” er
koblet sammen. ”Anti-instrumentalisme” er ikke spraklig eksplisitt i de diskursene jeg analyserer,
det er altsa ikke et program eller en retning disse hoyskolelererne sier de forholder seg til, men
min tolkning av en holdning som stadig kommer til uttrykk i materialet. Samtidig antyder jeg i
kapitlene foran at denne holdningen i storre grad gjor seg gjeldende i pedagogikk og

praksisbesokene enn den gjor i matematikkfaget.

Som beskrevet i kapittel 7 kan idealet ved pedagogikk og i praksisbesokene ved HiO minne om
Handal og Lauvis sin ”handling-refleksjonsmodell” (1983, 1999, 2007) som sterkt vektlegger at

studenten skal finne sitt individuelle uttrykk. Det er ikke “riktig” praksis” som stir i fokus,
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men “reflektert praksis”. Refleksjon stir i sentrum, og kontrollaspektet avvises. Et slik
individualistisk, men ogséd kritisk-refleksivt ideal kan i tillegg minne om klassiske idealer innen
akademia slik idealet ble beskrevet av Grimen (2008) og Havnes (2011). Slik jeg har beskrevet det
ovet, er det ved HiO veldig store likheter mellom idealer for en pedagog som jobber som forsker
og vitenskapsmann, og slik studenten laerer 4 tilnarme seg arbeidsmetoder og teorier om
kunnskap og lering pid i pedagogikkfaget ved lererutdanningen. Det vektlegges en kritisk-
refleksiv holdning til pedagogisk kunnskap, men ikke nedvendigvis en operativ kunnskap knyttet
til lererrollen.”™ Ut fra mine funn vil jeg si meg enig i bide Haugs (2008b) og Hjardemaals (2009)
péistand om at pedagogikkfaget ved den offentlige lererutdanningen er preget av et akademisk
fagideal, men jeg vil understreke at jeg legger mer vekt pa at det er holdningen til kunnskap som er
preget av det akademiske. Jeg har ikke undersokt hoyskolelerernes bruk av forskning og
holdninger til forskningsbasert laering. Ogsd Riksaasens (1999) papekning av en sterk
klassifisering mellom hverdagskunnskap og akademisk kunnskap ved lxrerutdanningen, kan
kanskje tyde pd en profil som ligner mer det akademiske faget enn profesjonsfaget slik det ble

beskrevet av Havnes (2011).

Det er mulig 4 se et paradoks i denne opplaringsmodellen som hoyskolelzrerne forfekter. Ved 4
gi lererstudentene full frihet i valg av leringssyn, frasier hoyskolelererne seg ansvaret for bade
hvilket menneskesyn og syn pd laering som 7 neste omgang kommer til 4 vare styrende for
lzererstudentene og deres larerpraksis. Formidlingen av en slik dpen og kritisk holdning til
profesjonspedagogisk kunnskap, virker slik sett 4 ha uintenderte konsekvenser som verken
hoyskolelzrere eller studentene har et bevisst forhold til. Sa til tross for sterk vilje til politisk
styring, som gir seg utslag i en sterk ekstern innramming, si er pedagogikkfaget sa svakt internt
innrammet i den offentlige hoyskolen at det blir vanskelig 4 styre lererutdanningen i bestemte
retninger. Den vitenskapelige selvrefleksjonen i profesjonsfaget ser altsa ut til 4 bli oversatt til en
redsel for 4 dytte pa studentene visse typer menneskesyn og kunnskapssyn. Dermed blir ansvaret

for undervisningen lererstudentene skal utfore individualisert og overlatt til den enkelte student.

RSH: Reformpedagogiske idéer i leringssynet i forholdet lererstudent-elev
Ved RSH lzres studentene opp av en “erfaren annen” som tar kontrollen fram til studenten har
fitt den erfaringen og verktayene som de trenger.””” T kapittel 7 sammenlignet jeg beskrivelsen

hoyskolelererne ga av sin oppleringsrolle med Schéns (1987) beskrivelse av en cellists opplering.

156 Som jeg skal diskutere videre kan dette vaere intendert, og at den “operative” biten av utdanningen kun er lagt til
fagdidaktikken i de ulike fagene.

157 Uten forskning pa erfarne steinerskolelerere i grunnskolen, har vi lite kunnskap om i hvor stor grad og péd hvilke
omréider den gradvis oppnadde individuelle friheten benyttes i grunnskolene.
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En musiker ma kunne mesterens metoder og kunnskap for han selv far lov til 4 improvisere.
Modellen for forholdet hoyskolelerer-student med sin sterke innramming ligner slik en
opplaringsmodell innenfor handverkertradisjonen eller mesterleren, eller det Havnes (2011)

. B : 15
beskriver som et profesjonsideal.'™

Nar det gjelder forholdet lerer(student)-elev, kommer derimot en form for reformpedagogisk
leringssyn tydeligere inn som sentralt i de strenge rammene som formidles. Som beskrevet i
kapittel 7 skal bide elev og leerer forholde seg opplevende og skapende til den kunnskapen og det
stoffet de kommer i kontakt med. Dette blir satt opp som kontrast til mekanisk lering og det 4
kunne noe utenat. Eleven ma oppleve kunnskapen aktivt ved 4 selv delta i fortellingen og ved
selv 4 lage lerebokene. Lareren skal ogsd ha brukt lang tid pa 4 finne spersmal som kan dpne opp
for at eleven skal kunne vare skapende og aktiv i forhold til sin egen kunnskapstilegnelse. I
kapittel 5 ble opplaringsrollen til leereren beskrevet i tre trinn som avhengig av elevens stadier,
som imitasjon, via autoritet til veileder. Opplaringen er likevel preget av en sterk innramming der
lzereren bestemmer organisering, arbeidsmater og faginnhold som ogsé legger bestemte foringer

pé eleven (hovedfagstime, hindhilsning, fortellerstund etc.).

Oppsummert kan en si at mens HiO er opptatt av at /Jererstudentene skal bli mott med et
reformpedagogisk syn pa lering fra heyskolelarerne, i trdid med den antiautoritere tradisjonen
inspirert av anti-positivisme og Skjervheim, et RSH mer opptatt av at lererstudentene skal mote
elevene med et reformpedagogisk syn pé lering. I dette tilfellet er ikke den anti-autoritzere varianten
inspirert av  Skjervheim og studentopproret, men Steiners egen versjon av tidlige
reformpedagogiske stromninger. Felles for begge de to utdanningene er et syn pa lering der en
elev/student skal delta aktivt i konstruksjonen av kunnskap. Kunnskapen er ikke “flaskepafyll”,
men noe som skapes i motet mellom lzrer, elev og objekt. Avhengig av hvordan dette forstis og

tolkes, kan disse reformpedagogiske idéene plasseres to ulike steder i opplaringen. Se tabell pa

neste side:

158 En annen tolkning kan vere at Steiners reformpedagogikk ogsé kjennetegner deler av oppleringen ved hoyskolen.
Siden opplaringen i denne pedagogikken er trinnvis, med sterke rammer for frihet, der typiske reformpedagogiske
elementer kommer inn forst i trinn 2, og siden observasjonene mine er av lererstudenter som ikke(ennd) er ferdig
med «kopieringen» og slik befinner seg pa trinn 1, kan det argumenteres for at jeg ikke har observert trinn 2 ved
RSH. Eller man kan tenke seg at trinn 2 kommer nir man er ferdig ved RSH og har startet som lerer i grunnskolen,
slik jeg argumenterer for.
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Tabell 8. Opplaringsmodeller og reformpedagogikk
HiO

Schéns cellist Akademisk- eller handling-

Hgyskolelerer-student (Mestet/svenn) refleksjonsmodell (Anti-
autoriter reformpedagogikk) 1

Fra imitasjon via autoritet til ~Valgfritt

Lzrerstudent-elev veileder og fri demmekraft

(Steiners reformpedagogikk)

Noe av reformpedagogenes kritikk av skolen gjaldt ogsd skolen som institusjon, der skolen ble
framstilt som undertrykkende og lereren framstilt som en maktovergriper. Hvordan kan en lerer
som sympatiserer med et slikt syn da jobbe ved en skole? I delkapittelet under antyder jeg at

utdanningene har valgt to ulike losninger pa en denne utfordringen.

