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Sammendrag

Denne masteroppgaven handler om det obligatoriske matematikkurset Matematikk 1 1
allmennlererutdanningen i Norge. Ambisjonen har vert a kvalitativt belyse fire
allmennlererutdannere sine tanker og erfaringer med henblikk pa dette matematikkurset. I sa
mate har det kvalitative forskningsintervju vart et naturlig metodevalg. Som redskap for a

analysere intervjuene, blir en Grounded Theory —tiln@rming benyttet.

Ved a bruke Grounded Theory kom det frem to kategorier: 1. Hva har organiseringen av
allmennlererutdanningen a si for Matematikk 1-kurset? og 2. Kompetanseforskriften. Disse
kategoriene ledet videre til én kjernekategori: Allmennlceererstudenters matematikkompetanse.
I lys av denne kjernekategorien blir informantenes uttalelser vedrgrende

allmennlarerstudenters matematikkompetanse fgr, i og etter Matematikk 1-kurset analysert.

Informantene hevder at flere studenter ikke oppnar fullgod undervisningskompetanse med
kin Matematikk 1-kurs. Flere informanter forklarer dette med at studenter kommer inn pa
studiet med svak faglig bakgrunn i matematikk, og far saledes utfordringer med a tilegne seg
pensum 1 Matematikk 1-kurset. Informantene fremholder at allmennl@rerstudenters
matematikkompetanse har fgrt til ulike utfordringer angdende organiseringen av denne
utdanningen, men ogsa nar det gjelder den generelle undervisningskompetansen for
allmennlarere. Det siste fordi generell undervisningskompetanse betyr at allmennlarere

sertifiseres til & undervise pa alle trinn i grunnskolen.

Nar utarbeiding av kategorier er basert pa fire informanters uttalelser, kan ikke funnene
generaliseres. Denne masteroppgaven har ikke vert ment for a komme med allmenngyldige
utsagn, men heller belyse enkelte trekk ved Matematikk 1-kurset, som muligens kan fgre til

nye forskningsspgrsmal pa dette feltet.



Summary

This master’s thesis concerns the compulsary mathematics course “Mathematics 1 for
students of teacher education in primary and lower secondary schools. My intension has been
to present qualitatively the experiences of four professors who have taught this course, and
what reflections they have concerning the subject. In that sense the qualitative research
interview has been a natural choice of methods. I have chosen a Grounded Theory approach

as a tool to analyse my interviews.

As a result of the use of Grounded Theory, two questions presented themselves: 1. What are
the consequences for “Mathematics 1 in relation to the general organisation of teacher
education for this age group? and 2. What is required in the field of mathematics to receive
teacher certification for this age group? These questions led me to one core category: the
qualifications of the teacher students in the field of mathematics. In light of this core category,
I have analysed the statements of my informants regarding the mathematics qualifications of

the teacher students before, during, and after “Mathematics 1.

My informants state that several students did not achieve sufficient teaching qualifications
with only “Mathematics 1”. Several informants believe that this was due to the fact that the
students were admitted to the course with insufficient skills in mathematics and were
therefore unable to meet the demands of the curriculum for the course. My informants further
reveal that the students’ lack of sufficient mathematical skills has been a challenge as far as
the organization of “Mathematics 17 is concerned. Another problem has been the range
required in teacher education to cover all levels of the primary and lower secondary schools in

regard to the general teaching qualifications required for the teacher students.

Since the development of the categories is based on the reports and views of four informants,
these conclusions can’t be generalised. This master’s thesis is not meant to present statements
that are valid in general, but rather to shed light on some features of “Mathematics 1" that

perhaps can lead to new research questions within this field.



Forord

Denne masteroppgaven omhandler Matematikk 1-kurset i allmennl@rerutdanningen.
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1 Introduksjon

1.1 Presentasjon

Utdanning av hgy kvalitet blir stadig mer betydningsfullt i dagens samfunn, hvor
forutsetningene for a kunne delta og virke pa et gkende globalisert marked er av kontinuerlig
foranderlig karakter. Her 1 Norge har en slik stadig omskiftning blant annet fgrt til at
utdanningsreformer har kommet hyppigere de siste 15 arene. Kvalitetsreformen er i sa mate
den siste i rekken. I lys av skjerpet internasjonal konkurranse er det blitt viktig a veere i
fremste rekke nar det gjelder faglig kvalitet. Dette var ogsa visjonen for
allmennlarerutdanningen etter reformen: Man understreket at utdanning var en av premissene
for velferd, og at kunnskap, utdanning og forskning var en hovedngkkel til gkonomisk

fremgang (Garm 2003, NOU 2003:16).

Nar det gjelder utviklingen av allmennlereutdanningen, og intensjonen fra
stortingsdokumentene de siste ti arene, har man snakket om behovet for mer faglig fordypning
og en differensiering av allmennlererutdanningen. Det har ogsa skjedd en tilneerming mellom
de ulike leererutdanningene ved hgyskolene og universitetene: Allmennle@rerutdanningen har i
gkende grad dreiet mot a bli mer forskningsbasert, mens universitetene, som inntil nylig har
vert hovedaktgrer pa forskningsarenaen, har blitt mer yrkesrettet. Det er imidlertid kun
allmennl@rerutdanningen som gir generell undervisningskompetanse for hele grunnskolen.
Det betyr at en allmennlarerstudent, etter a ha bestatt firearig leererutdanning, er sertifisert til
a undervise i alle fag i norsk grunnskole.1 Ulikheten mellom forskjellige studiestrukturer;
lererutdanning gjennom universitet eller hgyskole, har fgrt til en internasjonal debatt
vedrgrende hvilken utdanningsmodell som kan vere best. Man konkluderer imidlertid med at
begge modeller medfgrer gode resultater, og at forskjellige utdanningsveier gir variasjon og

fleksibilitet (Garm 2003, Eritsland 2003b).

' Jf. universitets- og hgyskoleloven § 54b nr.3 (KD 2005a).



De siste ars utdanningsreformer har, blant annet gjennom rammeplaner, fgrt til en mindre grad
av sentral styring. Det betyr at lokale myndigheter, skoler og larere, i stgrre grad har fatt mer
selvstendighet. Pa den annen side har den statlige styringen fatt mer kontroll over de ulike
skolenes resultater: Forut for Kvalitetsreformen hadde Bondevik II — regjeringen gnske om a
styrke en nasjonal evaluering av grunnoppl@ringen, hvor man rettet oppmerksomheten mot
skolens struktur og leringsprosess. Kvalitetsreformen vektlegger fglgelig elevers
leringsutbytte, innenfor dannings- og nytteperspektivet, men fokuset blir kanskje sterkere enn
fgr lagt pa elevenes utbytte av undervisningen nar det gjelder nasjonale og internasjonale
ferdighetsprgver. I tillegg far realfagene gkt fokus gjennom de internasjonale undersgkelsene

(Lgdding mfl. 2005).

Ved innfgringen av Kvalitetsreformen og ny allmennlarerutdanningsreform 2003, var fortsatt
Helge Dahls bok "Norsk lererutdanning” fra 1959 et fremtredende verk om norsk
lererutdanning. Det er lite litteratur som omhandler allmennl@rerutdanningen her i landet, og
det har vert lite forskning pa dette feltet (Karlsen 2003a, Bergem 1994). Dette er én av

grunnene til at jeg har valgt a ta for meg allmennlererutdanningen som forskningsomrade.

1.2 Tema og problemstilling

Tema for oppgaven er: Matematikk 1. —En kvalitativ tilneerming til kurset i
allmennlererutdanningen. Valg av metode fgrte til at jeg startet med en apen problemstilling:
Hvordan tenker allmennlererutdannere vedrgrende Matematikk 1-kurset, hgsten 2005? Ved a
benytte meg av en slik metode, hvor jeg sa etter mulige problemomrader som utpekte seg hos
informantene, ble ikke hovedproblemet tydelig fgr etfer samtalen med den siste informanten.

Pa bakgrunn av dette endte jeg opp med fglgende hovedspgrsmal:

Hva tenker fire allmennleererutdannere, hgsten 2005, vedrgrende allmennleererstudenters

kompetanse i forhold til Matematikk I1-kurset?

1.3 Hensikten med oppgaven

Ved innfgring av reform 2003 gnsket man blant annet a rette oppmerksomheten mot

realfagene i grunnskolen, mens jeg gnsker a rette blikket mot matematikkfaget i



allmennlererutdanningen. Hensikten med oppgaven er a kvalitativt belyse fire

allmennlarerutdanneres oppfatninger av Matematikk 1-kurset.

1.1.3 Mitt utgangspunkt

Med tre ar matematikk fra videregaende, startet jeg pa firearig allmennlererutdanning.
Deretter begynte jeg pa mastergraden i matematikkdidaktikk. Da jeg tok Matematikk 1-kurset
1 2000/01, var det snakk om hgy strykprosent i faget. Jeg hadde allerede pa dette tidspunktet
bestemt meg for a studere matematikk videre. Motivasjonen for a begynne pa et
matematikkdidaktisk masterstudie, hadde bakgrunn 1 mine erfaringer fra Matematikk 1-kurset.

Her vil jeg kort presentere egne erfaringer og tanker med hensyn til masterstudiet.

Under Matematikk 1-kurset stilte jeg spgrsmal vedrgrende undervisningsmetodene. Vi var
mange studenter med ulik bakgrunn. Jeg var usikker pa hvordan andre studenter opplevde
undervisningen, blant annet om den var/ikke var tilrettelagt mot den ulike bakgrunn og
kompetanse til studentene. Kunne manglende tilrettelegging ha en sammenheng med
strykprosenten? Mitt gnske var a kartlegge eventuelle sammenhenger vedrgrende
undervisningsmetodikk og strykprosent i Matematikk 1-kurset. Etter omlegging av bade
eksamen og undervisning gjennom Kvalitetsreformen gikk jeg vekk fra dette temaet, men
hadde fortsatt interesse av a forske pa det obligatoriske matematikkfaget. Som jeg kommer
narmere inn pa i metodekapitlet, ble det etter hvert mer interessant a undersgke hvordan
allmennlarerutdannere 1 matematikk tenkte om sitt fag, og hvilke problemstillinger de var

opptatt av. Pa bakgrunn av deres utsagn om Matematikk 1-kurset har denne oppgaven blitt til.

Siden jeg tar for meg organiseringen av allmennlarerutdanningen i denne oppgaven, vil jeg
ogsa klargjgre mitt stasted i forhold til denne organiseringen da jeg selv var
allmennl@rerstudent. Nar det gjaldt den generelle undervisningskompetansen, og Matematikk
1 kurset som saledes kvalifiserer for undervisning pa alle trinn i grunnskolen, opplevde jeg
ulike utfordringer. Min personlige erfaring, etter fullfgrt kurs, var at jeg ikke fglte meg
kvalifisert til a undervise i matematikk pa alle trinn. Pa dette tidspunktet mente jeg at en
differensiering av dette kurset kunne heve undervisningskompetansen hos matematikklerere.
Etter samtale med informantene i denne oppgaven, er imidlertid mitt stasted endret. Dette

kommer jeg tilbake til i kapittel atte (J{.8.3) Nar det gjaldt utfordringene vedrgrende
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analyse og tolkning av informantuttalelsene, i forhold til mitt stasted, kommer jeg inn pa dette

i kapittel tre (Jf. 3.5 og 3.6).

1.4 Avgrensing

Jeg tar kin for meg Matematikk 1-kurset i allmennlarerutdanningen. Her har jeg
valgt a ikke ga nermere inn pa GLSM (Grunnleggende lese-, skrive- og
matematikkopplaring), siden dette er et integrert kurs (UFD 2003c). I oppgaven blir de ulike

kursene omtalt med studiepoeng.

Oppgaven er avgrenset til fgrst a ta for seg organiseringen av allmennlaererutdanningen, og
dernest kompetanseforskriften. Deretter vil jeg vise til de ulike informantuttalelsene
vedrgrende allmennlarerstudenters matematikkompetanse, og dertil, i fglge informantene,
hvilke utfordringer av pedagogisk, faglig og fglgelig organisatorisk art dette kan fgre til. Nar
jeg tar for meg organiseringen av allmennl@rerutdanningen er denne avgrenset til

differensieringen av Matematikk 1-kurset og rammeplanen i faget.

Informantene snakket mer om overordnede utfordringer, og gikk ikke konkret inn pa
innholdet i dette kurset. Dette er derfor ikke et tema i oppgaven. Nar informantene snakket om
ulike tiltak for kompetanseheving, ble ikke etterutdanning nevnt. Dette er derfor heller ikke

tatt med 1 oppgaven.

1.5 Oppbygging
I det fglgende blir det gitt en presentasjon av oppgavens oppbygging, ved kort a vise til
innholdet 1 de ulike kapitlene.

Kapittel 1: Introduksjon
Det gis en kort beskrivelse av bakgrunn for oppgaven, tema og problemstilling, hensikt med

oppgaven, mitt utgangspunkt og avgrensning av oppgaven.

Kapittel 2: Ulike undersgkelser

Her blir nasjonale og internasjonale undersgkelser vedrgrende elevers og
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allmennl@rerstudenters matematikkompetanse kort introdusert. I tillegg blir det vist til
rapporter angaende rekruttering og beholdning av realister i skolen, samt en evaluering av

allmennlarerutdanningen.

Kapittel 3: Metode
Valg av metode blir begrunnet, i tillegg til beskrivelser av informantene og utfordringer jeg

som forsker stgtte pa.

Kapittel 4: Organiseringen av allmennlaererutdanningen

Her vil Larerutdanningsreformen av 1998 og Kvalitetsreformen 2003 bli omtalt, samt ulike
stortingsmeldinger, offentlige utredninger og lignende, med hensyn til organiseringen av
allmennlarerutdanningen og Matematikk 1-kurset. Deretter blir informantenes tanker med

henblikk pa Matematikk 1-kurset etter Kvalitetsreformen beskrevet.

Kapittel 5: Kompetanseforskriften
Kompetanseforskriften blir fgrst kort presentert. Jeg tar sa for meg, i lys av informantenes
uttalelser, kompetanseforskriften og allmennl@reres kompetansekrav. Dette blir relatert til

organiseringen av allmennl@rerutdanningen, altsa kapittel fire.

Kapittel 6: Allmennlaererstudenters matematikkompetanse

Dette kapitlet gir en oversikt over de ulike informantuttalelsene som omhandler kategorien:
Allmennlcererstudenters matematikkompetanse. Her blir informantenes uttalelser vedrgrende
studenters kompetanse fgr — i og etter Matematikk 1-kurset drgftet og satt i forhold til kapittel

fire og fem.

Kapittel 7: Oppsummering og videre drofting

Her vil mine refleksjoner angaende informantuttalelsene om allmennlarerstudenters
matematikkompetanse, altsa kapittel seks, bli satt i sammenheng med informantuttalelsene fra
kapittel fire og fem. Jeg forsgker ogsa a se kategoriene, som har kommet frem i denne
oppgaven, i lys av annen forskning som er tidligere presentert i kapittel to. I tillegg vil jeg

drgfte ulike utfordringer i forhold til allmennlarerstudenters matematikkompetanse.

Kapittel 8: Etterord

Her kommer et kritisk blikk pa oppgaven, samt egne erfaringer jeg gjorde meg under arbeidet.
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Ulike undersgkelser

2.1 Innledning

I Igpet av de siste arene har det blitt gjennomfgrt flere store internasjonale undersgkelser
knyttet til undervisning og utdanning. “Trends in International Mathematics and Science
Study” (TIMSS) 2003 og ’Programme for International Student Assessment” (PISA) 2003 er
to av disse.” “Institutt for studier av forskning, innovasjon og utdanning” (NIFU STEP) og
Norsk matematikkrad har i sine nasjonale undersgkelser bidratt til kunnskap nar det gjelder
beholdning og rekruttering av realfagslerere i skolen, og studenters kompetanse i matematikk

etter videregdende opplearing.’

Selv om ovenfornevnte undersgkelser ikke var med direkte 1 analyseprosessen, benyttet jeg
meg av denne forskningen da jeg drgftet de ulike informantuttalelsene. Ved a presentere de
ulike undersgkelsene her, vil det muligens bli lettere for leseren a fglge den samme veien jeg

gikk for & komme frem til kategoriene i oppgaven.