159 En viktig papekning kan vare at dette opplaringsidealet i storre grad karakteriserer faget pedagogikk enn fag som
for eksempel norsk- og matematikkfaget. Jeg har bare studert matematikkfaget, sa grunnlaget for tolkningen er bare
basert pi dette, men det var tydeligere foringer pa hvilke pedagogiske teorier som “passet” ved matematikk enn
pedagogikk (Se kapittel 6).

193



To former for institusjonalisering

I denne delen vil jeg utdype forskjellene mellom de to institusjonene, men denne gangen tar jeg
for meg en og en institusjon. Hva kan sies a kjennetegne RSH og HiO som institusjoner dersom
man tolker dem i lys av Berger og Luckmanns (2011) institusjonsteori? Ved hjelp av Berger og
Luckmanns teori synliggjores det i analysen hvordan forholdet mellom frihet og kontroll, eller
tradisjonsoverforing og individuelt frihetsrom, er institusjonalisert pa to helt ulike miter i de to
utdanningene. Her vil jeg blant annet bruke denne teorien til 4 ta institusjonsanalysen basert pé
Bernstein ett hakk videre. Dette kan jeg gjore ved 4 peke pd hva det er som gjor at
hoyskolelererne ved RSH kan framstd som si selvstendige og veaere si orientert mot elevenes
kreative og frie utvikling nar de samtidig er sa sterkt innrammet i sin egen pedagogiske horisont.
Og motsatt: hvordan studentene pa HiO med sine frie toyler, kan veere preget av praksissjokk,
samtidig som det er uklart om de vil realisere HiOs idealer om frihet og autonomi overfor sine

egne elever.

HiO: Motstand og kritikk som tradisjon
Som jeg har beskrevet foran utgjor tradisjonen eller i dette tilfellet, kunnskapsrepertoaret som

formidles fra pedagogikklererne ved HiO, en oversikt over ulike pedagogiske retninger, og
generelle modeller for planlegging av undervisning som for eksempel den didaktiske
relasjonsmodellen. Studentene ble ikke palagt 4 folge visse metoder eller noen leringsteorier. Den
samlede “bakgrunnen” studentene ved HiO fir tilgang til kan virke utydelig og abstrakt, og en
kan nesten snakke om en institusjon som virker motvillig i sin tradisjonsformidling. I lys av
Berger og Luckmanns teori (2011), kan en imidlertid hevde at det nettopp er denne “motvillige”
eller “kritiske” holdningen som er institusjonalisert og som utgjer bakgrunnen som viderefores.
Studentene laeres opp til 4 vare kritisk til tradisjoner, kritisk til troen pd en sannhet, og kritisk til
troen pd en bestemt metode. Tradisjonen leterstudentene skal viderefore er altsd en holdning og
en oversikt. Studentene ved HiO har med andre ord en individuell frihet, en forgrunn, knyttet til
det a prove ut ulike arbeidsmetoder og tilnerminger, sa lenge de har med seg den kritiske og

refleksive holdningen.

Hoyskolelererne formidler slik et  kunnskapssyn og en vitenskapsteori inspirert av
positivismekritikk, men hvordan denne kritikken kan operasjonaliseres i konkret kunnskap eller
handlinger sies det lite om. Jeg vil pastd at kunnskapsidealene som formidles ved HiO (spesielt
pedagogikk), pd mange miter framstir som lererutdanningens exfac eller exphil med akademiske
opplaringsidealer der studentene laerer 4 vare kritiske og fir en oversikt over historie og ulike

(pedagogiske) retninger. En uintendert konsekvens av denne akademiske eller vitenskapskritiske
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holdningen blir da en vaghet og utydelighet i forhold til det konkrete arbeidet lereren skal gjore.
Det er lite fokus pa verktoy for a utfere yrket, men i stedet legger man vekt pa verktoy som kan

brukes for 4 reflektere over yrket.

At hoyskolelererne pd HiO ikke vil lere opp studentene i bestemte oppskrifter eller bestemte
metoder, er noe som ogsé andre for meg har observert. Kvalbein (1998b, 2004) beskrev et skille
mellom studenter og lererutdanneres “kultur”, og hevdet at lererutdannerne var mer kunnskaps-
og opplysningsorienterte enn studentene, som ble beskrevet som mer instrumentelle i
orienteringen fordi de ba om oppskrifter. I trdd med min tolkning kan en alternativ framstilling
veere at studentene blir forvirret av et akademisk oppleringsideal, og at de forventer mer operativ
kunnskap. Studenter som onsker en verktoykasse for 4 kunne utfore en undervisning far lite
hindfast 4 jobbe med, og kan bli avfeid som instrumentelle dersom de ber om dette. Dette
akademiske og anti-instrumentelle opplaeringsidealet er imidlertid ikke eksplisitt formulert
ovenfor studentene. Det er nerliggende 4 tenke seg at denne motsetningen mellom
hoyskolelzrernes idealer og studentenes behov stir sentralt i det sdkalte “praksissjokket” (Smeby
2010) som jeg refererte til i kapittel 1.'" Friheten fra studentenes side kan kanskje karakteriseres
som frihet til selvdanning? Studentene blir gitt en frihet uten sarlig operasjonell kunnskap, og en
kan sporre seg om god kritikk og refleksjon er mulig for de har tilegnet seg ulike former for

verktoy 4 reflektere over.

Slik jeg tolker det vektlegger HiO 4 viderefore en holdning: “det a veere kritisk og refleksiv”’, samt
et fokus pd selvdanning, heller enn fast innhold i for eksempel “pedagogikkens ndr, hva og
hvordan”. Ut fra det jeg har skissert, kan en ane tre mulige grunner til en slik holdning: 1) Viktig
kunnskap oppfattes som i stadig endring 2) Grunnskolene leererstudentene skal ut i er sveert ulike

3) Reformpedagogikken og det anti-autoritare er fortsatt et relevant historisk bakteppe.

Dagens samfunn beskrives ofte som i stadig endring, og oppfatningen av hva slags kunnskap som
da trenges i en utdanning blir vanskelig 4 forutsi. Mange hevder at utviklingen gir si fort at en
ikke kan fylle utdanningen med et fast kunnskapsinnhold (Bernstein 2003:110; Foros, 2006). Med
Heraklit kan en si at omskifteligheten eller endringen er det eneste stabile. Informantene mine
ved pedagogikk ga ogsd tydelig uttrykk for opplevelsen av stadige endringer bade nar det gjaldt
hvilke lzeringsteorier som var i vinden og at stadige reformer pédla nye krav. Skarpenes (2007a:

204-208) hevder at et slikt syn pd samfunnets utvikling og kunnskapens omskiftelighet har fort til

160 For en kritikk av en forenklet bruk av begrepet “praksissjokk’ og for en nyansering av debatten, se bl.a Caspersen
og Raaen (2010).
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at den videregiende skolen har vektlagt “det brede kunnskapsbegrep” der rask omstilling,
samarbeid, basisferdigheter, studieferdigheter, arbeidsmiter og leringsevne fir stor betydning,
ogsd framfor det 4 formidle fast faglig kunnskap. Slik jeg tolker det, har holdningene som
formidles fra HiOs side noen fellestrekk med beskrivelsen over, nemlig synet pi at relevant
kunnskap stadig er i endring. Losningene er derimot helt ulike. Der Reform 94 (og L.-97) blant
annet vektla mer metodetrening som kompensasjon, har det ved HiO blitt mindre

. 161
metodetrening. 6

Et annet viktig argument for 4 legge vekt pa flere pedagogiske retninger i undervisningen kan
veere at det er et politisk mal at de offentlige grunnskolene skal f4 velge retning og metoder selv,
mens myndigheter derimot kan kontrollere resultatene og slik sikre en form for kvalitet i
etterkant.'” T besvarelsene fra studentene, i grunnskolene jeg observerte, og i eksemplene
studentene ga i pedagogikktimene, ble det beskrevet skoler som var tilknyttet programmet PALS,

andre som regnet seg som Olweusskoler, '@

skoler med fleksibel aldersstart, baseskoler, og skoler
der arbeidsplaner eller fokuset pa leringsstiler var dominerende. Grunnskolene lererstudentene
skal ut i, er slik sett svart ulike. Det at hoyskolelererne lerer studentene en oversikt heller enn et
spesifikk letingssyn, kan detfor oppfattes som en funksjonell tilpasning til dette mangfoldet.

Dette argumentet brukes imidlertid ikke av hoyskolelerene selv.

Jeg antydet over at pedagogikken ved HiO og RSH har et felles historisk bakteppe i en
reformkritikk av datidens syn pa kunnskap og metoder i skolen, samt en kritikk av skolen som
institusjon. Ved at HiOs hoyskolelarere lerer studentene 4 vaere kritiske til det etablerte, til seg
selv, sine meninger, og til kunnskapen som blir overlevert, samt det at hoyskolelererne ikke gir
oppskrifter eller sannheter, formidler hoyskolelererne en tradisjon som er i trdd med den
antiautoritere reformpedagogikken i arven etter Skjervheim. Ved a trekke seg og sine egne
holdninger mer tilbake og overlate studentene mer til selvdanning, unngér de ogsa 4 dominere.
Det er etablert en form der det 4 vare kritisk blir institusjonalisert, noe som minner om et
akademisk oppleringsideal. Onsket om 4 gi studentene denne individuelle friheten har kanskje
ogsa en demokratisk side og en etisk side. Undervisningen i matematikkfaget ved hoyskolen var

tilsvarende preget av et akademisk opplaringsideal, men den skilte seg i noen grad fra

161 T Kunnskapsloftet er metodefokuset i grunn- og videregiende skole ogsi fjernet, og losningen pa det skiftende
kunnskapsbehovet er na endret til satsing pa grunnleggende ferdigheter.
162 For eksempel gjennom Nasjonale prover.

163 . . . e - . .
http://www.utdanningsetaten.oslo.kommune.no/satsingsomrader/arbeidsmiljo _fritt for mobbing vold og rasis

me/mobbing/olweus/
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pedagogikkfagets ved at hoyskolelererne ga flere foringer pa hvordan matematikkundervisningen

o 71: 2 . ° . 1
kunne utfores (selv om ogsa disse eksemplene pa arbeidsmater var veiledende).'**

En utfordring den offentlige lererutdanningen star overfor er fravaeret av konsensus omkring det
teoretiske og metodiske fundamentet for laering og utvikling. Dette gir utdanningen studentene i
oppgave 4 finne ut av. Med fritt valg av arbeidsmetoder og leringsteorier kan studentene i
prinsippet raskt fornye seg. Samtidig kan den store friheten studentene far gi en usikkerhet i det 4
begrunne egne valg og vite hvordan man skal g fram nar man selv skal undervise og er uerfaren.
Studentene blir kanskje ogsd mer avhengig av de erfaringene ovingslereren har (f.eks Sundli, 2001
og Sendend og Sundli 2004). Dersom studenten ikke onsker denne friheten blir ansvaret for
tradisjonsovetleveringer (for eksempel opplering i arbeidsmetoder) i storre grad overfort til
ovingslerere, samt til grunnskolene. Det finnes allerede lektorer som legger ut opplegg, tanker og
ideer pa blogger, eller som gir ut boker med mulige oppskrifter som mange offentlige laerere
griper til.'” Pa samme mate har jeg vist at flere grunnskoler knytter seg til ulike program (for
eksempel PALS eller Connect) eller spesielle metoder (for eksempel laeringsstiler). Hoyskolene far
her, som i praksisbesokene, en sveart liten og tilbaketrukket rolle og liten innflytelse pd hva som
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foregar i grunnskolen og i relasjonen lerer-elev.™ En uintendert konsekvens av denne

holdningen er at frihetsrommet som er tiltenkt studentene lett overtas av andre aktorer.

RSH: En tradisjon under moderniseringspress?
Slik jeg har beskrevet det foran ensker hoyskolelererne ved RSH forst 4 sosialisere studentene

inn i en fast tradisjon for s 4 gi dem gradvis storre frihetsrom. Studentenes “bakgrunn” og
kunnskapsrepertoar skal da bestd av en stadieteori, flere arbeidsmetoder og en organisering av
hovedfagstimen og skoledagen. Steiners utviklingsdidaktikk er en overordnet idé som binder
utvalget av de ulike kunnskapstypene sammen, ogsi i matematikkundervisningen. 1
praksisbesokene er organiseringen i en hovedfagstime med elementer som handhilsning,
bearbeidelse, rytmisk del og fortellerstund sentral. Utrykt gjennom Berger og Luckmanns
begreper (2011) kan refleksjonen og avgjorelsene som lareren skal ta flyttes vekk fra valg av teori

og metode (bakgrunn) til for eksempel hvilke kilder en skal bruke, hvor lenge ulike okter skal

164 At matematikklererne ga flere fotinger enn pedagogikklarerne kan blant annet skyldes at matematikklererne ved
hoyskolen har et matematikkfag ved grunnskolen som de ma forholde seg til, noe som ikke pedagogikklererne ved
hoyskolen har.

165 For eksempel lektorblogger som: http://ingunnkjolwiig.no/ , http://delogbruk.no
http://knutmichelsen.blogspot.no/, http://gjemmesiden.blogspot.no/ eller f.eks boken 707 miter  lese leseleksa pé av
Kire Kverndokken (2012).

166 Enkelte hoyskolelerere diskuterer slike blogger og opplaringstrender i undervisningen, men slik jeg tolker det,
mer i rollen som enkeltindivider enn som felles opplegg for hoyskolen.
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vare, om stoffet er tilpasset elevenes nivi og alder, og hva ved opplegget som ber fornyes

(forgrunn).

Ved hoyskolen formidles det et tydelig bilde av hvordan grunnskolen og lererens oppgaver ser
ut. Som jeg har vist, er RSH klare pa hvilke kvalifikasjoner de onsker 4 tilfore studenten bide nar
det gjelder valg av leringsteori, arbeidsmiter og stadier (hva, nir, hvordan), og denne
kunnskapen, disse normene og praksisene er slik elementer som hoyskolelererne onsker 4
viderefore og 4 lare bort til “neste generasjons” lerere. Som jeg skal utdype i avsnittene under,
kan en ane to mulige grunner til dette: 1) Steinerskolen er etablert som et pedagogisk alternativ til
den offentlige skolen og méd holde pd sin tydelige egenart for 4 ikke viskes ut 2)

Steinergrunnskolene har, i motsetning til de offentlige, en felles utviklingsdidaktikk.

Steinerpedagogikken har noen likheter med reformpedagogikken i dens kritikk av den
herbartianske skolen, dens metoder, kunnskapssyn og som maktinstitusjon. Steinerskolenes
losning har vert 4 etablere et konkret alternativ. De har etablert en institusjon med alternativ
kunnskap- og metodetilnzrming, og kan slik, i motsetning til HiO, fortsette 4 vaere i opposisjon
og kritisk til det etablerte samfidig som de kan std inne for sitt tydelige alternativ. P4 den miten
kan lerene fokusere pa skolens mal om frihet fra stat og okonomi, og sti inne for hva og
hvordan kunnskapen formidles. Et viktig poeng er ogsa at Steinerskolene fir statlig okonomisk
stotte fordi de er et pedagogisk alternativ til den offentlige skolen. Dersom lererstudentene kan
velge hvilke leringsteorier og arbeidsmetoder de vil, vil RSH og Steinerskolene ikke lenger forbli
et tydelig alternativ til den offentlige skolen. Nar det gjelder oppleringsidealer, er de
reformpedagogiske elementene ved RSH tydeligere til stede i forholdet lerer-elev enn i forholdet
hoyskolelerer-student. Steinerskolens kunnskap, metoder og leringssyn er det primare, og disse
idealene kan realiseres i skolen gjennom heyskolens relativt faste programmering av laerer-studiet.