Som jeg skrev i kapittel én, er det gjort fa undersgkelser pa allmennlererutdanningen i Norge,
og pa Matematikk 1-kurset. Jeg har derfor benyttet meg av eksterne undersgkelser i drgftelsen
som blir presentert i kapittel syv. Her blir det ogsa viktig a papeke at undersgkelser som
TIMSS 2003 og PISA 2003 muligens kan gi et bilde 1 litt negativ retning. Hensikten med
dette kapitlet er imidlertid at leseren far ta del i de undersgkelsene jeg leste for, under og etter

analysen, og som derigjennom kan ha veert med pa a “’farge” mitt syn (Jf. kapittel tre).

Fgrst vil jeg si kort om TIMSS (2003) og PISA (2003). Norsk matematikkrad sine

? Elevprestasjonene i TIMSS og PISA var en del av forarbeidet til denne hovedoppgaven, og blir derfor present
her i kapitlet. Jeg kommer likevel ikke med analyse eller forklaring pa sammenhengen mellom elevprestasjonene
og lerernes kompetanse i denne oppgaven.

? Forskningsinstituttene NIFU (Norsk institutt for studier av forskning og utdanning) og STEP (Senter for
innovasjonsforskning) fusjonerte varen 2004 (NIFU STEP 2004).
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undersgkelser vil deretter bli presentert, fgr beholdningen og rekrutteringen av realister i
skolen, fremstilt av NIFU, kort blir introdusert. Til slutt vil jeg ta for meg NOKUT (Nasjonalt
organ for kvalitet 1 utdanningen) sin evaluering av allmennl@rerutdanningen. Samtlige av
undersgkelsene blir i det fglgende kun kort presentert. Fokuset vil vaere pa den
matematikkfaglige delen, pa et overordnet plan. Jeg vil derfor ikke ga inn pa detaljer i de

ulike matematikkemnene.

2.2 TIMSS og PISA

TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) er en internasjonal
undersgkelse som tar for seg matematikk og naturfag i skolen. Denne undersgkelsen har en
firearig syklus med lik vekt pa de to fagomradene matematikk og naturfag, og ble fgrst
gjennomfgrt 1 Norge 1 1995. I 2003-undersgkelsen, som hadde elever fra 4. og 8. klasse som
malgruppe, var det i Norge 4342 elever fra 4. klasse og 4133 fra 8. klasse som deltok.
Undersgkelsen beskriver og sammenligner elevprestasjoner, nasjonalt og internasjonalt.* Hver
undersgkelse har mange fellesoppgaver, og gir dermed et godt sammenligningsgrunnlag i
forhold til tidligere undersgkelser. I tillegg til a se pa hvordan elevene presterte i 2003 —
undersgkelsen, blir det ogsa interessant a se pa lererspgrreskjemaene i TIMSS. Her far man
blant annet greie pa matematikklarernes kvalifikasjoner i grunnskolen (TIMSS 2003a,

TIMSS 2003b, Bergem mfl. 2005). Jeg kommer inn pa dette i avsnitt 2.3.3.1.

PISA (Programme for International Student Assessment) er et komparativt, internasjonalt
prosjekt i regi av OECD (Organisation for economic cooperation and development). Denne
undersgkelsen gjennomfgres hvert tredje ar, med ulik vekt pa hvert av de tre hovedomradene;
lesing, matematikk og naturfag. Den ble gjennomfort fgrste gang i 2000, da med vekt pa
lesing. I 2003 var matematikkfaget det stgrste fagomradet, og den neste undersgkelsen i 2006
vil ta for seg naturfag. Alle de tre hovedomradene er imidlertid inkludert hver gang
undersgkelsen utfgres. PISA — undersgkelsen gnsker a male skoleelevers kunnskaper og

ferdigheter ved avslutningen av den obligatoriske skolegangen. 1 2003 var det totalt 265 000

* Undersgkelsen er gjennomfgrt av den internasjonal organisasjon IEA, The International Association for the
Evaluation of Educational Achievement. Organisasjonen ble etablert av forskere som gnsket a studere hvordan
skolesystemer lykkes med a na de mal som er fastsatt for undervisningen. TIMSS-undersgkelsen i Norge, har
vert utfgrt av Institutt for lererutdanning og skoleutvikling (ILS), ved Det Utdanningsvitenskapelige Fakultet,
Universitetet i Oslo, pa oppdrag fra Utdanningsdirektoratet (TIMSS 2003d).
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15-aringer som besvarte en skriftlig to timers test. Den norske deltagelsen besto av 4 000

elever fra 176 skoler (PISA 2003).

2.2.1 TIMSS i forhold til PISA

TIMSS kjennetegnes som en lareplanbasert undersgkelse, hvor man gnsker & male
skolekunnskapen opp mot lereplanen. Dermed blir ogsa de ulike nivaene i leereplanene
sentrale 1 TIMSS sine undersgkelser, og oppgavene blir relevante i forhold til hva som
undervises i deltakerlandene. I PISA —undersgkelsen ligger fokuset mer pa de nyttige sidene
ved fagene. PISA retter altsa fokuset pa elevenes evne til a bruke kunnskapene i
virkelighetsnare situasjoner og kontekster, mens TIMSS vektlegger elevenes
begrepsforstaelse og anvendelse av grunnleggende ferdigheter. PISA — undersgkelsen gnsker
& kunne si noe om hvor godt elevene er rustet til & mgte faglige utfordringer i fremtiden.” Man
kan derfor si at TIMSS maler skolekunnskap, mens PISA gnsker & male elevenes evne til a
bruke sine kunnskaper og erfaringer. Begge undersgkelsene legger vekt pa a studere endringer

over tid (TIMSS 2003c, Bergem mfl. 2005).

2.2.1.1 TIMSS og PISA maler ikke alt

Svein Sjgberg, professor 1 naturfagenes didaktikk, er blant dem som er kritiske til TIMSS- og
PISA —undersgkelsene. Han hevder disse studiene er tilpasset hgyindustrialiserte land som
Norge. Siden han blant annet arbeider med internasjonale utdanningsspgrsmal knyttet til ulike
afrikanske land, uttrykker han at undersgkelsene kan ha en negativ effekt for en rekke fattige
land. Videre sier han at undersgkelsene heller ikke maler alle sider av lereplanen, men kun
noen aspekter ved enkelte av skolens fag: De favoriserer tradisjonelle metoder, og vektlegger
ikke gleden eller opplevelsen elevene har i faget. Han hevder at disse undersgkelsene ikke bgr
generaliseres til hele skolesystemet (Sjgberg 2004). Sjgberg fremholder likevel at TIMSS og
PISA ma tas pa alvor. Undersgkelsene gir oss viktig informasjon om bestemte fag i norsk
skole, og ser man pa de hgyere utdanningssystemene, er Norge ett av de landene i OECD som

har lavest rekruttering til realfagene (Sjgberg 2005a).

> Landene som deltar i PISA-undersgkelsen har sammen funnet ut hvilke kunnskaper og ferdigheter som bgr
vere ngdvendige a besitte og som skal testes. I PISA er innholdsdimensjonen i matematikk presentert gjennom
fire temaer geometri, funksjonslare, algebra og statistikk, mens i TIMSS er innholdsdimensjonen beskrevet
gjennom fem matematiske emneomrader: Tall, algebra, maling, datarepresentasjon og geometri (TIMSS 2003c).
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2.2.2 Hva viser undersgkelsene?

Til sammen gir TIMSS og PISA en svart omfattende datamengde om realfagenes situasjon i
norsk skole. Grgnmo mfl. (2004) hevdet at det mest fremtredende med den norske
undersgkelsen i 2003, var tilbakegangen sammenliknet med tidligere undersgkelser.® De
hevdet TIMSS- og PISA —undersgkelsene utfylte hverandre sa godt, at tilbakegangen gjaldt
bade for ”grunnleggende kunnskaper og ferdigheter sa vel som for anvendelser i realistiske
sammenhenger” (Grgnmo mfl. 2004: 209). Nedgangen 1 PISA —undersgkelsen 2003 var ikke
sa fremtredende som i TIMSS sin undersgkelse samme aret. Siden det var mulig a
sammenligne hvor stor tilbakegangen var siden 1995, pasto Grgnmo (mfl.) at
fjerdeklassingene i denne undersgkelsen 1a omtrent et halvt ar etter det tredjeklassingene
gjorde i matematikk i 1995, selv om de hadde ett ar mer skolegang. Attendeklassingene la
omtrent et helt ar etter sjuendeklassingene i 1995. Siden undersgkelsen i 1995 kunne det se ut

til at norske elever hadde blitt svakere i realfagene.’

Undersgkelsene viste at norske elever hadde en tilbakegang i skarprosent i de siste TIMSS -
og PISA —undersgkelsene, i forhold til tidligere undersgkelser. Hva som kan vere arsaken til
dette er ikke lett a svare pa. Det kan vare mange ulike komponenter som har bidratt til dette,
og det advares mot a trekke forhastede slutninger (Kjernsli mfl. 2004). NIFU STEP (2005)
antyder pa en annen side i sin rapport, angaende dette omradet, at ssmmenhengen mellom
leerernes formelle kompetanse og elevenes prestasjoner synes a vare klar. NIFU STEP hevder
at hvis lerernes formelle kompetanse er lav, vil elevenes skarprosent vaere det tilsvarende
(Vibe 2005). I fglgende avsnitt vil man, av resultatene fra TIMSS sin undersgkelse av
matematikklerernes formelle kompetanse (2003), se at en stor prosentandel hadde liten

matematikkfaglig bakgrunn.

2.2.3 Leerersporreskjema i TIMSS

2.2.3.1 Matematikklzerernes kvalifikasjoner
I TIMSS —undersgkelsen ble matematikklererne i 8. klasse spurt etter hgyeste

® Grgnmo mfl. presenterer her en analyse, som gar ut over det som direkte fglger av dataene. Og som de selv
understreker, er dette deres versjon av undersgkelsene, og [...] det er selvsagt slik at andre kan fortolke
empirien annerledes” (Grgnmo mfl. 2004: 208). Jeg velger likevel a ta fram noen punkter fra deres analyse,
siden de har bred erfaring med analyse av disse undersgkelsene.

’ De antyder ogsa at nivéet i 8. klasse blant de beste gstasiatiske landene, svarer til over tre ars forsprang pa vére
elever i matematikk og bortimot to ar i realfag (Grgnmo mfl. 2004).
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utdanningsniva, og om de hadde fordypning pa 60 studiepoeng eller mer, i ett eller flere av
omradene matematikk, matematikkdidaktikk, naturfag, naturfagdidaktikk, pedagogikk eller
annet. Her viste det seg at det var fa matematikklarere som hadde fordypning i matematikk
eller matematikkdidaktikk. Prosentandelen matematikklerere pa 8. trinn i Norge, som oppga
at de hadde minst 60 studiepoeng i matematikkdidaktikk, var under fem prosent.
Prosentandelen av matematikklerere med 60 studiepoeng eller mer i matematikk 1a i overkant
av 35 prosent.8 Sammenligner man med det internasjonale gjennomsnittet, var det litt under
55 prosent av lererne som hadde 60 studiepoeng eller mer 1 matematikkdidaktikk, og 70
prosent hadde 60 studiepoeng eller mer i matematikk. Dette stemte ogsa overens med
undersgkelsen TIMSS hadde i 1995, hvor det viste seg at norske lerere hadde en svak faglig
basis 1 matematikk og matematikkdidaktikk. Det ble ikke spurt om lererne i 4. klasse hadde
realfaglig fordypning, fordi tidligere undersgkelser viste at leerere pa smaskole- og
mellomtrinn generelt hadde enda svakere faglig basis i matematikk (Grgnmo mfl. 2004): ”Nar
det gjelder realfagene pa barnetrinnet, tyder resultatene kort og godt pa at situasjonen er
kritisk. Leerernes darlige fagbakgrunn er serlig patagelig i matematikk™ (Kjernsli mfl.

1997:153).°

Slik jeg tolker det, betyr ikke nevnte undersgkelse av lerernes formelle kompetanse
ngdvendigvis at norske matematikklarere hadde mindre utdanning enn matematikklerere i de
andre landene. Norske l@rere hadde generelt et hgyt utdanningsniva, men de hadde i liten
grad fordypning i undervisningsfaget (Grgnmo mfl. 2004). Av de ti landene som fikk de beste
elevprestasjonene i matematikk, hadde rundt 60 prosent eller flere av laererne
matematikkdidaktisk fordypning. Tilsvarende viste det seg at for de landene som skaret lavest
pa elevprestasjonene, var det fa leerere som hadde en slik spesialisering. Her skilte norske
leerere seg ut, da det var fa som hadde fordypning i matematikk eller matematikkdidaktikk
(Vibe 2005)." I tillegg var Norge ogsé ett av de landene i OECD som hadde lavest
rekruttering til realfagene. Sjgberg papekte at en mulig sammenheng her kanskje kunne vere

fordi norske grunnskolelerere valgte vekk fagene i egen skolegang, og muligens fortsatte a

¥ Resultatene er vektet etter antallet elever i klassen til den enkelte lzerer. For mer informasjon, se figur 8.1 side
149 (Grgnmo mfl. 2004).

? Dette kan kanskje ogsd ha sammenheng med kompetansekravene i Norge og kontaktlzrerfunksjonen, hvor
fagleerere ikke kan bli ansatt pa barnetrinnet. Kompetansekravene vil jeg komme narmere inn pa i kapittel fem.
19 Norge kom darligst ut i andelen av matematikklzrere som hadde tatt etterutdanningskurs. Det var fa lzerere, i
bade fjerde og attendeklasse som hadde tatt videre kurs i matematikk (Vibe 2005).
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velge bort disse i leererutdanningen (Sjgberg 2005b)."!

2.2.4 Betraktning

TIMSS og PISA —undersgkelsene kan gi et nedslaende bilde av matematikkfaget i den norske
skolen, hvor det ogsa var fa matematikklarere i Norge som har fordypning i faget
sammenlignet med andre land. Her papekte i tillegg NIFU STEP sin rapport nr. 5/2005, at
norske matematikklarere var darligere rustet for undervisningsoppgavene enn kolleger i andre
land. Dette ble begrunnet med at flertallet manglet fordypning, i tillegg til at mange av dem

ikke fikk tilbud om relevant etterutdanning eller videreutdanning (Lgdding mfl. 2005).

Derimot har den norske befolkning, i internasjonal sammenheng, et hgyt utdanningsniva. Her
gnsker jeg ogsa a tilfgye at OECD over lengre tid har arbeidet med evaluering av det norske
skolesystemet, hvor man fremholder at Norge har et suksessfullt og likeverdig skolesystem. I
tillegg blir det papekt at norske elever skarer bedre jo hgyere opp i systemet de kommer. I en
undersgkelse av voksnes lese- og skriveferdigheter ligger Norge pa toppen (Telhaug 2006,
Mortimore 2005, Opheim 2004, OECD 2000). En slik undersgkelse er, i skrivende stund, ikke

foretatt 1 matematikkfaget.

Videre vil jeg forst presentere Norsk matematikkrad sine tester av allmennlarerstudenters
matematikkfaglige kompetanse, fgr de startet pa hgyere studium. Deretter tar jeg for meg

NIFU sin kartlegging av realister 1 skolen.

2.3 Norsk matematikkrads undersgokelser av studenters
matematikkbakgrunn

Norsk matematikkrad (NMR) har kartlagt den matematikkfaglige bakgrunn og kompetanse til
studenter som starter pa hgyere studier.'” Disse undersgkelsene representerer ikke en test av

den enkelte student, og er heller ikke en evaluering av de ulike utdanningsveiene.

" Han antyder at én av grunnene til at elever kunne ha lite kunnskap i faget, var at det ikke kunne vzere enkelt for
leerere a leere bort fag man ikke behersket (Sjgberg 2005a).