RSH har slik operasjonalisert den kritiske holdningen i konkrete handlinger og metoder.

Et annet argument som gjor at RSH i motsetning til HiO kan stid for én leringsteori og én
utviklingsdidaktikk er at RSH skal utdanne laerere for steinerskoler der leringsteorien og
utviklingsdidaktikken er felles. Ved hoyskolen kan det da formidles et tydelig bilde av hvordan
grunnskolen og laererens oppgaver ser ut. RSH og praksisskolene deres har en felles forstaelse for
hva som skal ligge til grunn for undervisningen i grunnskolen bdade nar det gjelder fagvalg, niva
og metode. Studentene vet slik i stor grad hva de skal gjore nar de kommer ut i praksis. De har

ogsa fitt en ovelse 1 4 tenke elevens alder i forhold til valg av stoff og metode pd hoyskolen. Disse
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studentene kan slik fole at det de har gjort i utdanningen er yrkesrelevant. Dette kan vere en av
grunnene til at studentene ved RSH, i motsetning til studentene ved HiO, ikke rapporterer at de

opplever et “praksissjokk” (Se Mathisen 2011 og Smeby 2010, referert i kapittel 1).

Et stadig tilbakevendende tema i mine intervjuer og observasjoner og i forskningslitteraturen
gjelder forholdet mellom 4 beholde sin egenart som steinerskole, og samtidig skulle fornye
tradisjonen. Mazzone (1999) pekte for eksempel pa to ulike tradisjoner innenfor australsk
steinerskole der den ene ble beskrevet som “mer tradisjonell og europeisk”, og pa sitt beste
opptatt av essensen i Steiners skrifter, men med fare for 4 bli dogmatisk og stivne. Den andre
retningen tilpasset curriculumet i storre grad til australske forhold, og la mer vekt pa lerernes
kreativitet. Hvordan RSH og lererstudentene kan finne balansen mellom 4 holde pé tradisjonen,
men 4 samtidig fornye seg og refortolke tradisjonen i forhold til tid og sted har ogsd vart
diskutert i alle casene mine, og hos Lejon (1997) ble dette ogsd trukket fram som en spenning
som Steiner selv bemerket og onsket 4 gjore lererne oppmerksomme pa. Jeg har péstatt at det
Pysiske og det spirituelle i pedagogikken szrlig byr pd utfordringer fordi grensene mellom hva som
skal viderefores som en del av tradisjonen, og hva som er apent for nytolkning, her er uavklart.
Hva ved Steiners utviklingsbeskrivelse kan oppdateres i trdd med nyere forskning uten at

essensen og det viktige forsvinner i Steiners (naturvitenskaplige) kritikk?
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Oppsummering

Denne avhandlingen viser hvordan to institusjoner utdanner lerere i form av hvilken kunnskap
og praksis som vektlegges og overfores. Studien fokuserer pd tre sporsmal. 1) Huilke interne og
eksterne foringer pavirker kunnskapen og praksisen pa de to lererntdanningsinstitusjonene og hvordan handterer
hoyskolelererne disse? 2) Hva slags kunnskap og praksiser vektlegges i undervisningen av skolefag, pedagogikk og
praksisbesok i lererntdanningen, og hva slags relasjon er det mellom disse? 3) Hvordan forholder hoyskolelarerne
seg 1l spenningsforholdet mellom institusjonenes  tradisjonsoverforing og den kommende lwrergenerasjonens

individuelle fribetsrom i yrkesutovelsen?

I lys av Bernsteins begreper kan en ulikhet mellom de to utdanningene karakteriseres som en
kontrast mellom ekstern og intern innramming. I undervisningen i pedagogikk, i matematikk og i
praksisbesokene, viser jeg at RSH legger sterke foringer pa studentene bide nér det gjelder faglig
innhold, leringsteori, didaktikk og metoder. Deres utdanningsidealer ligner pd opplaringen av en
klassisk musiker: du ma ha et internalisert standardrepertoar for du kan improvisere. I motsetning
til RSH, er idealet ved HiO at studentene skal kunne velge fritt mellom ulike pedagogiske
lzeringsteorier og metoder. Kritisk refleksjon nar det gjelder valg av teorier og metoder vektlegges
gjennom hele utdanningen, noe som minner om idealer i akademia. HiO gir studentene en svak
intern innramming ved at frihet til 4 velge blant leringsteorier og metoder er stor, men har til
gjengjeld sterk ckstern innramming over utdanningen i form av en nasjonal rammeplan. RSH er

friere i forhold til ekstern innramming, men gir utdanningen mye strengere zntern innramming.

Et annet funn som gjelder begge institusjonene er at klassifiseringen mellom fagene - i form av
grensene som er trukket mellom ulike typer kunnskap - er relativt svak. Utdanningene skiller seg
fra hverandre ved at det pa HiO er flere fags leerere som samarbeider, mens det pa RSH er en og
samme lerer som trekker inn flere fag i undervisningen. Ifelge Bernstein skaper en slik svak
klassifisering mellom fag et behov for en overordnet idé som tjener til 4 veilede hva slags
kunnskap som ber inkluderes. Jeg argumenterer for at ideer fra reformpedagogikk - preget av
motstand mot lering som “flaskepifyll”’, og en positiv holdning til en aktiv, kritisk,

kunnskapssekende elev - fungerer som denne overordnede styrende idéen i begge institusjonene.

Imidlertid var miéten dette artet seg pd si ulik at vi kan snakke om to wulike
lzererutdanningskulturer. Dette gjorde seg gjeldende bade i forhold til hvordan en slik tradisjon
ble viderefort og hvordan denne holdningen nedfelte seg i selve opplaringen. Denne holdningen

kjennetegner forholdet mellom hoyskolelwrer og student ved HiO, mens det ved RSH i storre grad
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vektlegges i forholdet mellom /erer og elev. Tradisjonene som hoyskolelererne ved HiO formidler
til studentene er preget av positivismekritikk og vitenskapsteori, men hvordan denne kritikken
kan operasjonaliseres i konkret kunnskap eller handlinger sies det lite om. Studentene kan velge
det perspektivet pa lering de vil sd lenge de forblir kritisk og refleksiv. En uintendert konsekvens
av denne akademiske eller vitenskapskritiske holdningen blir da en vaghet og utydelighet i forhold
til det konkrete arbeidet lereren skal gjore ndr han moter elevene i grunnskolen. HiOs utfordring
er dermed at andre aktorer pa andre nivier kan fylle igjen det frihetsrommet hoyskolen forsoker 4
skape for sine studenter, noe som gjor at heyskolelererne har liten oversikt over hva slags
leeringssyn studentene baserer seg pa i forholdet til sine elever i grunnskolen. Ved RSH er
forholdet omvendt: Hayskolen har sterk kontroll over hva slags pedagogisk teori, didaktikk og
metodikk studentene skal lere. De kan detfor i storre grad bidra til at lerer(student)-elev relasjonen
er i trdd med et syn pa lering som fremmer elevens aktive deltakelse i kunnskapstilegnelsen.
Steinergrunnskolens kunnskap, metoder og leringssyn er det primare, og disse idealene kan
realiseres 1 skolen gjennom heyskolens relativt faste programmering av lerer-studiet. RSHs
utfordring ligger derimot i spenningen mellom tradisjon og fornyelse — mellom onsket a bevare
en egenart og frykten for 4 stivne i gamle monstre; mellom onsket om 4 holde pedagogikken
oppdatert og tilpasset sin samtid, og frykten for 4 utvannes som et tydelig alternativ til den

offentlige skolen.

I Berger og Luckmanns terminologi har HiO med sin motstand mot disiplin og kontroll
institusjonalisert den individuelle friheten i den grad at den gir svart lite av den faste
"bakgrunnen" som er viktig for 4 avlaste folk fra detaljerte dagligdagse beslutninger. Dermed
institusjonaliseres den individuelle friheten i et slags tomrom som blir apent for andre aktorer
som evingslerere, politikere eller evidensforskere 4 fylle med innhold. Den frustrasjonen som
studentene formidler kan forstds i lys av dette. Gjennom sterke tradisjoner nér det gjelder
arbeidsmetoder og syn pa lering, er en slik institusjonell bakgrunn ikke manglende ved RSH.
Gjennom 4 avlaste studentene pa disse omriadene gjor de individene frie til 4 bruke sin kapasitet
pd hvilke kilder laereren skal bruke, hvor lenge ulike okter skal vare, om stoffet er tilpasset
elevenes nivd og alder, og hva ved opplegget som bor fornyes. Deres utfordring er derimot 4

passe pd at den sterkt innrammede bakgrunnen blir gjenstand for kritisk refleksjon og fornyelse.
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Begge utdanningene har, etter jeg sluttet feltarbeidet mitt, gjennomgitt og planlagt en rekke
endringer. Den offentlige lererutdanningen har gjennomgitt nok en reform. Noen av disse
endringene er palagt utenfra, andre er en kombinasjon av ytre og indre drivkrefter. Jeg vil derfor
avslutte avhandlingen med en epilog hvor jeg kort redegjor for noen av endringene i
leererutdanningene etter hosten 2010 slik disse planlegges i Stortingsmeldinger og i rundskriv.
Denne delen plassetes i en epilog for 4 vise at jeg ikke har gitt denne delen samme status som
resten av avhandlingen, men jeg onsker likevel 4 peke pa noen endringer som kan fi betydning
for hvordan lererutdanningene endres framover. Hvordan dette blir seende ut i klasserommene

ved de to lererutdanningene, ma ny forskning vise.
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EPILOG: Veien videre — Lererutdanningen i dag

Mens jeg nd skriver avslutningen av denne avhandlingen, har lererutdanningen gjennomgatt nok
en reform. Fra hesten (2010) ble det innfert en grunnskolelererutdanning ved de offentlige
lererutdanningene, '’ mens RSH i september 2012 sendte inn seknad om 4 utvide utdanningen
til 4 bli firearig. Det empiriske materialet denne avhandlingen er basert pd ble samlet inn til og
med varen 2010, sa den nye grunnskolelzrerutdanningen har jeg ikke studert. Jeg vil likevel kort
redegjore for noen relevante endringer som beskrives i Stortingsmelding 11 (2008- 2009) og

forskrifter til rammeplanen, mens framtidsplanene for RSH diskuteres i lys av dokumenter derfra.

Fra allmennlzrerutdanning til grunnskolelzererutdanning ved HiOA

Spesielt to av endringene som skisseres i Stortingsmelding 11 (2008-2009) er markante. For det
forste skal lererutdanningen differensieres i to lep avhengig av hvilket trinn laereren skal
undervise for. For det andre skal pedagogikkfaget dobles nar det gjelder studiepoeng. I tillegg til

disse endringene er det ogsé foreslatt endringer i lererrollen.

Nivadifferensiering
Allmennlererntdanningen som jeg studerte, skulle kvalifisere leererstudentene for undervisning fra 1.-

10. Klasse. I grunnskolelererutdanningen som ble innfort hosten 2010 velger studentene enten et lop
som skal kvalifisere for trinnene 1.-7. eller fra 5.-10 trinn. Begrunnelsen for nivadifferensieringen
av lererutdanningen i Stortingsmelding 11 (2008-2009) handler bade om muligheten for 4 kunne
nivétilpasse opplaringen, men ogsi det 4 kunne gi lererne en faglig spesialisering.
Larerstudentene skal nd fi enten en bred og relevant kompetanse tilpasset de yngre elevene, eller
en storre faglig fordyping tilpasset de eldre elevene. Gjennomgiende i meldingen poengteres det

16

at den forrige modellen ga en for svak faglig beredskap (kap 2.2.2, kap 4, kap 6.1).'" T de nye
forskriftene presiseres det ogsi narmere hva dette vil si for studentene.'” Det blir ferre
obligatoriske fag. Mens det med rammeplanen fra 2003 var obligatorisk med fagene matematikk,
norsk, RLE og pedagogikk, er det nd bare pedagogikk som er obligatorisk for 5.-10 utdanningen,
mens matematikk, norsk og pedagogikk er obligatorisk for 1.-7.utdanningen. I tillegg skal linjen

som spesialiserer seg pa trinn 5.-10. nd bare ha tre undervisningsfag, men med en dybde pi 60

studiepoeng hver. De faglige kravene for 4 kunne undervise i ungdomsskolen okes ogsi for noen

167 Basert pa Stortingsmelding 11 (2008-2009), Forskrift om rammeplan for grunnskolelererutdanningen for 1-7 og
5.-10 trinn. Rundskriv fra Kunnskapsdepartementet (F-0510) og utkast til ny rammeplan: Nasjonale retningslinjer for
grunnskolelererutdanningen 1.7 trinn og Nasjonale retningslinjer for grunnskolelererutdanningen 5.-10 trinn.
168http:/ /www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/regpubl/stmeld /2008-2009/stmeld-nr-11-2008-2009-
.html?id=544920

169 Kunnskapsdepartementet (2010): Forskrift om rammeplan for grunnskolelarerntdanningene for 1-7. trinn og 5.-10.trinn.
(Fastsatt 01.03.10).
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av fagene: Med virkning fra 1.9 2008 ble studiepoengkravet for 4 undervise i matematikk, norsk

eller engelsk pa ungdomstrinnet okt fra 30 til 60. (KD 2009:17-18).

I forhold til mine funn er denne endringen interessant av spesielt to grunner. For det forste
beskrev jeg et tydelig allmennlarerideal i praksisbesokene. For det andre beskrev jeg utfordringen
i matematikk i forhold til hvilket trinn undervisningen skulle legge seg pa. Begge disse forholdene

kan slik vaere spennende 4 studere i den nye utdanningen.

Utvidelse av pedagogikkfaget
Den andre store endringen ved utdanningen er en utvidelse av pedagogikkfaget. Begrunnelsene

som gis i stortingsmeldingen er mange og faget tillegges en rekke oppgaver: ”Det nye faget skal
fylle tre hovedfunksjoner: gi en faglig plattform, gi metodisk kompetanse og gi kompetanse til 4
ivareta relasjonelle og sosiale forhold”(KD 2009:20). Faget skal ogsid vare “det samlende
profesjonsfaget” i lererutdanningen, og skal danne et felles grunnlag for utevelsen av lererrollen
(KD 2009: 20). Faget skal fortsatt vare det vitenskapelige grunnlaget, men den praksisrettede
oppleringen skal styrkes, slik at det bade skal vare et praksisnart og forskningsbasert fag. I
Stortingsmeldingen ramses det ogsa opp en rekke andre oppgaver som faget mi ivareta: Det ”md
utvikles slik at det kan veare et redskap for utvikling av kritisk refleksjon over og fornying av egen
praksis (..), ’ma bidra til at studentene i sin lerergjerning blir aktive brukere av fagkunnskap”,
innholdsmessig bidra til at studentene ”dannes som yrkesutovere i et profesjonelt fellesskap”
(KD 2009:20). Faget har et overordnet ansvar for at de grunnleggende ferdigheter ivaretas i alle
fag” (KD 2009:17). “Faget pedagogikk og elevkunnskap skal ivareta utviklingen av den mer
instrumentelle delen av lereryrket” (KD 2009: 20) skal gi kunnskap om den flerkulturelle og
flerspraklige skolen”. “Faget har et sxrlig og helhetlig ansvar for 4 ivareta skolens formal,

lzereryrkets verdigrunnlag og studentenes relasjonelle kompetanse” (KD 2009: 20).