12 Tilsvarende undersgkelse har vert gjennomfgrt arene 1982, 1984, 1986, 1988, 1991, 1999, 2000, 2001, 2003
0g 2005 (NMR 2001a). For a kunne sammenligne studentenes matematikkompetanse, har oppgavene hele tiden
ligget pa samme vanskelighetsgrad, (ibid., NMR 2004).
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Undersgkelsene skal vere en kartlegging av kunnskapsnivaet i grunnleggende matematikk
hos begynnerstudenter. Testene inneholder hovedsakelig oppgaver som kan lgses med
bakgrunn i ungdomsskolens pensum. Den er begrenset til et utvalg av emner, og maler i
hovedsak: regneferdighet, tall- og figurforstaelse, kombinasjonsevne og vurdering av former
og stgrrelser. Norsk matematikkrad hevder at testen inneholder komponenter som er sentrale
for videre arbeid med, og forstaelse av matematikk. De gnsker a danne et bilde av studentenes
begrepsoppfatning innenfor enkelte matematiske emner, og kan derfor ikke si noe om
studentenes begrepsoppfatning innen matematikk generelt. Alle studentene som har deltatt i
undersgkelsen, skal ha forkunnskap i matematikk tilsvarende minst ett ar med matematikk fra

videregaende skole (NMR 2006, NMR 2001a).

2.3.1 Hva viser undersgkelsene?

Norsk matematikkrad sine undersgkelser har vist at antall ar med matematikk fra
videregaende har stor betydning for skarprosenten. I 2000 —undersgkelsen kunne man se at de
studentene som hadde tre ar med matematikk fra videregaende hadde en skarprosent pa 70,
mens de som kun hadde ett ar med matematikk fra videregaende 1a pa 42,3 prosent (NMR
2001a). I de siste undersgkelsene er det lererstudentene som skarer lavest, og det er store
forskjeller mellom de ulike studentgruppene. Det er ogsa lererstudentene som har flest
kandidater med kun ett ar matematikk fra videregaende. Her var det i 2003 bare 138 av 1059
som hadde tre ar med faget, og hele 75 prosent hadde kin ett ar med matematikk (NMR
2004). I 2003 —undersgkelsen hadde 73 prosent av lererstudentene ett ar med matematikk,
mens 2005 —undersgkelsen viste at denne gruppen na besto av 62, 4 prosent med ett ar
matematikk fra videregaende opplaring. Dette er noe feerre enn for ar 2003. I tillegg hadde
den siste undersgkelsen en gkning av leererstudenter med tre ar matematikk fra videregaende.
Her var det 13,1 prosent av studentene i 2003 som hadde tre ar matematikk fra videregaende,
mens antallet i 2005 gkte til 15,7. Derimot er det fortsatt faerre lererstudenter med tre ar
matematikk fra videregaende i forhold til andre utdanningsveier. Dette kan vare noe av
forklaringen pa den lave skarprosenten for lererstudentene, og den store ulikheten i skarverdi
ved de forskjellige utdanningene, siden antall ar fra videregaende hadde stor betydning (NMR
2006, NMR 2004, NMR 2001a).
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2.3.2 Leererstudentene

Som beskrevet ovenfor var det lrerstudentene som hadde lavest skarverdi av alle
studentgrupper, spesielt i de siste undersgkelsene som Norsk matematikkrad gjennomfgrte. I
tillegg var det denne gruppen som hadde ferrest respondenter med full fordypning i
matematikk fra videregaende. Norsk matematikkrad papekte i tidligere undersgkelser at
lererstudentene hadde svak kompetanse 1 elementaere matematikkferdigheter og i
grunnleggende faktakunnskap. Dette var bekymringsfullt med tanke pa denne studentgruppen
som formidler av faget. I 2000 —undersgkelsen var det sa lav skarverdi blant lererstudentene
at Norsk matematikkrad vedtok a undersgke leererstudentene igjen varen 2001, etter at de
hadde fullfgrt det obligatoriske matematikkurset pa hgyskolene (NMR 2001a)."
Konklusjonen etter fullfgrt kurs var at lererstudentene hadde en vesentlig bedring i
kunnskapsnivaet.'"* En mulig arsak Norsk matematikkrid pekte pa, kunne vere at de svakeste
respondentene hadde falt fra studiet mellom de to undersgkelsene. Det var ogsa en mulighet at
studentene kjente igjen oppgavene fra forrige undersgkelse. Selv med denne gkningen hevdet
Norsk matematikkrad at skarverdien ikke var tilfredstillende, siden disse studentene skulle
formidle god begrepsforstaelse til elever i grunnskolen. Halvparten av lererstudentene hadde
mangelfull forstaelse for brgk- og prosentregning. De behersket bedre bruken av

faktakunnskap og ferdigheter (NMR 2001b).

Dette viser at selv om kunnskapsnivaet til de kommende lzererne har gkt i lgpet av studiet,
mangler de ogsa etter fullfgrt obligatorisk kurs til dels mye pa a ha tilfredsstillende kunnskaper
til a kunne fungere som l@rere i matematikk i grunnskolen. [...] Grunnkurset kan ikke

kompensere for manglende forkunnskaper i matematikk (NMR 2001b:22).

Nar det gjaldt skarprosenten hos lererstudentene i 2003 —undersgkelsen, hadde denne
gruppen en fremgang i forhold til 2000 —undersgkelsen. Selv om lererstudentene skaret lavt
ogsa i denne testen, antydet Norsk matematikkrad at den negative utviklingen kunne ha
snudd. Leererstudentene var fremdeles den gruppen med lavest faglig grunnlag nar de startet

sitt studium (NMR 2004).

' Norsk matematikkrid understrekte at denne undersgkelsen ikke var en evaluering av det obligatoriske
grunnkurset i leererutdanningen. Siden kurset ikke har som mal & inngve elementer matematisk kunnskap. Men
samtidig papeker de at den faglige kompetansen er en forutsetning for at kurset skal fungere. Her var det 513
studenter ved atte hgyskoler som gjennomfgrte testen, i motsetning til 1059 lererstudenter i 2000 fordelt pa ti
hgyskoler (NMR 2001b).

"1 fire av oppgavene var lgsningsprosenten mer enn doblet. Det var kun to oppgaver med lavere lgsningsprosent
enn hgsttesten 2000.
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Nar det gjaldt lererstudentene i norsk matematikkrads siste undersgkelse i 2005, var det ikke
noe tilbakegang fra 2003 —undersgkelsen.'> Skérprosenten var den samme, det vil si at
fremgangen etter 2001 —undersgkelsen hadde holdt seg stabil. Selv om det kunne se ut til at
den negative trenden fra 2001 var snudd, papekte NMR at dette tallet fortsatt var
“urovekkende lavt” (NMR 2006: 10).]6

Norsk matematikkrad sier ikke noe om arsakene til stabiliteten pa denne siste undersgkelsen
av allmennlererstudenter. De antyder at de ulike tiltakene og fokuset pa realfagene kanskje
har hindret en tilbakegang for allmennlarerstudentene. I denne siste undersgkelsen matte
allmennlererstudentene ha karakteren tre i matematikk for 8 komme inn pa studiet. Dette var
muligens et av tiltakene som stoppet den negative utviklingen, i tillegg var det dette aret en

oppgang i antall studenter med tre ar matematikk fra videregaende (ibid.).

Allmennl@rernes matematikkompetanse var ett av temaene i intervjusamtalene med
informantene. Her kom vi inn pa studentenes matematikkompetanse for, i og etter fullfgrt
Matematikk 1-kurs. I kapittel seks og syv vil en n&rmere diskusjon vedrgrende

allmennlarernes matematikkompetanse bli presentert.

Fra hgsten 2006 skal det innfgres to ar med obligatorisk matematikk i videregaende opplaering
(KD 2005b, KD 2005c¢). Siden studenter som hadde to ar med matematikk fra videregaende
skole, viste en hgyere skarprosent enn de med ett ar matematikk, vil man kanskje med arene
se en videre gkning fra denne utdanningsgruppen. Imidlertid konkluderer Norsk

matematikkrad med dette:

Larerne utgjgr en gruppe som absolutt bgr holde hgyt faglig niva. Med det svake
utgangspunktet som denne respondentgruppen na ser ut til & ha, stilles det hgye krav til
hggskolene og hggskolestudiene for & bringe studentene opp pa et tilfredsstillende niva i

matematikk (NMR 2006:92).

' Generelt viser denne undersgkelsen at gjennomsnittlig skar blant alle studentgruppene hadde sunket fra 72,8
prosent fra 1984 til 48,5 prosent i 2005. Det var en tilbakegang fra undersgkelsen i 2003, hvor gjennomsnittlig
skar samlet var pa 49,1 prosent. Norsk matematikkrad skriver her at denne tilbakegangen gir et nedslaende bilde
av utviklingen for begynnerstudenters faktakunnskaper innen grunnleggende matematikk (NMR 2006).

' Her er det de yngste lzrerstudentene som far svakest skarverdi. Nar det gjaldt forkurs i matematikk, viste
2005-undersgkelsen at kun 84 av 922 hadde hatt forkurs. Enten er det fa av institusjonene som tilbyr forkurs,
eller sa er det fa studenter som gnsker a ta disse kursene. Imidlertid oppnadde studenter som hadde fatt et slikt
forkurs, kun 29,8 prosent av totalskar. Norsk matematikkrad konkluderte her med at forkurs for disse studentene
var helt ngdvendig “for a gke grunnleggende fakta og ferdigheter hvis de skal kunne gjennomfgre studiene sine”
(NMR 2006:64).

21



2.4 NIFU - Kartlegging av realister i skolen

Pa bakgrunn av blant annet TIMSS, PISA og NMRs undersgkelser, har det de senere arene
blitt mer fokus pa den matematikkfaglige kompetansen til leererne (St.meld.nr.16 2001-02). 7
Utdannings- og forskningsdepartementet ga NIFU (Norsk institutt for studier av forskning og
utdanning) i oppdrag a belyse rekrutteringen av realister til skolen. Jeg vil i dette avsnittet se

nermere pa beholdningen av matematikklarere i skolen.

Denne rapporten til NIFU tok for seg kartlegging av realfagslarere i skolen over et lengre
tidsrom (Nass 2002). Rapporten viste en nedgang av realister i skolen.'® I tillegg var det hgy
alder pa flere av realistene i skolen. Nar det gjaldt fagleererutdanning, som kvalifiserte for
arbeid innenfor sitt fag pa mellomtrinnet, ungdomsskolen og videregaende opplaring, var det
1 1999 kun registrert 188 faglarere i realfag. I ar 2000 hadde 1 501 tilsatte i skolen hovedfag i
realfag. Dette var en liten nedgang fra 1977. Av disse var imidlertid 1 280 1 aldersgruppen 40
ar og oppover. Det hgye antallet i denne aldersgruppen gjaldt ogsa for dem med Cand. mag —
graden dette aret. Her var det totalt 1 235 tilsatte i skolen. Av disse var 982 i aldersgruppen 40
ar og oppover. I tillegg fant NIFU at de siste 10-20 arene viste en lavere rekruttering enn det

som tidligere var vanlig for denne gruppen (ibid.)."”

I tidsperioden 1974-2000 fant NIFU en klar tilbakegang av antall nyutdannede med hovedfag
i matematikk som arbeidet i skolen, et halvt ar etter gjennomfgrt eksamen. Her var det serlig i
grunnskolen man kunne se en nedgamg.20 I denne perioden hadde ogsa rekrutteringen minket
gradvis. Problemet med lav rekruttering til skolene sa ikke ut til kin a dreie seg om a fa
nyutdannede kandidater til a begynne i skolen. NIFUs rapport fant at sveaert mange sluttet. Av
de nyutdannede som begynte i skolen, var det ca. halvparten som ble vaerende. Dette var faerre
enn pa andre neringsomrader. Rapporten hentydet at fa hadde lereryrket som sitt primere

karrieremal, selv om de tok en pedagogisk utdanning fgr de fullfgrte hovedfaget.”! Enten

" Her viser departementet til TIMSS, PISA og NMR (St.meld.nr.16 (2001-02)).

'8 Med lzrer i ”skolen”, har de regnet bade grunnskolen og videregiende (Nzss 2002).

' Nar det gjaldt videreutdanning i realfag for allmennlzrere, var det ikke mulig for NIFU, pa bakgrunn av
datamangel, a gi noe klart bilde av hvor mange dette gjaldt. Av de 13 100 som var registrert som adjunkter i
1997, var bare halvparten spesifisert pa et spesielt fagfelt, og kun 60 var registrert med koden for
“adjunktutdanning med vekt pa naturvitenskapelige fag” (Ness 2002:18).

0 Ogsé i den videregdende skole hadde antall lzerere med realfaglig bakgrunn, i forhold til elevtall, blitt redusert.
Samtidig vil elevtallene her gke i arene som kommer (Naess 2002).

! Nar det gjaldt karakterer fant NIFU at for de med svakest karakter var sannsynligheten for  begynne i
leereryrket 4 ganger sa stor som sannsynligheten for de med best karakter. De senere arene har ogsa andre studier
vist at realfagslererne i skolen har lav faglig kompetanse. Serlig galdt dette for grunnskolen (Lagerstrgm 2000,
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hadde man valgt leereryrket fordi man ikke hadde andre karrieremuligheter, eller sa var man

spesielt motivert til & jobbe akkurat innenfor dette yrket (ibid.).

2.4.1 Feerre realister begynner i skolen.

Andelen av nyutdannede realister med hgyere grad som hadde begynt i skolen, var sunket fra
32 prosent i 1972 til atte prosent i 2000. Samtidig fant NIFU at halvparten av realistene kom
til a forsvinne ut av skolen de neste 10 — 15 arene, siden de da gar av med pensjon. Rapporten
viste ogsa at det var grunn til bekymring nar det gjaldt rekruttering av nyutdannede realister
med hovedfag til skolen. Med det naverende nivaet pa rekrutteringen anslo NIFU at om lag
1/3 av realistbeholdningen kunne forsvinne de neste 10-15 arene. Pa lengre sikt var det ogsa
mulig at beholdningen kunne bli halvert. Nar det gjaldt realister med cand.mag. graden, hadde
det vert en vesentlig nedgang i rekrutteringen til skolene. Stgrrelsen pa rekrutteringen, for
denne gruppen, ville muligens ikke vare tilstrekkelig for & dekke det fremtidige

erstatningsbehovet (Nass 2002).

Tidligere gikk karriereveiene for realister gjennom undervisningssektoren og
forskningsinstituttene. NIFU skriver at etterspgrselen etter realister i andre yrkesomrader, kan
vere en av hovedarsakene til nedgangen i rekrutteringen til skolen (ibid.). Nyutdannede
realister er ettertraktet pa arbeidsmarkedet. Sjgberg har bemerket at mangelen pa leerere med
realfaglig bakgrunn, er mer alvorlig enn behovet for denne kompetansen i neringslivet. Han
uttalte at realfagenes utvikling i skolen, om noen tiar, vil vere det stgrste problemet i
samfunnet. I tillegg forventes det fortsatt vekst i etterspgrselen av realister til andre yrker

(Sjgberg 2000).*

Sjgberg snakker her om realfagenes situasjon, med bakgrunn i naturvitenskap. Som vi har sett
ovenfor er det matematikkfaget som har fatt fokus i denne oppgaven. Ytringene fra Sjgberg
kan kanskje vise likheter med Grgnmo (mfl. 2004) sine uttalelser nar det gjelder elevers
matematikkompetanse. Jeg tenker her pa NIFUs (2002) rapport og TIMSS (2003)

undersgkelse som viser at det sannsynligvis er fa matematikklerere med faglig bakgrunn i

TIMSS 2003). I St.meld.nr.12 (1999-00) ble det spesielt pekt pa at mange lerere i realfag manglet utdanning i
disse fagene eller hadde mindre enn 30 studiepoeng (Nass 2002).

22 NIFU peker her pé ulike arsaker som lgnn, faglige utfordringer og karrieremuligheter at realister sgker andre
yrker enn lereryrket. Mens bare 16 prosent av de nyutdannede kandidatene arbeidet utenfor undervisnings- og
forskningssektoren i 1972, hadde andelen gkt til 52 prosent i 2000 (Nzss 2002).
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forhold til elevantall. Hvilke tanker informantene har nar det gjelder de fremtidige

matematikkleererne, vil jeg komme narmere inn pa i kapittel seks og syv.

2.5 NOKUT - Evaluering av alilmennlaererutdanningen
Pa bakgrunn av Inst.S.nr.268 (2001-02), og St.meld.nr.30 (2003-04) ”Kultur for leering”, ba

departementet NOKUT om a evaluere allmennlarerutdanningen. Evalueringens malsetting
var a fremskaffe et best mulig kunnskapsgrunnlag for & videreutvikle denne utdanningen.