Interessant i forhold til mine funn er spesielt at pedagogikkfaget skal vare det sentrale og
samlende faget, og at det “skal ivareta den mer instrumentelle delen av laereryrket”. Et av
hovedfunnene mine har nettopp vart at pa tross av noe samarbeid mellom ulike fag, har
pedagogikkfaget, kanskje ikke minst pd grunn av ensket om 4 ikke legge foringer pa studentene,
et utydelig innhold angiende bade didaktikk og pedagogiske leringsteorier og et onske om 4 ikke
formidle et instrumentelt syn pa lering. Hva skal integreres og hva skal virke sammenbindende,

og hvordan formidles den instrumentelle delen?
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Lzrerrollen
I meldingen skisseres to idealtypiske syn pa lererrollen hentet fra Hannele Niemis arbeid. Mens

den forste tradisjonen karakteriserer laerere ut fra en instrumentell mal-middel tenkning hvor
leererne folger oppskrifter, har begrenset frihet og oppleringen domineres av en praktisk
orientering, kjennetegnes laereren i den andre tradisjonen som en aktor i et profesjonelt fellesskap.
Etiske og samfunnsmessige betydninger av yrket tillegges stor verdi, kollegialt samarbeid er viktig,
og likeledes profesjonell autonomi. Kompetanse knyttet til barns lering og evne til ledelse er
sentralt. Det hevdes at larerrollen i Norge i hele etterkrigstiden har ligget narmest denne
sistnevnte tradisjonen. Lererrollen har hatt et ansvar i “danningsprosjektet som skal gjore
samfunnet til et bedre sted 4 vare for alle” (KD 2009:41). De hevder videre at utviklingen i
lzererrollen har gitt mot okt handlingsfrihet og okt ansvar for oppgaver som forutsetter
samarbeid med andre instanser. Samtidig har det ogsa vart en utvikling de senere irene mot
sterkere oppfelging fra myndighetenes side. Lererrollen har gitt fra 4 ha formidling som den
dominerende oppgaven, til i 1974 4 vektlegge tilrettelegging, til etter hvert a vektlegge bade
tilrettelegging og formidling, men med en sterkere vekt pd lereren som forbilde og leder.
Redegjorelsen avsluttes ved 4 poengtere hva slags lererrolle en nd ensker: ”"Med Kunnskapsloftet
er lererens profesjonelle frihet utvidet samtidig som ansvaret for elevenes leringsutbytte er
styrket” (KD 2009:41). ”Lareren skal vaere aktor i et profesjonelt fellesskap og bidra i utviklingen
av planer og i mélrettet utviklingsarbeid” (s 41). Dette innebzrer ogsa krav om 4 sette seg inn i

aktuell forskning og videreutvikle og fornye sin kompetanse gjennom hele sitt yrkesaktive liv”

(KD 2009:42).

Laererrollen som enskes blir beskrevet gjennom 4 vektlegge en avstand til det instrumentelle.
Sammen med forrige avsnitt der pedagogikk blir bedt om 4 formidle den instrumentelle delen av
lzereryrket, og i lys av mine funn i kapittel 8, kan en sporre seg om hvordan dette dilemmaet blir

lpst 1 utdanningen.
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Fra 3-drig til 4-dring lzererutdanning ved RSH.

I 2009 ble det etablert en intern arbeidsgruppe som si pa hvordan man kunne utforme
lzererutdanningen ved RSH til firedrig. Fra 2010 ble det ogsa etablert en referansegruppe med
cksterne representanter som deltok i droftingen av dette.””” Etter hvert har bide NOKUT og
Steinerskoleforbundet blitt involvert i prosessen. Overgangen til firedring utdanning er na vedtatt
i hoyskolens styre, og soknaden om firedrig leererutdanning ble sendt inn i september 2012. T en

horing sendt ut til daglige ledete ved steinerskoler i Notge, til styret i Steinerskoleforbundet og

95 171

styret i Steinerskolenes foreldreforbund skisseres det ti punkter der det “har vert bred enighet™:

1. Den faglige delen av utdanningen skal styrkes

2. Den nye firedrige strukturen skal kunne pabygges med ett 4r til 4 gi mastergrad

3. Utdanningen skal gis en oversiktlig og fleksibel struktur, blant annet med tanke pa
integrering av videreutdanningstilbud

4. Lazrerutdanningens navarende undervisningskunstneriske orientering skal viderefores slik

at kunst og kunstneriske ovelser fortsatt skal vere bredt integrert i studiet

Fag og fagdidaktikk skal i sterst mulig grad integreres,

Praksisdelen av studiet skal videreutvikles og profesjonaliseres,

Studiets forskningstilknytning skal styrkes og tydeliggjores

®© N o

Studiet skal gi en bred innfering i steinerpedagogisk teoti og praksis samtidig som andre

sentrale -pedagogiske ideer/praksiser skal innga i studiet,

9. Studiet skal veere enhetlig innrettet mot 4 gi en bred undervisningskompetanse for
steinerskolens grunnskoletrinn

10. Hoyskolen tar sikte pa en reakkreditering av den tredrige utdanningen og en

tilleggsakkreditering for det fjerde og femte dret.

Marianne Tellmann, tidligere rektor, nd studieleder ved RSH, utdyper punktene i en mail til meg
03.06.12. En viktig pdpekning er at noen av planene om okt faglig fordyping (enten ett fag med
60 studiepoeng eller to fag med 30 studiepoeng) involverer samarbeid med andre institusjoner
som HiOA (tidligere HiO) om faglic pdbygging, samarbeid med den steinerpedagogiske
hoyskolen ved Stuttgart knyttet til 60 studiepoeng engelsk og fagdidaktikk, og det forhandles ogsé
om samarbeid med universiteter i Cape Town og New Zealand. Det er ogsi bekreftet at
bachelorstudenter fra RSH na kan tas inn pd masterstudier i pedagogikk og spesialpedagogikk ved
UiO. T tillegg nevner Tellmann at de na arbeider med mal om at det skal vare mulig 4 oppnd
dobbeltkompetanse (kompetanse for undervisning ogsé i offentlig skole), eventuelt etter et femte

ar med fagstudier. Larerstudenten ma da gjore et valg etter tre 4r om dobbeltkompetanse er deres

170 Referansegruppen besto av tre forskere: professor Inger Anne Kvalbein (HiO), stipendiat Anne Mette Stabel
(RSH/UIO), og meg (UIB), samt en lerer ved Steinerskolen pd Hedmarken Kari Hervig, og tilslutt ogsi
medlemmene i den interne arbeidsgruppen.

171 Kilde: Plan for firedring lererutdanning i steinerpedagogikk ved Rudolf Steinerhoyskolen, hering. Sendt ut til
daglige ledere ved steinerskoler i Norge, til styret i Steinerskoleforbundet og styret i Steinerskolenes foreldreforbund.
Datert 31. mai 2010, samt utdypende mail fra tidligere rektor, nd studieleder Marianne Tellmann 03.06.12.
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primare mal, og s md de velge fag i 4. og eventuelt 5.studiear deretter. RSH onsker fortsatt 4
vare en allmennlererutdanning og ensker ikke en oppdeling og spesialisering av lererstudentene
slik HiO nd har gjort i 1.-7.klasse og 5.-10.klasse. Tellmann presiserer at dette ikke nedvendigvis
betyr undervisningskompetanse for alle fag i hele det tidrige lopet. De har endret punkt 10 i listen
over og Tellmann formulerer endringen slik i mailen: “Vi seker om akkreditering av en ny
bachelorgrad (ikke reakkreditering av den gamle), med et fjerde 4r med undervisningsrelevante

fag som obligatorisk for lererkompetanse”.

I forhold til mine funn er blant annet samarbeidene skolen planlegger 4 inngd i interessante. Et
viktig sporsmal er i hvilken grad utdanningen ma endres og eventuelt tilpasses i disse nye
samarbeidsrelasjonene. Pi hvilke av omridene kan de beholde sin tradisjon og sitt

kunnskapsrepertoar, og hva ma endres?
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Urvidelse, akademisering, tilnzrming, spesialisering og didaktisering

De foreslatte og pilagte endringene jeg har skissert er omrider som jeg antar pavirker
undervisningen ved heyskolene og som slik er viktig 4 se nermere pa i en framtidig studie av
lzererutdanningene. For 4 diskutere sxrtrekk ved de to institusjonene tar jeg helt til slutt igjen opp
de fem trekkene som Garm (2003) mener kjennetegner lererutdanningens utvikling (se kapittel
2).Hvordan kan de to lererutdanningene beskrives i forhold til 1) utvidelse, 2) spesialisering, 3)

akademisering, 4)tilneerming mellom universitet og hoyskole, og 5) didaktisering? (Garm, 2003).

Utvidelse
RSH utarbeider nd en soknad for 4 bli utvidet til 4-arig, og de har ogsd diskutert hvordan denne

skissen kan pabygges med ett ar til 4 gi mastergrad. "> Ved HiO legges det til rette for en videre
utvidelse av utdanningen til 5-drig. Utdanningsforbundet er ogsa tydelig pa at de onsker en
utvidelse av lererutdanningen (Granlund et al.,, 2011). Dette er slik et trekk som gjelder begge

institusjonene, og som passer inn i Garms skissering av fellestrekk i lererutdanningene.

Spesialisering
Med spesialisering sikter Garm (2003) forst og fremst til begrensing i antall fag, men i enkelte

land gjelder dette ogsd undervisningsniva. Her skilte Norge seg ut fram til den nye reformen i
2010 ved 4 ikke ha spesialiseting pa nivé (se for eksempel Skagen, 2006a, 2006b), men fra hosten
2010 ble det innfort en spesialisering bade pd niva og pd fag. Nar det gjelder RSH er det fortsatt
et mal 4 vare allmennlererutdanning og 4 gi utdanning i flere fag, si dette punktet skiller
utdanningene. I mange steinerskoler har det ogsa vert et mdl at lererne helst skal ha bdde en
naturvitenskaplig og en humaniorabakgrunn (Langmann et al. 2005). Hos Steiner har
begrunnelsen blant annet vart at kunnskapen bade studentene og elevene lerer ikke skal bli for
fragmentert, men at verden ma sees som et hele. En holistisk tilnarming trekkes gjerne fram som

et mal (Mansikka 2007).

Akademisering og tilnzerming mellom universitet og hgyskole
Punktet om tilnzrming mellom universitet og hoyskole og om akademisering er svart aktuelle, og

som jeg har pekt pa foran er de ogsa gjenstand for store diskusjoner. Jeg skal likevel forsoke 4
skissere dette litt kort, men kommer likevel ikke unna noen av dilemmaene og utfordringene som

skisseres av for eksempel Slagstad (2007) og Havnes (2011).

1721 Notge ble Steinerskolens lererutdanning forst formalisert i 1981 hvor en ettirig utdannelse i Steinerpedagogikk
ble godkjent av departementet. Fra hosten 1983 ble den utvidet til toarig, senere til trearig, og nd er det etablert en
arbeidsgruppe som ser pa hvordan man skal utforme utdannelsen som firedrig. Soknaden om firedrig lererutdanning
sendes inn i september 2012,
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Som Garm (2003), peker ogsa Rune Slagstad (2007) i kronikken “Det nye universitetet” pa bade
lange og korte utviklingstrekk som bygger opp om pastanden om tilnerming mellom hayskole og
universitet.'” 1 folge Slagstad viser den lange historiske linjen at nye profesjonsutdanninger
gradvis blir en del av universitetet, mens den kortere historiske linjen viser hvordan relasjonene
mellom heyskolene og universitetet stadig reformeres og samtidig tilnzermes hverandre. Havnes
(2011: 2) peker samtidig pa to kontrasterende tendenser i forhold til denne utviklingen knyttet til
ulikheter mellom Hernes komiteen i 1988 og de senere Mjos- og Stjernoutvalgene. I folge Havnes
onsket Hernes-komiteen (NOU 1988:23) en funksjonsdeling mellom heyskoler og universiteter,

mens de senere utvalgene har apnet for storre tilnzrminger.

Pia flere miter minner hoyskolens lererutdanning nia mer om den tidligere
universitetslererutdanningen. Det blir satset pa ferre obligatoriske fag for studentene, mer
spesialisering og dybde, og det vektlegges at utdanningen og undervisningen skal veare
forskningsbasert. Ogsd 1 RSHs 10 satsingsomrider for en 4 darig utdanning inkluderes
forskningstilknytningen som sentralt i det videre arbeidet med utdanningen. Mens
universitetslererutdanningen har blitt ett 4r kortere, jobber begge hoyskolene for lengre
utdanning. '* Bt tydelig trekk er ogsi at Hogskolen i Oslo og Hogskolen i Akershus fusjonerte til
én hoyskole fra 1. august 2011(HiOA). Sammen har disse laget en strategi for 4 oppni
universitetsstatus (Havnes, 2011). Dette punktet er interessant, ikke minst i forhold til funnene
mine i kapittel 8. Det at pedagogikkfaget kommer i klem mellom ulike kunnskapsidealer fra

universitet og profesjon, kan bli en utfordring som er interessant 4 studere videre.

Didaktisering
Det siste utviklingstrekket Garm skisserer er en okt didaktisering. Hennes pastand er at

didaktikken er pa frammarsj, pa bekostning av pedagogikken. Dette er en utvikling som kanskje
har snudd siden Garm (2003) gjorde sin studie. I den nye offentlige lererutdanningen har
pedagogikkfaget okt i studiepoeng, og skal nd bli dobbelt si stort som tidligere. Samtidig
presiseres det at fagdidaktikk skal ha plass i alle fagene. ”Alle undervisningsfag skal omfatte
fagdidaktikk (KD 2009: 17). Ved RSH er na bide pedagogikk og didaktikk sentralt.

Beskrevet gjennom Garms (2003) karakteristikker skiller utdanningene seg sxrlig pa omrddet
spesialisering, men ut fra det jeg har beskrevet foran er nok omradet akademisering og tilnerming

spesielt interessant a folge med pa i den videre utviklingen av de to institusjonene.

173 Morgenbladet 23.02.2007 http://morgenbladet.no/2007/det nye universitetet.

174 http://www.uniforum.uio.no/nyheter/2002/03/ femaarig-lektorutdanning-vil-gi-bedre-laerere.html
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Appendiks

Tabeller til kapittel 6

Tabell 1. Kompetansemal etter 4. klasse. Utdanningene sammenlignet

Steinerhgyskolen HiO
Tema Steinerskolens lereplan | Undervisning | Offentlig skoles | Undervisning
Kompetansemal etter 4.klasse ved lereplan ved HiO
RSH Kompetansemal etter 4. klasse
Symmetriformer og | Tegne symmetriformer og lose | I faget | Kjenne att  og  bruke | I faget GLSM
speiling symmetrioppgaver, Utfore | Formtegning spegelsymmetri og
speilvendinger 1.trinn paralleliforskyving i konkrete
4.kl Formtegning situasjonar
4.kl geometri
Monster/form Ha oppevd en formsans gjennom | Formtegning Lage og utforske enkle | GLSM
formtegning som viderfores og | l.trinn geometriske monster og
utvilles i andre fagomrider bla beskrive dei munnleg.
tegning, héndarbeid, eurytmi og 4.kl geometri
maling.
4.kl formtegning
Former og figurer Tegne og kjenne igien | Formtegning -Kjenne att og beskrive trekk | GLSM Tegne og
geometriske former 1.trinn ved enkle to- og | kjenne igjen. Bygge

4. kl formtegning

tredimensjonale figurar i
samband med hjorne, kantar og
flater, og sortere og setje namn
pa figurane etter desse trekka.