NOKUT offentliggjorde midtveisrapporten i september 2005 (NOKUT 2005a).

2.5.1 Inntak og forkunnskaper

Midtveisrapporten viste at antall primarsgkere til allmennlererutdanningen hadde gatt ned fra
ca. 6800 1 1996, til 3500 i 2005. Antall kvalifiserte sgkere gikk gradvis ned fra 1996 til 2005.
I tillegg papekte NOKUT at det stadig var blitt lettere a komme inn pa
allmennlererutdanningen. De nevnte ogsa at inntakskvaliteten pa flere studenter var for
darlig. Ulike data ble tolket i den retning at lererutdanningen ikke hadde stilt ngdvendige krav
til studentene sine, verken ved inntak, start, underveis i- eller ved studiets slutt. NOKUT
hevdet at dette kunne skape spgrsmal om rekrutteringsgrunnlaget til utdanningen (NOKUT
2005a, NOKUT 2005b, NOKUT 2005c).

Hgsten 2005 innfgrte regjeringen nye opptakskrav i allmennlererutdanningen. For a

vare kvalifisert, matte sgkere na ha karakteren tre i norsk og matematikk fra videregaende, og
a ha minimum 35 studiepoeng. Dersom de nye kravene fra hgsten 2005 hadde vert gjeldende
i 2001-03, ville 24 prosent av studentene som mgtte til studiene ha blitt avvist.> For 2004,
ville 31 prosent av de som fikk tilbud om studieplass blitt avvist. Midtveisrapporten papekte
at trenden fra de foregaende arene, med ferre kvalifiserte sgkere, fortsatte i 2005 (NOKUT
2005a).

 Talldata viste at det hadde vert stadig lavere karakterkrav for 4 komme inn pa allmennlarerutdanningen, og at
det har vert stadig flere apne studier (med unntak av i storbyene). Det var kun utdanningene i de fire stgrste
byene som hadde en poenggrense pa over 45 i 2004 og i 2005. De fleste studiene hadde én eller flere studenter
med under 35 i opptakspoengsum (NOKUT 2005c¢).

2 NOKUT antydet at hgyere opptakskrav kunne gi bedre sluttresultat i form av gode karakterer pa lzrerstudiet.
Pa tross av nye opptaksregler, virket det ikke som om det var noe fall i antall primarsgkere, men derimot en
nedgang i antall kvalifiserte sgkere. 81 prosent av alle primarsgkere til allmennlererutdanning var i 2004
kvalifiserte sgkere. Det tilsvarende tallet for 2005 var pa 61 prosent (NOKUT 2005a, NOKUT 2005¢).
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[ tillegg til NOKUT sine tall, som viste at antall prim@rsgkere hadde falt, viste Samordna
opptak at allmennlererutdanningen fikk feerre sgkere pa grunn av strengere opptakskrav.
“Tilbakegangen skyldes bl.a. ferre kvalifiserte sgkere til allmennl@rerutdanning, realfag og
informatikk, etter innfgring av strengere opptakskrav til disse utdanningene” (Hotvedt til

Samordna opptak 2005:1).%

2.5.2 Gkning i matematikk valgfag

NOKUT hadde kartlagt studenters fagvalg for tredje studiear i 2005/2006. Dette var forste
aret med tredje arskull etter ny rammeplan av 2003. Her viste tallene at det var gkning av
spkere til matematikkursene pa 30 og 60 studiepoeng (NOKUT 2005a). Matematikk var ogsa
ett av fagene som dominerte i etterutdanningskursene (NOKUT 2005c¢). Det var blant annet
disse tallene til NOKUT, navaerende Kunnskapsminister @ystein Djupedal henviste til i sitt
innlegg 1 Utdanning, der han uttalte fglgende: ”Det er derfor gledelig at matematikk og
naturfag ser ut til a vaere pa topp blant det lererstudentene vil fordype seg i’ (Djupedal
2006b:62). I tillegg blir det fra hgyskolene uttalt at de na merker en relativ stor gkning til
fordypningskursene Matematikk 2 og 3. Dette har blant annet arsak til bedre jobbmuligheter

og muligens hgyere lgnn (Aftenposten 2006).

2.6 Avslutning

Fremstillingen fra TIMSS (2003) undersgkelsen som viste at det var fa matematikklerere med
fordypning 1 faget, og NIFU som bemerket at det ble farre realister 1 skolen, gir ikke et
opplgftende bilde av situasjonen. Kvalitetsreformen henviste blant annet til disse
undersgkelsene da den la frem tiltak for realfagene. Den negative utviklingen, nar det gjaldt
NMRs undersgkelse i 2005, kunne saledes ha snudd som fglge av innfgring av karakterkrav
(NMR 2005).

Jeg valgte a ta med disse ulike undersgkelsene, som ikke direkte bergrer min oppgave, for a
vise kartlegging vedrgrende matematikklarere i grunnskolen, og allmennl@rerstudenters

bakgrunn i faget. Undersgkelsene er tatt med i denne oppgaven fordi Kvalitetsreformen, og

212004 var 81 prosent av alle primzrsgkere til allmennlarerutdanningen kvalifiserte sgkere, mens det
tilsvarende tallet for 2005 1a pa 61 prosent (Samordna opptak 2005).
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tidligere stortingsmeldinger og utredninger, vektlagt enkelte av disse. Blant annet benyttet
Bondevik II —regjeringen flere av disse undersgkelsene som begrunnelse for kvalitetsheving i

matematikkfaget, bade i grunnskolen og allmennl@rerutdanningen.

Jeg vil i kapittel fire komme narmere inn pa hva Bondevik II —regjeringen gnsket av
organisatoriske endringer ved allmennlarerutdanningen forut for Kvalitetsreformen. Pa
bakgrunn av de endringer som ble foretatt, og ikke foretatt, i forbindelse med denne reformen,
vil jeg ogsa se hvilke utfordringer informantene mente dette bgd pa, sett i lys av

allmennlarerstudenters matematikkompetanse.
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3 Metode

3.1 Metodiske perspektiv

I den kvalitative forskningstradisjonen anses forskeren som en aktiv deltaker i en
kunnskapsutvikling som aldri kan bli fullstendig. Det handler mer om & skape nye spgrsmal
enn a komme frem til universelle sannheter. De kvalitative metodene kan bidra til & presentere
mangfold og nyanser (Dalen 2004). Ved a vektlegge leererutdanneres oppfatninger og tanker
vedrgrende Matematikk 1, prgver jeg & nerme meg en av grunnforutsetningene innenfor
kvalitativ forskning: Mennesker skaper eller konstruerer sin sosiale virkelighet, og gir selv

mening til egne erfaringer (ibid.).

Hensikten med dette kapitelet er a gi en oversikt over hvilke utfordringer jeg stgtte pa under
intervjuene og analysearbeidet. Her blir fgrst valg av metode presentert, for jeg gar inn pa
informantene, intervjuesituasjonen og bruken av dokumenter i kvalitativ forskning. Deretter

blir arbeids- og analyseprosessen, hvor jeg anvendte ideer fra Grounded Theory, beskrevet.

3.2 Hvorfor kvalitativ metode?

I valget mellom kvalitativ og kvantitativ metode, fant jeg mange begrunnelser som stgttet den
kvantitative tilneermingen. Ett argument, blant flere, var at jeg kunne na mange
leererutdannere derigjennom flere lererhgyskoler fremfor fa. Da kunne forskningen kanskje
bidratt med mer allmenngyldige resultater, og dermed si noe allment om matematikkfaget i

lererutdanningen, enn hva en kvalitativ undersgkelse kan gjgre.

I den kvalitative tilnermingen kan forholdet til mottaker vaere representert ved en apen
interaksjon mellom spgrsmal og svar. I kvantitative undersgkelser derimot, kan man pa
forhand ha programmert interaksjonen (Kvale 2001, Olsen & Sgrensen 2003). Prinsippet som

legges til grunn for behandling av kilde er, pa den kvalitative siden, tilgjengelighet til den
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enkelte mottaker, mens kvantitativ forskning er mer opptatt av sammenlignbarhet mellom alle

mottakerne 1 undersgkelsen (ibid.).

Formalet med en kvalitativ analyse, er a fa en helhetlig forstaelse av spesifikke forhold. Altsa
dybde kontra bredde. Siden jeg er interessert i hva allmennlarerutdannere selv har a si om
faget matematikk, deres erfaringer og ulike didaktiske utfordringer, falt valget pa kvalitativ

metode (Dalen 2004, Kvale 2001).

3.3 Det kvalitative forskningsinterviju

Det kvalitative forskningsintervju, eller det halvstrukturerte livsverden-intervjuet, er
forskningsmetoden som ble benyttet for a innhente informantenes skildringer. Metoden blir
definert som: ”Et intervju som har som mal a innhente beskrivelser av den intervjuedes

livsverden, med henblikk pa fortolkning av de beskrevne fenomenene” (Kvale 2001 :21).26

Ved a bruke forskningsintervju prgvde jeg a na informantenes egne erfaringer, oppfatninger
og tanker rundt fenomenet. Jeg er klar over at valget av en slik kvalitativ metode, kun kan
fortelle noe om hvordan matematikkfaget i allmennlarerutdanningen oppfattes av dette
utvalget hgsten 2005. Det er en mulighet for at mine informanters oppfatninger kan fa andre
mennesker til a kjenne seg igjen. Noen kan fa bekreftet sin egen forstaelse av fenomenet, eller

fa gkt forstaelse og nye innfallsvinkler til forskningsfeltet (ibid).

Intervjuene tok form som halvstrukturerte samtaler. Et slikt intervju skiller seg fra en vanlig
samtale pa flere mater. Her har intervjueren en metodisk bevissthet rundt spgrreformen, og
konversasjonen blir ikke likeverdig mellom deltakerne. Temaet for samtalen ble gitt av meg,
men ellers var det informantene som uttalte seg mest. I denne sammenhengen var min rolle a
aktivt felge opp intervjupersonens uttalelser. Jeg tok da pa meg en “’journalistisk” rolle.
Samtidig som jeg hadde denne rollen, vekslet jeg pa a veere ’samtalepartner.” Dette var noe
jeg bevisst prgvde a oppna: Jeg gnsket a lede intervjuet ved a ta pa meg journalistrollen, og
samtidig fa en dybde i deres tanker og oppfatninger. Da kunne jeg ikke ga etter noen fastsatte

spgrsmal, men matte ga inn som samtalepartner.

%% Med livsverden menes her informantens [...] opplevelse av sin egen hverdag og dessuten hvordan
vedkommende forholder seg til denne” (Dalen 2004:17).
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Det kvalitative forskningsintervjuet er produksjonssted for kunnskap. Et intervju er
bokstavelig et inter view, en utveksling av synspunkter mellom to personer som samtaler om

et tema av felles interesse (ibid: 28).

Denne formen for intervju kunne apne for en direkte kontakt mellom meg og informantene.
En slik kontakt fgrte til rike beskrivelser angaende de utfordringene informantene vektla, og
forhapentligvis en dypere forstaelse av deres erfaringer, som i denne oppgaven gjaldt

Matematikk 1-kurset i allmennl@rerutdanningen (ibid.).

3.4 Informantene

3.4.1 Valg av informanter

For jeg skulle ta til pa arbeidet matte jeg finne intervjupersoner. Hvor mange informanter jeg
skulle ha og hvem jeg skulle intervjue, var en utfordrende oppgave. Ett dilemma 14 i
vurderingen mellom fa og dype intervju, mot mange og overfladiske. Da jeg gnsket
dybdeintervju rundt temaet, snakket jeg med fire allmennl@rerutdannere (Kvale 2001). Disse

fire informantene ble valgt ut etter et pent prgveintervju varen 2005.%

Utvalget skulle vare hensiktsmessig (Glaser og Strauss 1967/1970). Det vil si at informantene
som skulle intervjues matte vaere velegnete for valgte tema. Lgsningen ble a intervjue kun
erfarne allmennlererutdannere. Da ville muligens sjansen for a fa beskrevet et historisk
perspektiv pa Matematikk 1-kurset vare stgrst. Med dette utvalget kunne jeg fa mulighet til a
sammenligne likheter og ulikheter i tanker og erfaringer. Etter a ha innhentet informasjon om
hvor jeg mest sannsynlig ville fa den bredeste kompetansen, ble flere leererutdannere valgt ut

(ibid.). Jeg plukket deretter ut fire informanter fra dette utvalget.

3.4.2 Informantkarakteristika
Jeg snakket med til sammen fem informanter pa dette feltet: Ett prgveintervju og fire
dybdeintervju. Informantene bestod av to kvinner og tre menn. Disse har arbeidet innenfor

allmennlererutdanningen mellom 10 og 35 ar.

" Da jeg benyttet meg av ideer fra Grounded Theory, var dette fgrste intervjuet en dpen samtale. Denne samtalen
var et anslag til hvordan intervjuene med den neste informanten utviklet seg (Jf. 3.8).
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Prgveintervjuet var en apen samtale som ledet meg videre til fgrste dybdeintervju. Det er
viktig a presisere her at selv om jeg bruker fire uttalelser fra dette prgveintervjuet, tjener disse
sitatene kun som et utgangspunkt for dybdeintervjuet med neste informant, Cand. real 2
(matematikk).”® Av metodiske og rent praktiske arsaker, blir intervjupersonen fra dette

prgveintervjuet videre referert til som “den fgrste informanten” (Jf. 3.8.2.1).

Videre i oppgaven referere jeg til de ulike informantene ved a beskrive deres bakgrunn.
Informantuttalelsene fra den fgrste informanten” blir vist til som Matematikkdidaktiker.
Deretter var den andre informanten cand. real. med bakgrunn i matematikk. Tredje informant
var cand. scient med bakgrunn i naturvitenskap, den fjerde informanten var cand. real. med
bakgrunn i matematikk og den femte informanten var cand. scient med bakgrunn 1
matematikkdidaktikk. Informantene vil videre bli omtalt etter disse titlene. Den andre og
fjerde informant har samme tittel. Disse vil derfor bli omtalt som Cand. real 2 (matematikk)
og Cand. real 4 (matematikk). Jeg har valgt a referere til alle som han eller denne

informanten, for a fa mer flyt i teksten og for a sikre anonymitet.

3.4.2.1 Kontakt

Maten jeg opprettet fgrstegangskontakt var a ringe direkte til informantene, eller skrive e-
post. Dersom de var interessert i a stille til intervju, fikk de tilsendt et informasjonsskriv fgr
de bestemte seg. Jeg presiserte i dette innformasjonsskrivet at alle deltakerne kunne, nar som
helst i prosessen og helt frem til prosjektslutt, trekke sine uttalelser. Hensikten med a gi
informantene denne retrettsmuligheten, var for a skape en trygghet fgr intervjuene tok til.

Dette for at jeg i hgyest mulig grad kunne fa troverdige uttalelser.

3.5 Intervjuene, sted og varighet

3.5.1 Intervjusituasjonen

A vere forsker med en kvalitativ tilneerming til et felt, bgd pa utfordringer. Jeg skulle
forholde meg til profesjonelle og erfarne mennesker, og jeg var usikker pa hvilken rolle jeg
ville fa i intervjusituasjonen (Kvale 2001). Selv om jeg som fgrstegangsforsker var uerfaren,
opplevde jeg a bli godt mottatt av informantene, og opplevde ikke problemer i forholdet

intervjuer/mottaker.

* Sitatene benyttet i denne oppgaven, er godkjent av ”den fgrste informanten”.
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Da jeg selv har firearig allmennlererutdanning, har jeg hatt nzre forbindelser til
matematikklerere i denne utdanningen. Jeg hadde mine erfaringer og tanker rundt
matematikkfaget som jeg ikke kunne stenge ute nar jeg gikk inn i intervjusituasjonen. Jeg har
forklart min bakgrunn og min motivasjon for denne oppgaven, slik at leseren muligens kan se
mine forutsetninger for analysen (Jf. 1.1.3). Min bakgrunn og motivasjon kunne fa meg som
forsker, hvis jeg pa forhand sa etter bekreftelse pa mine oppfatninger, til & overse enkelte funn
og vektlegge andre. Dette kunne da forringe undersgkelsens kvalitet, med hensyn til
upartiskhet og fullstendighet. Ved a veare bevisst pa mitt ugangspunkt gjennom hele
prosessen, og a ha tenkt igjennom problematikken pa forhand, forsgkte jeg hele tiden a ta et
metaperspektivistisk grep ved a prgve a tilnerme meg intervjuene fra informantenes
forstaelse, samtidig som jeg var bevisst min egen forstaelse (Laing 1969). Dette kommer jeg

n@rmere inn pai3.6.1.