2.kl geometri

-Kjenne att og beskrive trekk
ved sirklar, mangekantar, kuler,
sylindrar og enkle polyeder

4.kl geometri

-Teikne og byggje geometriske
figurar og modellar i praktiske
samanhengar, medrekna
teknologi og design

4.kl geometri

med lego

Hjemmeeksamen?
Prosjekt

Posisjoner, kart og

koordinatsystemer

Tkke nevnt

Plassere og beskrive posisjonar i
rutenett, pa  kart og i
koordinatsystem, bade med og
utan digitale verktoy

4.kl geometri

GLSM
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Tabell 2. Kompetansemal etter 7. klasse. Utdanningene sammenlignet

Steinerhoyskolen HiO
Tema Steinerskolens laereplan Undervisning | Offentlig skoles lereplan | Undervisning
Kompetansemal etter 7. klasse ved Kompetansemal etter 7.klasse ved
hoyskolen hoyskolen
Vinkelmaling Vere fortrolig med vinkelmaling Ikke gjennomgiatt. Stir ikke eksplisitt, men dette er | Ikke gjennomgiatt.

Forutsettes kjent?

ogsi et mél i den offentlige skolen

Forutsettes kjent?

Synliggjore monstre

Synliggjore monstre

gjennom f.eks tridgeometri

geometriske

Geometri 1.trinn

Nei, men kan minner om mil for
4.klasse Se tabell over.

Tegne former Beherske frihandsgeometri (spiraler, | Geometri 1. trinn | Kan minne om mal for 4.klasse. Se | -
sammenflettede former, | og formtegning tabell over.
forvandlingsformer etc)
Kunne fagbegreper Gijenkjenne og anvende enkle | Geometri 1.trinn Stir ikke eksplisitt, men dette er | Forutsettes kjent?
geometriske betegnelser og begreper ogsa et mal i den offentlige skolen
som sentrum, diameter, sekant, korde
etc
Kunne fagbegreper Kjenne betegnelsene rette vinkler, | Geometri 1.trinn Stir ikke eksplisitt, men dette er | Forutsettes kjent?

like vinkler, normaler, parabler,

nabobvinkler og toppvinkler

ogsé et mal i den offentlige skolen

Anvende verktoy

Anvende verktoy som passer og linjal
riktig og presist
Geometri 7.kl

Geometri 1.trinn

Stir ikke eksplisitt, men dette er
ogsa et mal i den offentlige skolen

Forutsettes kjent?

Estetikk

Utfore
geometriformer  og

estetiske  og  komplekse

tydeliggjore

Geometri 1.trinn

Nei, ikke nevnt.

karakteristiske trekk ved bruk av
farger
Avsette vinkler Kunne avsette vinkler med passer og | Geometri 1 trinn Stir ikke eksplisitt, men dette er | MA1
linjal ogsa et mil i den offentlige skolen
Geometri 7.kl
Konstruksjoner Utfore  grunnkonstruksjoner — og | Geometri 1.trinn Star ikke eksplisitt, men dette er | MA1
vinkelkonstruksjoner pi grlag av ogsé et mal i den offentlige skolen
sirkelen
Pytagoras Kunne fremstille geometrisk og | Geometri 2.trinn Minner om mil for 10.klasse MA1
forstd den pytagoreiske lzeresetning
Geometri 7.kl
Vinkelsummen i en trekant Kjenne beviset for vinkelsummen i | ? Stir ikke eksplisitt, men dette er | MA1
en trekant ogsa et mil i den offentlige skolen
Geometri 7.kl
Bygge modeller Ikke i kompetansemdlene for 7. | Formtegning? Byggje tredimensjonale modellar | MA1
klasse, men minner om elementer og teikne perspektiv med eitt
som finnes i kompetansemalene for forsvinningspunkt
10 klasse. 7.kl geometri
Ikke i kompetansemdlene for 7. | Geometri 1 og 2 | Analysere eigenskapar ved to- og | MA1
klasse, men minner om elementer | trinn tredimensjonale figurar og beskrive
som finnes i kompetansemalene for fysiske  gjenstandar  innanfor
10 klasse. teknologi og daglegliv ved hjelp av
geometriske omgtep
7.kl geometri
Ikke i kompetansemailene for 7. | ? Bruke koordinatar til 4 beskrive |
klasse, men minner om elementer plassering  og  rorsle i eit
som finnes i kompetansemailene for koordinatsystem, pa papiret og
10 klasse. digitalt.
Bruke koordinatar til 4 berekne
avstandar parallelt med aksane i eit
koordinatsystem
Geometri 7.kl
Ikke i kompetansemilene for 7. | Formtegning og | Beskrive og gjennomfore spegling, | GLSM

klasse, men minner om elementer
som finnes i kompetansemailene for
4 klasse

Geometri 2.trinn

rotasjon og parallellforskyving
Geometri 7.kl

227




Tabell 3. Kompetansemal etter 10. klasse. Utdanningene sammenlignet

Steinerhgyskolen HiO
Tema i lereplan Undervisning  ved | Tema i offentlig skoles | Undervisn
Kompetansemal etter 10. klasse hgyskolen laereplan ing ved
hoyskolen
Eksperimenter og geometri i | Utforske, eksperimentere med og | Geometri 2. trinn Utforske, eksperimentere med | MA1 , for
teknologi, kunst og arkitektur formulere logiske resonnementer og formulere logiske | eksempel
ved hjelp av geometriske ideer, og resonnement  ved hjelp av | mappekrav 4
gjore rede for geometriske forhold geometriske idear, og gjere greie
som har szrlig mye 4 si i teknologi, for geometriske forhold som har
kunst og arkitektur serleg mykje 4 seie i teknologi,
10 kl geometri kunst og arkitektur
10 kI geometri
(Analysere eigenskapar ved to-
og tredimensjonale figurar og
beskrive  fysiske  gjenstandar
innanfor teknologi og daglegliv
ved hjelp av geometriske omgrep
7.kl geometri)
2- og 3 dimensjonale figurer Analysere, ogsa digitalt, egenskaper | Geometri 2. trinn  Ikke | Analysere, ogsi digitalt, | MA1
ved to- og tredimensjonale figurer | undervist i den digitale | eigenskapar  ved  to-  og | Ikke undervist

og bruke dem i sammenheng med

dimensjonen.

tredimensjonale figurar og bruke

i den digitale

konstruksjoner og beregninger dei i samband med | dimensjonen?
10 kl geometri konstruksjonar og berekningar
10.k/ geometri
Utfore og grunngi | Utfore og grunngi geometriske | Geometri 1. og 2. trinn Utfore og grunngje geometriske | MA1
konstruksjoner konstruksjoner og avbildinger med konstruksjonar og  avbildingar
passer og linjal og andre med passar og linjal og andre
hjelpemidler hjelpemiddel
10 kl geometri 10 £l geometri
Formlikhet og Pytagoras Bruke formlikhet og Pytagoras’ | Geometri 2.trinn Bruke formlikskap og Pytagoras’ | MAL.
leresetning i beregning av ukjente setning i berekning av ukjende
storrelser stotleikar
10 kl geometri 10 Kl geometri
Arbeidstegninger og | Tolke og lage arbeidstegninger og | I annet fag? Tolke og lage arbeidsteikningar | MA1, bade ett
perspektiv perspektivtegninger  med  flere og perspektivteikningar  med | og flere
forsvinningspunkter fleire forsvinningspunkt ved 4 | forsvinningsp
10 kl geometri bruke ulike hjelpemiddel unkt.
10 k/ geometri
Koordinater, finne egenskaper | Bruke koordinater ¢l 4 avbilde | ? Bruke koordinatar til 4 avbilde | ?
ved enkle former figurer og finne egenskaper ved figurar og finne eigenskapar ved
enkle geometriske former geometriske former
10 kl geometri 10 kl geometri
Kjeglesnitt og geometriske | Tegne kjeglesnittene ved hjelp av | Geometri ~ 2.trinn.  Om MA1
steder geometriske steder g.steder, men ikke direkte i Om  gsteder,
10 kl geometri konstruksjoner men ikke
kjeglesnitt
Geometriske steder Anvende de vanligste geometriske | Geometri 2.trinn. Ikke beskrevet i lereplan, men | MAL
steder i konstruksjoner geometriske  steder  star i
10 kl geometri fagplanen
Ellipse, addisjonskurve Tegne geometriske figurer som er | Geometri 1.0g 2. trinn ?

avledet av regningsartene (ellipse=
addisjonskurve osv) 70.£/ geometri
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