3.5.2 Sted

De intervjuede kunne selv bestemme hvor intervjuene skulle forega. Cand. scient
(naturvitenskap) og Cand. scient (matematikkdidaktikk) ble intervjuet pa deres arbeidssted.
Den tredje informanten, Cand. real 4 (matematikk), valgte et annet sted, da det passet bedre.
Den andre informanten, Cand. real 2 (matematikk), traff jeg ikke personlig. Dette intervjuet
foregikk over telefon. Utfordringen her kunne vare at jeg ikke fikk den personlige kontakten,
og ikke fikk notert kroppspraket. Likevel opplevde jeg ikke dette som noe negativt, da jeg
saledes kunne konsentrere meg om uttalelsene, og ikke ble pavirket av bra bevegelser,
gyekontakt og lignende. Jeg matte ha min fulle konsentrasjon pa det informanten sa, for sa a
kunne stille nye spgrsmal pa bakgrunn av dette. Pa den annen side opplevde jeg heller ikke at

intervjuene, hvor jeg mgtte informantene, ble pavirket av utenforliggende momenter.

Hvordan den enkelte informant opplevde intervjustedet og intervjusituasjonen, er jeg ikke
kjent med. Jeg vet med andre ord ikke hvordan kontekst og lokalitet kan ha pavirket
informantene og derigjennom deres uttalelser (Kvale 2001). Informantene virket imidlertid

komfortable pa intervjustedet, og i selve intervjusituasjonen.

Alle informantene var imgtekommende og apne i sine uttalelser. Det var kun hos én av

informantene jeg merket at vedkommende var forsiktig i sine ytringer. Etter a ha slatt av
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minidisken, fikk jeg en bedre og mer apen dialog med denne informanten. Dette behgver ikke
& ha noe og gjgre med bruken av minidisk.” Ved & benytte meg av opptaksutstyr, ble det
lettere a konsentrere seg om oppfelgingsspgrsmal. Jeg kunne fglge med pa hvordan den
enkelte person reagerte, og hvordan samtalene utviklet seg. Intervjuet foregikk mer som et

“inter view” (Kvale 2001).

3.5.3 Informasjonsskriv

”Den fgrste informanten” fikk tilsendt en intervjuguide med tre ulike overordnede tema (Jf.
3.8.2.1). Etter analyse av dette intervjuet, ble et informasjonsskriv og en intervjuguide sendt
til de fire hovedinformantene.”® De var derfor pa forhind forberedt pa tema vi skulle snakke
om. Jeg sendte informantene dette skrivet pa forhand, for a fa gjennomtenkte svar (Kvale
2001). Med utgangspunkt i disse spgrsmalene, fulgte jeg opp med oppfelgingsspgrsmal, som

ikke var notert ned 1 intervjuguiden. Intervjuene varte fra 50 minutter til 1 1/2 time.

3.5.4 Transkripsjonene

Transkripsjonene ble fgrst ordrett skrevet ned. Deretter fjernet jeg gjentakelser av ord og
ufullstendige ytringer. Informantuttalelsene i oppgaven kan dermed ikke oppfattes som
objektive observasjoner av faktiske forhold, men som abstraksjoner der jeg gjenga det som
jeg mente var viktig for a vise leseren veien frem til kategoriene (Kvale 2001).
Transkripsjonene ble sendt til informantene for godkjenning. Dersom de mente a ha uttalt seg
’feil”, hadde de mulighet til a rette pa dette. To av informantene sendte meg tilbake en rettet
versjon.” Der var det kun foretatt endringer av skrivefeil. Det ble ikke fjernet noen uttalelser
eller endret pa innhold. Nar det gjaldt transkripsjonene fra det fgrste intervjuet, var dette en
apen samtale hvor vi kom inn pa mange ulike omrader. Da det her var enkelte uttalelser som
jeg gnsket a se n@rmere pa, ble disse sitatene sendt til godkjenning for offentliggjgring i

denne oppgaven (Jf. 3.10).

¥ Alle informantene fikk i god tid beskjed om at jeg ville benytte meg av minidisk.

* Informantene fikk tilsendt samme informasjonsskriv og intervjuguide (vedlegg to og tre). Her fikk de kun en
oversikt over tema vi skulle snakke om, ikke detaljerte spgrsmal. Intervjuspgrsmalene ble endret etter hvert som
hvert intervju ble analysert. Dermed ble ogsa intervjuguiden endret (Jf. 3.8.2.1 og 3.8.2.2). Dette ble ikke sendt
til informantene.
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3.6 Utfordringer i forhold til intervju som metode

Spraket blir en praktisk ressurs som ménniskor anvinder for at skapa en mening i sin omvirld.
Samtidigt antar sprakliga konstruktioner en betydande egen kraft. De blir konkreta redskap for
att skapa ordning och reda i en dynamisk och mangtydig verklighet, och nidr man anvinder
dem finns en tendens att vi borjar se omvirlden i de monster som spraklige kategorier

tillhandahaller (Séljo i Nerland 2000:80).

Fra et kvalitativt forskningsmessig stasted, fremholder man at virkeligheten dannes gjennom
spraket og hvordan man bruker spraket (Alvesson & Skoldberg 1994). I en slik sammenheng
kan man si at virkeligheten er av diskursiv karakter (Nerland 2000). En diskurs kan oppfattes
som et spraksystem i vid forstand,’' og kan ha likhet med et “inter view,” hvor

sannhetsinnholdet blir lokalt, tids-, sted- og personbundet (Mellin-Olsen 1991).

Gjennom samtalene prgvde jeg a utvikle en forstaelse for informantenes ytringer. For a gjgre
dette, kom jeg med oppf@lgingsspgrsmal som ofte ble stilt for a fa en bekreftelse eller
avkreftelse fra informantene. Jeg benyttet ogsa ledende spgrsmal for a sikre at jeg pa best
mulig mate forsto informantenes ytringer. Dette ble brukt for a sjekke svarenes palitelighet og
gyldighet, og for a sikre at jeg hadde forstatt informanten riktig (Kvale 2001). Med slike

spgrsmal provde jeg 4 nerme meg informantenes horisont.*>

Det var stadig nye sanseinntrykk som skulle fortolkes. Tolkningene ble gjort pa bakgrunn av
min forforstaelse, som her var de oppfatninger jeg pa forhand hadde om matematikkfaget i
allmennlererutdanningen. Informantenes svar pa spgrsmal og ytringer, ble fortlgpende tolket
av meg under samtalene og var med pa a forme mine oppfelgingsspgrsmal. Min forforstaelse,
sammen med min horisont, ble hele tiden utviklet. Med en slik hermeneutisk sirkelgang, kan
det apnes for en tilnermet felles forstaelse av informantenes og min horisont (Alvesson &
Skoldberg 1994, Dalen 2004). I hvilken grad en felles forstaelse ble oppnadd, er vanskelig a
svare pa. Jeg opplevde at intervjusamtalene utgjorde fgrste skritt i en prosess med a forsta

informantenes uttalelser.

Da jeg var ute etter informantenes spraklige argumentasjoner, ble transkripsjonene ordrett

! En generell definisjon av begrepet “diskurs er en bestemt made at tale om og forsta verden (eller et udsnitt af
verden) pa” (Jgrgensen & Phillips 1999:9).

32 Med begrepet horisont, menes ens eget meningsfelt. Ens horisont bestemmes ut ifra det utkikkspunktet man til
enhver tid befinner seg i (Alvesson & Skoldberg 1994).
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skrevet ned, for deretter a ta bort gjentakelser o.1. (Jf 3.5.4). Dette opplevde jeg som neste

skritt i & bygge opp en forstaelse av informantuttalelsene (Kvale 2001).

3.6.1 Onsket om a vaere apen

Hans herkomst former det han sier. Det hjelper ikke om han vil tgmme ut alt og apne seg for
verden utenfor uten forutinntatte oppfatninger — blikket hans er styrt, og kulturen hans fjerner
seg aldri fra ham. [...] Uansett hvor objektiv han matte gnske a vare, er og blir han betinget av

de verdiene som er enestaende for hans mentale univers (Finkielkraut 1994:78).

Som nevnt i kapittel en, er mitt stasted naert knyttet opp til allmennlererutdanningen gjennom
egen utdanning. Mine oppfatninger vedrgrende denne utdanningen og Matematikk 1-kurset,
kan bli pavirket av mine forutinntatte oppfatninger og “’farge” mitt stasted som forsker.
Utfordringene, som Alain Finkielkraut hevder, er min bakgrunn og mine verdier. Gjennom
hele prosessen har jeg hatt et gnske om a vere apen. Jeg har forsgkt a tilegne meg andres
mater a se verden pa. Samtidig vil jeg vise mitt stasted og bakgrunn, slik at leseren kan fa et
innblikk i hvordan jeg har sett pa datamaterialet og hvordan dette kan ha pavirket min prosess

1 masterarbeidet.

Gjennom gnsket om a veere apen, kunne jeg muligens lettere oppna en forstaelse av
informantenes stasted (Alvesson & Skoldberg 1994). Da jeg som tidligere
allmennlarerstudent var kjent med diskursen 1 allmennl@rerutdanningen var det kanskje

mulig at en felles forstaelse raskere kunne erverves.

Pa en annen side kan sitatet ovenfor forstas ved at den studentkultur jeg er medlem av, kan
vare langt fra den kulturen jeg prgver a tilnerme meg: Larerhgyskolekulturen fra en
allmennlererutdanners stasted. Uansett hvor objektiv jeg gnsket a vere, ville jeg

sannsynligvis vare farget av min bakgrunn (Finkielkraut 1994).

Det kan likevel vare fordelaktig at informantene og jeg kom fra forskjellige kulturer og
diskurser. For at vi skulle forsta hverandre, matte vi kanskje i en viss grad frigjgre oss fra tatt
for gitte mater a se, og a snakke om verden pa (Nerland 2000). Da informantene muligens sa
pa meg som en utenforstaende, virket det som de gnsket a formidle deres situasjon, mer enn a

holde fast ved deres kultur.
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3.7 Bruk av dokument i kvalitativ metode

Kvalitative data kan ogsa hentes fra skriftlig kildemateriale. I den historiske fagtradisjonen
brukes eksisterende tekster, oftest hentet fra arkivmaterialer. Den som selv har skrevet
journaler, vet imidlertid at dette er tekster skrevet for et bestemt formal, i en bestemt sjanger.
Det er mange grunnleggende forutsetninger for at forstaclse av meningsinnholdet er
utilgjengelige for forskeren; blant annet de diskurser som radet da teksten ble skrevet.
Tolkning av slike tekster kan derfor bli problematisk. Slike dokumenter kan imidlertid gi en
rikere og derigjennom mer distinkt og nyansert forstaelse av et fenomen (Merriam 2002). I
denne oppgaven ble ulike dokumenter brukt i interaksjon med de dataene jeg innhentet fra
informantene, for muligens a sette meg bedre inn i deres forstaelse av problemet. Ettersom
intervjuene ble transkribert og analysert, leste jeg ulike dokumenter for bedre a kunne se

problematikken de tok opp og refererte til.

Dokumenter som her er brukt, er blant annet tidligere stortingsmeldinger og nasjonale
rammeplaner for det obligatoriske matematikkfaget i allmennlarerutdanningen. Jeg har ogsa

stgttet meg til forskningsrapporter fra Norsk Matematikkrad, NOKUT og NIFU STEP.*

Det var spesielt i forhold til stortingsmeldinger at jeg fant det utfordrende a trekke ut sitater.
Ytringene var skrevet pa en slik mate at de ikke var entydige i meningsinnholdet. Uttalelsene
kunne vare bade vage og flertydige, og det kunne vere vanskelig a trekke ut den riktige
meningen” fra slike tekster. Jeg leste derfor dokumentene 1 sin helhet fgr jeg plukket ut de

sitater som kunne vare med a kaste lys over denne oppgavens problemomrade.

3.8 Tolkning og analyse
Jeg har 1 dette prosjektet benyttet meg av ideer fra Grounded Theory. Grounded Theory er en
fremgangsmate for a oppdage teori ut fra empirien, ved hele tiden a sammenligne

datamaterialet. Dette forskningsomradet matte jeg neerme meg uten a ha et spesifikt problem i

tankene. Man vet ikke problemet pa forhand (Glaser & Strauss, 1967/1970).

Siden det ikke forela noe litteratur eller annen forskning pa dette prosjektets problemomrade,

¥ NIFU og STEP ble slitt sammen 30.april 2004 (Andersen 2004). Jeg har ogsa benyttet meg av rapporter fra
NIFU fgr denne sammenslaingen.
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benyttet jeg meg av ulike deler fra denne metoden. Fordi jeg hadde et gnske om a
finne ut mer om erfaringene allmennlarerutdannere i matematikk hadde, jobbet jeg ikke ut fra

noen problemstilling.

Utvikling av problemstilling skal, i fglge Glaser (1992), farst skje etter mgtet med feltet.
Forskningsproblemet vil etter hvert vokse frem, ettersom hvilke problem de menneskene man
undersgker har (ibid.). Min prosess 1 analysearbeidet, som jeg her frembringer, kan vaere
farget av mitt stasted, og blir dermed ikke en objektiv observasjon av faktiske forhold slik
Grounded Theory legger opp til (Glaser & Strauss, 1967/1970). Formalet med denne metoden
er a utlede en teori fra data, ikke a teste hypoteser (ibid.). I tillegg har ikke Grounded Theory
noe tidsavgrensning, slik det var i denne masteroppgaven. Jeg har ikke fatt sjekket ut mine
kategorier eller utledet noen teori. Jeg fant imidlertid en kjernekategori — en
hovedproblematikk. I det fglgende kommenterer jeg kjernekategorien og de ulike prosessene,

inspirert av Grounded Theory, for 8 komme frem til denne kjernekategorien.

3.8.1 Kjernekategori

Grounded theory sier at nar en kategori dukker opp igjen, og man hele tiden kommer tilbake
til denne, er dataen mettet og man far en kjernekategori. Kjernekategorien har en sentral rolle.
Det innebarer at den skal sta i relasjon til mange av de andre kategoriene i datamaterialet.
Kjernekategorien uttrykker en hovedproblematikk. Det vil si at den star for det problemet som
informantene ser pa som det sentrale. Kjernekategorien tar lengre tid a mette, fordi den er
relatert til mange kategorier. Teorien sier ogsa at man i utarbeidingen av kjernekategori kan
stgtte seg til annen relevant forskning (Hartmann 2001). Jeg sa etter en kjernekategori i
uttalelsene hos informantene, men jeg anvendte ogsa stortingsdokumenter og offentlige

utredninger.

Grounded Theory tenker seg at forskeren skal analysere uten forutsetning. Derimot valgte jeg
etter samtalen med “den fgrste informanten” hvilke tema jeg gnsket a se nermere pa. Jeg
opplever saledes at maten kjernekategorien etter hvert ble dannet, kan vare et problem i
forhold til Grounded Theory sine anordninger: Selv om kjernekategorien ikke ble fullstendig
klarlagt fgr etter siste intervju, kan jeg ha drevet forskerpavirkning ved a tilspisse

spgrsmalene mot en kjernekategori etter hvert som intervjuene tok til (Alvesson & Skoldberg
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1994). Pa en annen side var det nesten umulig a ikke analysere empirien fortlgpende i

intervju- og transkriberingsperioden.

The grounded theory researcher is seeking how the participants socially organize their area of
action, not how the researcher would prefer to see it organized, so he will be

temporarily confused (Glaser 1998:102)

3.8.2 Ulike prosesser

Et grunnleggende trekk ved Grounded Theory er at datainnsamling og analyse er parallelle
prosesser: Man gjgr utvalg, samler inn data og analyserer interaktivt. Metoden er en blanding
av induksjon og deduksjon: Jeg samlet fgrst inn data fra et utvalg, og induktivt analyserte
dette. ** Deretter gjorde jeg et nytt utvalg deduktivt, basert pa denne analysen. Ut fra
Grounded Theory benyttet jeg meg av tre ulike faser i forbindelse med kategoriutvinning
(Hartman 2001). Jeg har her hentet noen ideer og vil presentere de ulike fasene jeg gikk
gjennom i tolknings- og analyseprosessen.” Prgveintervjuet med “den fgrste informanten” ble
utfgrt varen 2005. Intervjuene med de fire siste informantene ble utfgrt i tidsperioden fra

august 2005 til november 2005.

3.8.2.1 Den forste fasen

I den fgrste fasen var gnsket a finne sa mange kategorier som mulig. Dette fordi man ikke vet
hva som er viktig. Jeg skulle derfor ikke sette opp noen begrensninger, men la det vere apent
hvilke kategorier som senere viste seg a vere relevante. Glaser fastslar at man etter hvert vil
se at det ikke er flere kategorier. Man oppdager en kjernekategori, og den apne fasen gar over

til den selektive fasen (Hartmann 2001).

Jeg startet mitt masterarbeid hgsten 2004. Ett ar for jeg begynte pa selve oppgaven, samlet jeg
inn fagplanene i matematikk ved de ulike leererhgyskolene i Norge. Jeg sa etter et tema for
mitt prosjekt. Jeg leste rammeplan for Matematikk 1, og flere stortingsdokumenter. Det eneste
jeg visste pa dette tidspunktet var at jeg gnsket a se pa matematikkfaget i

allmennlererutdanningen. Jeg oppsgkte deretter Hgyskolen i Bergen. Her fikk jeg tilgang pa

* Ettersom datainnsamling og analyse pagér, blir studien mer fokusert pi sammenhenger som fremkommer av
data (Hartman 2001).
% Det skal nevnes at disse fasene hadde flytende overganger”.
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data, bade fra studenter og lerere. Jeg fikk vaere med a observere en klasse i undervisning, og
jeg hadde samtaler med studenter fra bade Hgyskolen i Bergen og fra Hgyskolen i Vestfold.

Etter a ha funnet mange ulike kategorier ut fra dette, satte jeg opp disse:

» Hvordan var matematikkundervisningen lagt opp innenfor de rammene som ble gitt av
den nasjonale rammeplanen.
» Holdningsarbeid med fremtidige matematikklaerere

» Nytte og danningsperspektivet i matematikkfaget

Deretter ble prgveintervjuet med “den fgrste informanten” utfgrt. Her snakket vi om ulike
emner innenfor de obligatoriske kursene i matematikk (vedlegg en). Det ble en apen samtale,
hvor jeg innledningsvis gjorde det klart for informanten at jeg var ute etter hans erfaringer og
mulige problemomrader. Etter denne samtalen sa jeg etter mulige problemomrader, altsa
kategorier som jeg kunne ga videre inn pa i det neste intervjuet. Sitatene nedenfor ledet

anslaget til det neste intervjuet.3 6

Da temaet differensiering av allmennl@rerutdanningen, vedrgrende de fgrste tretti

studiepoengene burde vere innrettet mot barne- og smaskoletrinn, uttalte han dette:

Matematikkdidaktiker: Jeg vet ikke egentlig om jeg mener det. Jeg er vel en av dem som ikke
onsker differensiert leererutdanning i forhold til grunnskolens trinn. Men samtidig sa syntes
Jjeg at det er positivt at pabyggingskursene, altsa kursene som studentene tar tredje, fjerde
studiedr, har en slik innretning. [...] Sa jeg har ikke motforestillinger mot a differensiere i

forhold til trinn.

Jeg tror pa allmennleererkonseptet, dersom rammene gir mye tid for valg. To dr obligatorisk

mener jeg er godt. Da kan faglig fordypning i de etterfplgende dar veere rettet ogsa mot trinn.

Vi snakket videre om fokuset 1 rammeplanen for Matematikk 1, hvor det hadde vert gnskelig

med en slik innretning.

Matematikkdidaktiker: Stort sett er rammeplanen i trad med malsettingene jeg har for

%% Som nevnt i avsnitt 3.4.2 bruker jeg fire sitater fra “den fgrste informanten”. De to andre sitatene finnes videre
i oppgaven.
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leererutdanningen, konfliktene er fa. Men slik den naverende planen foreligger, fremhever den
at Matematikkl skal veere rettet mot barnetrinnet. Noen leser dette bokstavlig. Jeg mener
imidlertid at et fokus mot barnetrinnet innebeerer at jeg ogsd jobber med relevans for
ungdomstrinnet. Det er viktig a se hele grunnskolen, det mener jeg er viktig for alle lcerere
(studenter som skal bli leerere pa ulike trinn). Vi kan ikke avskjeere den obligatoriske delen av
utdanningen bare til a handle om barnetrinnet. Selv om jeg ikke tolker det slik, vil noen kunne

mene at jeg er i konflikt med rammeplanen her.

Etter det fgrste intervjuet begrenset jeg meg til organiseringen av allmennl@rerutdanningen.
Hva har organiseringen av allmennlererutdanningen a si for matematikkfaget? ble ogsa den
fgrste hovedkategorien. Her sa jeg neermere pa oppbyggingen av Matematikk 1-kurset og
rammeplanene for faget. Jeg gikk tilbake til ulike dokumenter for a finne artikler eller
uttalelser vedrgrende organiseringen av allmennlarerutdanningen. I stortingsdokumentene
antydet man at organiseringen kunne vere en utfordring i forhold til matematikklarere pa
ungdomstrinn. Man hadde derfor et gnske om a gjgre noe med denne (St.meld.nr.27 (2000-
01), St.meld.nr.16 (2001-02)). Jeg leste ogsa artikler hvor hovedbudskapet var a differensiere
allmennlererutdanningen: At noen kurs burde ga mot smaskole- og mellomtrinn, mens andre

burde ga mot ungdomstrinn (Ellingsrud & Rasch-Halvorsen 2001, Blom 2002, Kleve 2001).

I motsetning til Grounded Theory fant ikke jeg en kjernekategori i den apne fasen, men én
hovedkategori som ble tatt neermere i gyesyn. Man kan dermed si at jeg la opp “rammene” og

. . 37
foringene videre.

3.8.2.2 Den andre fasen

I den andre fasen konsentrerte jeg meg videre om hovedkategorien som ble funnet fra den
apne fasen. I tillegg til dokumentinnsamling ble det foretatt to nye intervjuer hvor jeg videre
forsgkte a finne hvilke kategorier som utmerket seg. Intervjuguiden ble justert etter det fgrste
intervjuet (vedlegg 3). Denne andre fasen fgrte meg videre til den andre hovedkategorien:
Kompetanseforskriften. Etter intervju med Cand. real 2 (matematikk) og Cand. scient

(naturvitenskap) endret jeg igjen pa intervjuguiden (vedledd 4).

3.8.2.3 Den tredje fasen

I den tredje fasen ble de to siste informantene, Cand. real 4 (matematikk) og Cand. scient

37 Dette gar i mot Grounded Theory sine méter & bygge opp kategorier pa. Jeg kommer tilbake med refleksjoner
rundt slike ”"metodebrudd” i avsnitt 3.10.
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(matematikkdidaktikk) intervjuet.38 Fgr intervjuet med den siste informanten, ble

intervjuguiden igjen endret (vedlegg 5).

Da den andre informanten, Cand. real 2 (matematikk) ikke hadde hatt noe undervisning etter
den nye rammeplanen i Matematikk 1, var det spesielt de tre siste intervjuene som ga
utfyllende beskrivelser av organiseringen av dette matematikkurset etter Kvalitetsreformen.
Etter a ha analysert de tre siste intervjuene, gikk jeg tilbake til analysen av det andre intervjuet
og sammenlignet alle. Jeg hadde fra alle fasene skrevet ned de ulike kategoriene som gikk
igjen og som pekte seg ut ved ofte a bli gjentatt. Jeg fant hvordan de ulike hovedkategoriene
forholdt seg til hverandre. Dermed var ikke kjernekategorien, Allmennlererstudenters

matematikkompetanse, klar for meg fgr etter analysen av alle intervjuene.

Kategoriene blir videre presentert som egne kapitler. Hvert kapittel er da navnet pa
kategoriene. Kapittel fire: Hva har organiseringen av allmennlererutdanningen a si for
matematikkfaget? og kapittel fem: Kompetanseforskriften, er da hovedkategoriene som ledet
meg til kapittel seks: Allmennlererstudenters matematikkompetanse, som er kjernekategorien.
I kapittel syv vil jeg prgve & sammenfatte kapittel fire, fem og seks ved & komme med noen

oppsummerende refleksjoner.

3.9 Betraktninger vedrgrende analysen

Det som kan vare kritikkverdig med denne metoden, er at jeg som forsker kan bli “fanget 1
feltet.” Jeg blir sa opptatt av datamaterialet at synsfeltet mitt kan bli innsnevret. Et spgrsmal
jeg bgr stille meg er om jeg klarte a se etter alle mulige utfall, eller veier a ga. Spesielt i den
apne fasen der jeg skulle se etter ulike kategorier, og stille meg apen til datamaterialet. Sa jeg

etter etablerte kategorier, eller dukket de opp av seg selv?

Som man ser har jeg “plukket” teoretiske ideer og begreper fra Grounded Theory.*’ Jeg har

blant annet ikke utledet noen teori i Grounded Theorys forstand.** Man kan spgrre om en slik

¥ Det skal igjen papekes at de fire siste informantene fikk kun utdelt informasjonsskriv (vedlegg to) og fgrste
intervjuguide (vedlegg tre).

¥ Begrepet “plukking” menes at man plukker de deler fra et konsept som passer til ens eget forgodtbefinnende
(Langeby 2005). Se ogsa om begrepet shopping hos Claes Ericsson (2002).
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teoretisk eklektisme er vitenskapelig forsvarlig. Jeg stgtter meg her pa Kvales analysemetode,

en ad hoc meningsgenerering (Kvale 2001:135).

Ad hoc meningsgenerering kan ha likheter med hvordan man bygger kategorier i Grounded
Theory: Man legger merke til mgnstre og tema og ser hvordan de passer sammen med
hverandre. Enkelte ytringer kan bli tolket pa et dypere plan enn andre, i mitt tilfelle
hovedkategoriene og kjernekategorien. En annen strategi, som jeg ogsa benyttet meg av, er a

sammenligne med resultater fra andre forskningsrapporter (ibid.).

Ved utvelgelsen av informantene, gnsket jeg a intervjue allmennlarerutdannere med lang
erfaring: Jeg hadde en forventning til aktgrer som var ansatt ved institusjonen over lengre tid
kunne gi refleksive svar pa hvordan de opplevde Matematikk 1-kurset. Deres
erfaringsgrunnlag kunne muligens gi historiske, og derigjennom helhetlige perspektiv pa

hvordan de tenker vedrgrende Matematikk 1- kurset.

Hovedkategoriene og kjernekategorien kunne selvfglgelig ha blitt en annen, for eksempel om
intervjurekkefglgen hadde vert annerledes. Med unntak av ”den fgrste informanten”, ble
rekkefglgen pa informantene tilfeldig valgt, og intervjuene ble foretatt pa det tidspunktet det

passet best for dem.

Et minus nar det gjelder metoden jeg benyttet, og utfordringene i analysen, var at jeg ikke
kom frem til hovedkategorien fgr etter det siste intervjuet. De tidligere informantene hadde
dermed ikke mulighet til a forklare, eller si noe om deres tanker vedrgrende kjernekategorien.
Det skal her nevnes at alle informantene var villige til oppfglgingsintervju, men pa bakgrunn

av tidsperspektivet, valgte jeg a ikke foreta dette.

Da jeg benyttet meg av kvalitativ metode kan ikke oppgaven, eller kategoriene, generaliseres
eller sies a vere allmenne. Jeg understreker dermed at denne masteroppgaven kun kan tjene

som et anslag for videre undersgkelser pa feltet.

% Sharan B. Merriam (2002) papeker at undersgkelser som bruker Grounded Theory egentlig er deskriptive
studier som ikke har produsert noen teori. Dette studiet har lant utvalgsteknikker og analysestrategier fra
metoden, og beskriver mer hva som skjer, men nar ikke helt inn til hvordan og hvorfor det skjer (ibid.).
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Jeg har prgvd a nerme meg kravet om kvalitativ palitelighet. Malet med dette metodekapitlet
har vert a etterstrebe en handverkskikkelighet ved a refleksivt beskrive hvilke metoder og
strategier som ble brukt i arbeidet med samtalene, transkripsjonen og analyse av

datamaterialet (Dalen 2004, Kvale 2001, Merriam 2002).

... verkligheten #r inte fixerad och given, du maste deltaga i dess skapande och sékerstilla att
verkligheten inte rigidiseras. Saledes, hall mojligheterna 6ppna och alternativen frascha, och
ge andra den frihet som du sjélv vill ha — samtidig som du dr omtdnksam om dem (Ravn i

Alvesson & Skoldberg 1994: 355).
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4_ Hva har organiseringen av
allmennlaererutdanningen a si
for matematikktaget?

4.1 Introduksjon

Denne kategorien har fatt tittelen; hva har organiseringen av allmennlererutdanningen a si
for matematikkfaget. Organiseringen er her avgrenset til differensieringsproblematikken,
spesielt med tanke pa oppbyggingen av Matematikk 1-kurset. Her vil jeg, i lys av
allmennlererutdanningens oppbygging, ta for meg rammeplanen og dertil formalet med det

obligatoriske matematikkurset.

For a kunne gi et mer helhetlig bilde av denne kategorien, og derigjennom et bedre grunnlag
for a tyde informantuttalelser, vil en kort historikk nar det gjelder organiseringen av
allmennlarerutdanningen fgrst bli introdusert. Hvordan de nasjonale rammeplanene er blitt
endret de senere arene og hva diskusjonen rundt dette har omhandlet, serlig med tanke pa
Matematikk 1-kurset, vil i denne sammenheng bli bergrt. Her vil jeg kort nevne
Larerutdanningsreformen av 1998, fgr jeg gar nermere inn pa Kvalitetsreformen 2003.*' Hva
som var gnskelig av endringer i allmennlererutdanningen, nar det gjaldt en mer differensiert
utdanning, vil jeg ta for meg her. Etter a ha sett pa de ulike synspunktene fra
hgringsinstansene, vil jeg kort presentere allmennl@rerutdanningens organisering i dag.
Deretter vil jeg drgfte informantuttalelsene vedrgrende dagens allmennlarerutdanning. Her vil
informantuttalelsene, i forhold til en differensiering av allmennl@rerutdanningen og

rammeplanen for Matematikk 1-kurset, belyst. Informantene kommer her inn pa ulike

“ NOU 1996:22 “Lererutdanning, mellom krav og ideal”, blir her presentert. Denne offentlige utredningen la
grunnlaget for Laererutdanningsreformen av 1998, St.meld. nr. 48 ”Om lerarutdanning” (1996-97).
St.meld.nr.16. ”Kvalitetsreformen. Om ny lererutdanning. Mangfoldig — krevende — relevant” (2001-02) og
St.meld.nr.30 ”Kultur for lering” (2003-04) blir deretter presentert. Siden Stoltenberg II —regjeringen, i Soria-
Moria erkleringen, i hovedsak har hatt til hensikt a fortsette i samme retning som Kvalitetsreformen ga, og
forelgpig ikke har kommet med noen endringer av allmennlarerutdanningen, vil jeg spesielt ta for meg det som
foreligger av dokumenter i forhold til tidligere regjeringer (Djupedal 2006a).
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utfordringer i Matematikk 1-kurset, i forbindelse med organiseringen av

allmennlarerutdanningen. Til slutt kommer en kort oppsummering av kapitlet.

4.2 Organiseringen av allmennlarerutdanningen

De siste 15 arene har lererutdanningene veert gjennom store endringer. Endringene kom blant
annet pa bakgrunn av reformer bade i hgyskolesystemet og i grunnskolen. Da
Kvalitetsreformen, St.meld.nr.16 (2001-02), ble innfgrt, var det kort tid siden Stortinget hadde
vedtatt endringer i lzererutdanningene.*? Selv om den norske allmennlererutdanning har vert
gjennom flere reformer, har denne lenge hatt en bred kompetanseprofil. Allmennlarerne har

formell undervisningskompetanse i alle skolens fag fra 1. til 10. klasse (ibid.).*

4.2.1 Kort historikk

Ved inngangen til 1970-tallet var lererutdanningen 2-arig for studenter med eksamen artium,
og 4-arig for andre.* P4 denne tiden var grunnskolen til og med syvende klasse.*
Learerskolene utdannet allmennlarere fra 1.-7. klasse, og allmennlererne ble kvalifisert til a
undervise i disse syv fgrste trinnene. Forsgk med 9-arig skole i 1954, og overgangen i 1969 da
9-arig skole ble lovfestet, ble en stor endring. Allmennlarerne fikk da utvidet sin kompetanse
til a gjelde hele den nye grunnskolen. Matematikklererne, som tidligere var kvalifisert for 1.-
7.trinn, skulle i tillegg undervise 8.-9. klasse (Telhaug 1997). Ny lov om l@rerutdanning i
1973, som tradte i kraft 1. august 1975, omskapte lererskolene til hgyskoler. Utdanningen
skulle na bygge pa eksamen artium, vere 3-arig, og styrke den generelle kompetansen for
undervisning i den 9-arige grunnskolen. Etter nytt utvalgsarbeid, vedtok Stortinget 4-arig
leererutdanning i 1992. Som begrunnelse for utvidelse av allmennl@rerutdanningen, uttalte
flertallet at kombinasjonen av kort utdanningstid og mange fag innen fagkretsen i liten grad
var egnet til a mgte de gkte kravene til faglig styrking og fordypning. Det ble fastsatt nye

rammeplaner, og minste kvalifisering for undervisning i et fag, skulle vere femten

* Dette gjaldt ikke fgrskolelererutdanningen. Jf. Innst. S. nr. 285 (1996 -97) og St.meld. nr. 48 (1996 — 97)
”Om lerarutdanning”.

“* Hva kompetansekravene for allmennlzrere angir angiende tilsetting i grunnskolen, skal jeg komme narmere
inn pa i kapittel fem. Nar det gjelder informantenes tanker med henblikk pa de store utfordringene ved
organiseringen av matematikkfaget og kompetansekravene, kommer jeg tilbake til dette i kapittel seks.

“ Learerutdanningen i leererskolene skulle, mot slutten av 1960- arene, omarbeides pa grunn av to store
utfordringer: Den akutte l&erermangelen, og behovet for en differensiering av utdanningen. Dette skulle skje
gjennom linjer og faglererutdanninger (Eritsland 1998).

* Den 7-arige folkeskolen (Telhaug 1997).
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studiepoeng.*® Det ble pa denne tiden vedtatt at matematikkfaget skulle bli obligatorisk med
femten studiepoeng (Kvalbein 1998, Inst.S.nr.230 (1990-91)).

Cand. real 2 (matematikk): 7 begynnelsen sd var det ikke obligatorisk. I 1973 kom en ny lov,
0g da ble det disse sma fagdidaktiske kursene, som var da valgfag, og det var jo ikke
obligatorisk. Sa blei matematikken gjort obligatorisk i 89 for allmennleerere. Sa kom den inn
da for alle, rundt 90-tallet. Det var jo da pa fem vekttallsniva [femten studiepoeng], sa blei

den gjort til ti vettall [seksti studiepoeng] pa slutten av 90-tallet.

Informant Cand. real 4 (matematikk) opplevde, i lys av perioden fra 1974 til 1990, at
matematikkfaget i grunnskolen kunne vere skadelidende med tanke pa allmennlareres

generelle undervisningskompetanse:

Cand. real 4 (matematikk): Ja, altsd det var ikke obligatorisk. Det var jo det som var det
forferdelige. I fra 1974 da hgyskolereformen kom, og frem til 1990, sa var det ikke
obligatorisk. Det som var obligatorisk, var et sakalt fagdidaktisk innfgringskurs som var sann
omtale av matematikk. Og det varierte fra hgyskole til hgyskole hvor mye det var. Men det var
veldig mange som valgte matematikk helt bort og ble allmennlcerere. Og selvfplgelig

matematikkleerere ogsa da. Sd na er jo etterutdanningsbehovet veldig stort.

@nsket om a styrke matematikkfaget, var ogsa en av grunnene til at faget ble obligatorisk i
allmennlarerutdanningen (NOU 1996:22). Her kommenterte blant annet informant Cand.
scient (naturvitenskap) at det ble oppstyr fra studentenes side da matematikkfaget ble
obligatorisk. Han hevdet dette kom av at studentene opplevde det som en pakjenning a ha de
samme eksamenene som var i det valgfrie kurset. Flere studenter var redde for at det ble for

vanskelig for dem.

Med innfgring av 10-arig grunnskole i 1997, fikk allmennlarerne igjen utvidet sitt
kompetanseomrade til ogsa & gjelde 6-aringene.*” Allmennlererne hadde na generell

undervisningskompetanse 1 1. — 10. klasse. 1990-tallets andre store lererutdanningsreform ble

“¢ Som med det tidligere studiepoengsystemet tilsvarte 5 vekttall.

71 forbindelse med behandlingen av St.meld.nr.40 (1992-93) og Inst.S.nr.234 (1992-93) ”..vi smaa, en Alen
lange; om 6-aringer i skolen - konsekvenser for skolelgpet og retningslinjer for dets innhold”, papekte Stortinget
at senket skolealder matte fa konsekvenser for grunnutdanningen for bade fgrskole- og
allmennlererutdanningen. I den forbindelse matte man sikre en felles innfgring i fgrskolepedagogikk, for begge
lerergrupper (ibid.). Med endring av grunnskoleloven (Ot.prop.nr.40 (1995-96) og Inst.O.nr.56 (1995-96) ”Om
lov om endringar i lov av 13. juni 1969 nr.24 om grunnskolen m.m.”) ga Stortinget tilslutning til at

45



varslet i NOU 1996: 22 "Larerutdanning, mellom krav og ideal,” og iverksatt i 1998.
Matematikkfaget skulle igjen revideres, da man sa behovet for en ytterligere styrking av
matematikklaerernes kompetanse (ibid.). Cand. real 4 (matematikk) hevdet at denne doblingen

av obligatoriske studiepoeng som skulle styrke faget, heller fgrte til en nivasenkning:

Cand. real 4 (matematikk): Halvtdarsenhet, for dem som valgte halvdrsenhet i matematikk,
gikk vesentlig lenger faglig sett enn det kurset som er obligatorisk na, som er formelt av
samme omfang. Men det gar ikke pa langt neer sd langt faglig. Det er ikke i neerheten. Sa
hadde vi kvartdrsenhet som ogsa var valgmulighet. Sa dét vi har nd, er ikke sa veldig mye mer
enn den kvartdrsenheten for dem som valgte matematikk. Men na er det altsa farvel til
halvdrsenhet da. Sa man kan jo si at det har veert en nivdasenkning i matematikkfaget i

allmennleererutdanningen siden 1975 og fram til na.

Cand. real 4 (matematikk) uttalte videre at hans oppfatning av hovedgrunnene til lavere niva
pa undervisningen hadde sammenheng med at studentene kom faglig lengre i det valgfrie
kurset, enn hva man gjorde i det utvidede og obligatoriske trettistudiepoengskurset. Denne
informanten uttalte bade fordeler og ulemper ved et obligatorisk matematikkurs: Ulempen
var, slik det kom frem her, at studentene kom faglig lengre 1 det frivillige kurset. Fordelen var
at alle studentene na gjennomgikk Matematikk 1-kurset, og ikke kunne velge dette faget bort.
Siden allmennlerere tidligere kunne bli ansatt som matematikklarere i grunnskolen, uten
faglig bakgrunn fra hgyere utdanning, var det derfor positivt at alle studentene fikk
Matematikk 1-kurset. Imidlertid har det blitt papekt at et obligatorisk matematikkurs kan
medfgre at grunnskolen mister potensielle lerere, da alle ma igjennom dette kurset (Jordell

2003).

4.2.1.1 Leererutdanningsreformen av 1998

Etter & ha virket en kort periode, ble rammeplanen for allmennlererutdanningen 1992 pa ny
revidert. Dette hang det sammen med grunnskolereformen som skulle gjgres gjeldende fra
hgsten 1997, og hele utdanningslgpet som hadde blitt pavirket av omfattende reformer pa kort
tid. Pa grunn av det utvidede behovet for leerere, med innfgring av seksaringer i grunnskolen,
matte tiltak iverksettes. Man matte i tillegg forberede den store avgangen av allmennlarere
som etter hvert ville komme (NOU 1996:22). I debatten om allmennlarerutdanningens frihet

til utforming av de ulike fagene, kontra nasjonal styring, var det rammeplanene som stod i

fgrskolelerere kunne tilsettes i skolen for a arbeide i 1. klasse, og pa hele smaskoletrinnet med ett ars
videreutdanning.
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fokus. Rammeplan for allmennl@rerutdanning av 1992, gav den enkelte hgyskole relativ stor
autonomi, med hensyn til utarbeidelse av modell for utdanningen (Kvalbein 1998, NOU
1996:22). I NOU 1996:22 skriver man at denne friheten til institusjonene hadde enkelte
svakheter. Det ble hevdet at viktige tema og perspektiv ble for tilfeldig ivaretatt av
hgyskolene. Man antok det var en fare for at innhold av betydning kunne falle bort, og at
organiseringen av studiet ikke skapte tilstrekkelig helhet og sammenheng (NOU 1996:22).
Hille Valla-utvalget nevnte at det var deres oppgave a rette opp de svakheter rammeplanene
for allmennl@rerutdanningen hadde, i forhold til den nye l@replanen for grunnskolen, L-97.
Man gnsket en sterkere styring, siden man hevdet at rammeplanene for
allmennlarerutdanningen gav stor frihet for den enkelte institusjon til lokal utforming av
utdanningen. Det ble uttalt at sammenhengen mellom fag og pedagogisk teori og praksis var
for utydelig, og ikke styrende nok gjennom rammeplanen. Dette kunne igjen fgre til ulike
modeller. Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet vektla na at de nye rammeplanene
skulle vaere mer forpliktende enn tidligere planer.*” Det ble avgjort at enhver
leererutdanningsinstitusjon skulle utarbeide rutiner som sikret at fagplanene var i samsvar med
de fastsatte rammeplaner (ibid.). Ser man pa ”Den nasjonale rammeplanen for Matematikk 1
av 1998”, var denne noksa omfattende og detaljert i sine emnebeskrivelser i matematikk. Den

var, som ogsa var malsettingen, tydelig bade nar det gjaldt mal og rammer (KUF 1998).

Den 4-arige allmennlarerutdanningen skulle fortsatt, i hovedsak, vare innsiktet mot arbeid pa
alle trinn 1 grunnskolen. Som motstykke til dette skrev man videre at dét ikke skulle oppfattes
slik at allmennlarere uten videre kunne undervise i alle fag, pa alle trinn i grunnskolen. Det
ble imidlertid ikke fastsatt nasjonale minstekrav til utdanning for allmennlarere. Man
forutsatte at lokale skolemyndigheter selv skulle avgjgre hvilken kompetanse de gnsket av
grunnskolel@rerne. Flertallet gikk dermed imot a stille krav til minst ett ars fordypning for

allmennlerere, for undervisningsfag pa ungdomstrinnet (ibid.).

4.2.1.2 Hva var situasjonen i matematikk i allmennlaererutdanningen pa dette
tidspunktet?

Pa denne tiden ble det utfgrt en kartlegging av utdanningsbakgrunnen til samtlige leerere i

“® L 97: Lareplanverket for den 10 —irige grunnskolen (1996). Oslo: Kyrkje-, utdannings-, og
forskningsdepartementet (KUF 1996).
¥ Jf. St. meld.nr.48 (1996-97) og Inst.S.nr.285 (1996-97).
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grunnskolen.” Kartleggingen viste blant annet hvor mange lzrere pi ungdomstrinnet som
hadde utdanning med omfang 30 studiepoeng eller mer i de fagene de underviste. Her kom
det frem at matematikklererne hadde svak utdanningsbakgrunn. For andelen av lerere med
utdanning pa 60 studiepoeng eller mer i matematikk, var beholdningen av disse gatt ned

(NOU 1996:22).

Samfunnet krever styrking av matematikk og realfag generelt i hele oppl@ringen. Det er svikt i
rekrutteringen til fag som krever realfaglig bakgrunn. Det har mange grunner. Realfagenes
stilling i grunnskolen er utvilsomt av betydning. Undersgkelser vedrgrende studentenes
fagvalg og lerernes kompetanse viser at det i overskuelig framtid er behov for en styrking av

realfagene i allmennlererutdanningen (ibid.:Avsnitt7.4.3).

1 1995/96 ble det gjennomfgrt en nasjonal evaluering av hgyere utdanning, ogsa innenfor
fagomradet matematikk.”' Her kan man lese at flere studenter ikke behersket
grunnskolematematikken nar de begynte i studiet, og at enkelte mgtte faget med fortvilelse.
Mye av tiden gikk med til a snu studentenes holdning til faget. Pa denne tiden ble det uttrykt
bekymring over matematikkdelen i allmennl@rerutdanningen, og det ble gitt anbefalinger om

a utvide kurset (ibid.).

Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet opprettet i 1995 arbeidsgruppen Matematikk
i skole og samfunn,” for & vurdere matematikkfaget i skolene og larerutdanningene. Man
mente det burde veare tretti studiepoeng obligatorisk matematikk. Begrunnelsen for dette var
behovet for mer kompetanse i faget for leererne pa smaskole- og mellomtrinn, siden det var
her mye av grunnlaget ble lagt og holdninger til faget dannet (NOU 1996:22). Departementet
foreslo at det skulle innfgres en felles nasjonal studiemodell for organisering av
allmennlarerutdanningen. Utdanningen skulle fortsatt ha en helhetlig organisering, og
kvalifisere for undervisning pa alle trinn i grunnskolen. Den obligatoriske delen skulle utvides
fra 150 til 180 studiepoeng, og det obligatoriske matematikkfaget ble utvidet fra 15 til 30
studiepoeng (St.meld. nr.48 (1996-97)). 52 Studentene fikk med denne modellen mindre
valgmulighet. Man gnsket a fa en sterkere nasjonal styring av allmennlererutdanningen

gjennom stgrre bindinger i rammeplanen.

%0 Kartleggingen ble gjennomfgrt av Statens leererkurs (1994). Kartleggingen hadde et intervall pa tjue ar, fra
1974 til 1994 (NOU 1996:22).

3! Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet: Nasjonal evaluering av hgyere utdanning, 1996.

32 Det var gnskelig 4 styrke realfagene blant annet gjennom styrt valg 4. studiear, med egne realfaglinjer for
utdanningsinstitusjonene, og etter- og videreutdanningstiltak (St.meld. nr.48 (1996-97)).
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4.2.2 Kvalitetsreformen. Om ny laererutdanning

Hgsten 2003 ble allmennlarerutdanningen pa nytt endret. Dette var i trad med behandlingen

av St.meld.nr.16 (2001-02), kun fem éar etter forrige endring.

4.2.2.1 Bred kompetanseprofil, men med mer spesialisering?

Mjgsutvalget (NOU 2000:14) gav debatten om allmennlarerutdanning en ny dreining nar
utvalget vurderte en differensiert allmennlererutdanning.” Dette var spesielt med gnske om
mer faglig fordypning pa ungdomstrinnet. En slik differensiering ville bryte med “dagens
politikk”, siden allmennl@rerutdanningen tidligere hadde kvalifisert for hele grunnskolens 1.
til 10. klasse (ibid.:14). Man skulle na omlegge utdanningen, og betydelige endringer i
oppbyggingen av studiet ble vurdert (St.meld.nr.27 (2000-01)). Sem-erklaeringen uttalte at
leerere som underviste i teorifag pa ungdomstrinnet, burde minst ha ett ars faglig fordypning i
sine undervisningsfag. Disse uttalelsene kom blant annet pa bakgrunn av undersgkelser som
viste at lererne hadde manglende fordypning i sentrale fag som matematikk (ibid.). Her viste
man til undersgkelser som TIMSS (2003), PISA (2003) og Norsk matematikkrad sine
undersgkelser (Jf. Kapittel to).

4.2.2.2 Horingsnotat om organiseringen av allmennlzererutdanningen
Allmennlarerutdanning som kvalifiserer for alle grunnskolens trinn, har blitt sett pa som en
utfordring med tanke pa behovet for faglig fordypning pa ungdomstrinnet. En ny melding
skulle na gi anledning til a arbeide videre med disse spgrsmalene, og drgfte de utviklingstrekk

og innspill som hadde vert fremme de siste arene (Karlsen 2003b, Blom 2002).” 4

Ved a vise de ulike ytringene i hgringsuttalelsene, vedrgrende organiseringen av
leererutdanningen, skal jeg prgve a fa fram noen av de ulike hensynene og utfordringene man

sto ovenfor ved en slik reform.

> Bondevik I —regjeringen (1997-00) nedsatte i 1998 et utvalg til & utrede hgyere utdanning i Norge etter 2000.
Mjgstvalget skulle gi en fremstilling av hgyere utdanning. De skulle vurdere behovet for endringer blant annet pa
bakgrunn av internasjonal utvikling og nye krav fra studenter, samfunns- og neringsliv, og fremla dermed
forslag om en ny reform av hgyere utdanning. Dette ble fulgt opp av Stoltenberg I — regjeringen (2000-01) i
St.meld.nr.27 (2000-01) (NOU 2003:25).

>* Stortinget understreket ogsa, ved behandling av St.meld.nr.12 (1999-00) " og yrket skal béten bera”,
viktigheten av & sikre kvaliteten i leererutdanningene. Stortinget viste til at organiseringen ville veere av
betydning for rekrutteringen, og man matte her vektlegge forbedringer og fornyelser (ibid.).
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4.2.2.3 De ulike modellene som ble presentert

Pa bakgrunn av Stortingets behandling av St.meld. nr. 27 (2000-01) ”Gjgr din plikt — krev din
rett”, skulle Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet varen 2002 legge frem en ny
stortingsmelding.”® I den forbindelse presenterte departementet to alternative modeller for
allmennl@rerutdanningen. Her skulle hgringsinstansene vurdere problemstillinger rundt de
ulike modellene. Hgringsinstansenes oppfatning av modellene som ble presentert, gnsket
Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet a ta med som viktige innspill i arbeidet med
Kvalitetsreformen (KUF 2001). Bondevik II —regjeringen gnsket ogsa synspunkt angaende
faglig bredde og dybde, nar det gjaldt kompetansekrav for tilsetting i grunnskolen (UFD
2002a)?

Hovedforskjellen mellom de to modellene som ble presentert, var at den ene modellen hadde
to atskilte studielgp i forhold til trinn i grunnskolen, mens den andre organiserte en
differensiering innenfor et enhetlig 1¢p. Begge modellene kunne gi bade en smal og en bred

fagkrets.

Enhetlig studiemodell

I denne modellen var to ar av studiet felles for alle studentene, og deretter kunne de velge
retning etter a ha fullfgrt to ar. Studentene bygde selv opp utdanningslgpet sitt ut over de
obligatoriske fagene. De valgene de gjorde ville ha betydning for hvordan utdanningen best
kunne brukes i skolen. Det ville her fremga av antall fag, og omfanget i fagene, om
studentenes valg egnet seg til undervisning pa lavere eller hgyere trinn i skolen.
Differensieringen innenfor det enhetlige studielgpet var bade knyttet til studentenes valg av
fag og fordypning, og innholdet i de fgrste 30 studiepoengene. For a definere fagenes
innholdsmessige og didaktiske innretning, var det foreslatt at disse i hovedsak skulle vaere
rettet mot grunnskolens syv fgrste trinn.”” De fagene som var organisert i ssmmenhengende
60 poengs enheter, ville som oftest ha en innretning mot hele grunnskolen (St.meld.nr.16

(2001-02)).

> St.meld.nr.16 (2001-02) “Kvalitetsreformen. Om ny lzererutdanning. Mangfoldig — krevende — relevant”

*® Hva Utdannings- og forskningsdepartementet mente om tilsettingskravet til allmennlzrere, etter
kvalitetsreformen, vil jeg ta for meg i kapittel fem.

37 Uttrykket i hovedsak ble foreslatt fordi det ikke ville vaere hensiktsmessig & beskrive fagenheten slik at den
utelukket opplering pa ungdomstrinnet. De neste 30 poengene skulle da i hovedsak rettes mot ungdomstrinnet,
men de kunne ogsa vere tilbud om ytterligere spesialisering mot barnetrinnet (St.meld.nr.16 (2001-2002)).
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Det atskilte studielgpet

I det atskilte studielgpet var det ngdvendig for studentene a foreta valg av retning fgr studiet
begynte, for enten 1.-7. arstrinn eller 5-10. arstrinn. Allmennlererutdanningen ville dermed
bli delt i to forskjellige utdanningsveier, hvor studentene ville fa en klar faglig og fagdidaktisk
spesialisering. Det skulle ikke vere uklarheter med hensyn til hvilke trinn utdanningen gav
kompetanse for, selv om en del av fagstoffet antakelig kunne vare overlappende. For
skoleeier kunne en slik klar kompetansedeling muligens vare uheldig, siden den laste bruken
av laerere til bestemte trinn i skolen. Her skrev man at studentenes mulighet til a skifte retning
1 lgpet av studiet, ikke ville bli prioritert. En slik modell, med to atskilte og parallelle
utdanningslgp, ville ogsa vaere mer ressurskrevende enn den fagdifferensierte, hvor alle
studenter fglgte samme modell. Et atskilt studielgp ville i tillegg kreve atskilte etter- og
videreutdanningstilbud (ibid.).

4.3 Ulike oppfatninger vedrarende en differensiert

allmennlaererutdanning

Hgringsuttalelsene viste ulike oppfatninger til modellene som ble presentert. Hva slags
uttalelser og tilbakemeldinger var det imidlertid Kirke-, og utdannings- og
forskningsdepartementet matte forholde seg til angaende organiseringen av en ny

allmennlarerutdanning?

4.3.1 Horingsinstansenes synspunkter

I hgringsinstansenes uttalelser kan man finne dem som var kritiske til l&ererutdanningens mal
nar det gjaldt a utdanne allmennlarere med generell undervisningskompetanse for hele
grunnskolen. Andre argumenterte for den tradisjonelle organiseringen. Jeg vil her
sammenfatte Norgesnettradets oppsummering av Hgringsinnspillene.” I tillegg blir noen av
hgringsinstansenes synspunkter presentert, blant annet Norsk matematikkrad, Seksjon for IT
og matematikk og Det nasjonale fakultetsmgte for realfag. Dette vil kanskje illustrere noen av
de ulike oppfatninger og uttalelser vedrgrende en ny organisering av

allmennlarerutdanningen.

%8 Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet ba Norgesnettradets sekretariat foreta en oppsummering av
hgringsinstansenes svar pa hgringsnotatet angaende organisering av lererutdanningene, brev av 22.01.02.
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I Norgesnettradets helhetlige oppsummering er disse utrykkene; stgrre frihet til institusjonene,
stgrre valgfrihet og gkt fordypning, gjengangere i brev fra hgringsnotatene (Norgesnettradet
2002). Nar det gjaldt en differensiering av allmennlarerutdanningen, var dobbelt sa mange for
det enhetlige studielgpet som for det atskilt studielgpet. De fleste som gikk inn for et atskilt

lgp, onsket en overlapping for mellomtrinnet.

Nar det gjaldt en oppsummering av de statlige hgyskolene, foretrakk flertallet av disse den
enhetlige modellen. I tillegg hevdet omtrent alle at det burde stilles spesielle krav til bredde
og dybde: At man innfgrte breddekrav for smaskolen, og dybdekrav for ungdomsskolen. Flere
foreslo at man burde ha 30 st. poeng for alle fag man skulle undervise i, og 60 st. poeng i ett
eller to fag for ungdomstrinnet. Her var det derimot ulike oppfatninger. For eksempel skrev
Hgyskolen i Nesna at det var gnskelig a ivareta allmennlereren med bred faglig kompetanse
ut fra et distriktsperspektiv. Det var ikke en lgsning for distriktskolene a differensiere
allmennl@rerutdanningen, eller sette spesielle krav til faglig bredde eller dybde (Hgyskolen 1
Nesna 2002). Selv om det kom frem ulike uttalelser pa dette omradet, gikk flertallet inn for
det enhetlige 1¢p, hvor studentene selv kunne differensiere utdanningen og bygge opp sin

kompetanse (Norgesnettradet 2002).

Utdanningsforbundet var blant dem som gikk inn for det atskilte studielgpet. De begrunnet
dette med et gkende behov for faglig fordypning. Pa en annen side ville det vare viktig med
kompetanse pa et bredt felt, siden Norge har fadelte skoler man matte ta hensyn til

(Utdanningsforbundet 2002).

Ser man pa oppsummeringen av de ti leerer- og studentorganisasjonene, finner man et lite
flertall som gikk inn for et felles 1gp, det enhetlig studiel;zipet.59 Generelt hevdet
hgringsinstansene at man burde stille breddekrav for smaskoletrinnet, og dybdekrav for

ungdomstrinnet i kompetanseforskriften (Norgesnettradet 2002).

Nar det gjaldt de syv Statlige Utdanningskontorer, fant man fa kommentarer pa spgrsmalene
om krav til bredde eller dybde. Seks instanser svarte pa spgrsmalet rundt modellene for
allmennlarerutdanningen. Disse gikk inn for den enhetlig modellen. Hgyskolene og de

Statlige Utdanningskontorer virket mer negative enn de fleste andre til to atskilte 1¢p, mens

% For eksempel gnsker ikke Studentenes Landsforbund noe form for differensiering (Norgesnettradet 2002).
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leererorganisasjonene sa ut til & gnske dette. En oppsummering av de ni universitetene og
vitenskapelige hgyskolene, viste at disse gikk inn for breddekrav for smaskolen og dybdekrav
for ungdomsskolen (60 st. poeng i ett eller to fag), og man burde kreve 90 st. poeng for
videregaende. Her var det imidlertid ulike meninger om hvilken modell

allmennlarerutdanningen burde organiseres etter (ibid.).

Det nasjonale fakultetsmgte for realfag gnsket at allmennlarerutdanningen skulle organiseres
etter det enhetlige studielgpet. De ville ha en spesialisering der studentene rettet seg inn mot
ulike trinn, slik at man kunne fa bredde i smaskolen og faglig dybde pa ungdomstrinnet.
Seksjon for IT og matematikk stgttet seg ogsa til modellen om et enhetlig studielgp. De ytret
gnske om en mer differensiert utdanning, og hevdet at det var kravene om allmenn
kompetanse, fra 1.-10. klasse, som gjorde utdanningen vanskelig (Det nasjonale fakultetsmgte

for realfag 2002).

Norsk matematikkrad gikk inn for et atskilt 1¢p. De begrunnet dette med at Matematikk 1-
kurset, med sine 30 st. poeng, var et for lite kurs, siden det skulle vere relevant for hele
grunnskolen. De skrev videre at man burde innfgre tydelige krav om 30 st. poeng for 1.-

7 klasse, og 60 st. poeng for 8.-10.klasse. (NMR 2002).

4.4 Allmennlzererutdanningen i dag
4.4.1 Valg av hovedmodell

Man hevder i St.meld.nr.16 (2001-02) at organiseringen ikke alene kan gi svar pa alle
utfordringene allmennlaererutdanningen star overfor. Utdannings- og forskningsdepartementet
uttalte at det ikke hadde vart opplagt hvordan en ny allmennl@rerutdanning burde
organiseres. Problemstillingene som hadde oppstatt ved enhver ny organisering hadde blitt
lgst pa ulike mater, og disse lgsningene hadde ikke gitt svar pa hvordan man burde organisere

utdanningen (ibid.).

Med kvalitetsreformen gnsket man a styrke opplaringens faglige forankring. Bondevik II —
regjeringen hevdet at lerere med hgy kompetanse i ferre fag kunne medvirke til dette. Det ble
ogsa vektlagt at en allmennlarer hadde behov for en viss bredde i sin fagkrets. Serlig for

grunnskolelarere pa de laveste trinnene, pekte man pa behovet for a inneha flere fag.
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Samtidig vektla man ogsa faglig kunnskap pa de laveste trinnene. Denne balansen mellom
bredde- og dybdekrav matte veies ngye, blant annet av hensyn til de mange sma og

mellomstore skolene 1 Norge (ibid.).

Det ble hevdet at en leererstab med ulik bakgrunn ville vare hensiktsmessig, med tanke pa a
dra nytte av den samlede kompetansen pa best mulig mate. Denne kompetansen burde variere
mellom en allmennlarer med mange obligatoriske fag, en universitetsutdannet laerer og en
fagleerer med fa fag. Dermed ble konklusjonen at allmennlearere burde ha flere fag enn
lererne fra universiteter og faglaererutdanninger. Dersom allmennlarerutdanningen gav
mulighet for valg av feerre fag med stgrre dybde, som det atskilte studielgpet, kunne det viske

ut noe av dette skillet (ibid.).

Man vektla at bade den enhetlige studiemodellen og det atskilte studielgpet ivaretok valgfrihet
og differensiering. I valget mellom disse ville ”de overordnete kriteriene vaere kvaliteten i
utdanningen og behovene i skolen” (St.meld.nr.16 (2001-02): Avsnitt 10.5.3). Man skriver at
den enhetlige modellen ville gi studentene, l@rerutdanningsinstitusjonene og skoleeier en
stgrre grad av fleksibilitet. I tillegg var den var mindre ressurskrevende enn det atskilte
studielgpet. Bondevik II —regjeringen ville derfor organisere allmennl@rerutdanningen etter
den enhetlige modellen. Med den nye allmennlererutdanningen kunne malet i Sem-
erkleringen, om ett ars faglig fordypning for ungdomstrinn, nas. Bestemmelsen om bred
kompetanseprofil: Den formelle undervisningskompetansen 1 alle skolens fag fra 1. til 10.

klasse, skulle fortsatt vere gjeldende (ibid.).

I spgrsmalet om bredde kontra dybde, viste forelgpige tall fra midtveisevalueringen til
NOKUT en delt oppfatning vedrgrende dette tema. Ved de sma skolene gnsket man lerere
med bred og generell kompetanse, siden dette gav mer fleksibilitet. Studenter og nyutdannede

leerere gnsket derimot mer spesialisering (NOKUT 2005a).

4.4.1.1 St.meld. nr. 30 (2003-04)

I ”Kulturmeldingen” hevdet man at de endringene som ble gjort ved Stortingets behandling av
Kvalitetsreformen, gav et godt grunnlag for videre utvikling av allmennlererutdanningen.
Likevel ble det, av Kvalitetsutvalget, stilt forslag om blant annet utdanningen burde bli mer

differensiert, med tydelige krav om faglig fordypning for det trinnet man gnsket a undervise
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pa.® Imidlertid skriver man i denne stortingsmeldingen, at det ble funnet uheldig & foreta
endringer i utdanningen, og at malsettingen om faglig fordypning kunne nas innenfor den

enhetlige modellen (St.meld.nr.30 (2003-04)).

4.4.1.2 Hvem tok man hensyn til, med tanke pa hgringsuttalelsene?

Med innfgring av Kvalitetsreformen og endring av allmennl@rerutdanningen, skulle man ta
hensyn til hgringsuttalelsene. Flertallet gikk inn for den enhetlige modellen, samtidig som
flesteparten gnsket a stille spesielle krav til bredde og dybde (Norgesnettradet 2002). Slik jeg

tolker det, kan det se ut som om man tok hensyn til flertallet i valg av modell.

Differensieringen innenfor den enhetlige modellen ble besgrget ved a hovedsakelig rette de
fgrste 30 studiepoengene mot grunnskolens syv fgrste trinn. I fglge Norsk Matematikkrad
burde man, i utforming av rammeplanen for Matematikk 1-kurset, vere tydelige vedrgrende
differensieringen mot smaskole- og mellomtrinn. De stilte seg positive til en slik nivadeling
av Matematikk 1-kurset.®' En slik differensiering kunne antakelig gi en bedre undervisning,

bade faglig og didaktisk (Ellingsrud 2003).

4.5 Informantene om Matematikk 1 etter Kvalitetsreformen

4.5.1 Hvor ble det av differensieringen?

Bondevik II —regjeringen gnsket at allmennlarerutdanningen skulle organiseres etter den
enhetlige modellen. Ved a rette de forste 30 poengene mot grunnskolens syv fgrste trinn,
skulle differensieringen innefor denne modellen ivaretas. De neste 30 poengene kunne da rette
seg mot ungdomstrinnet, eller vaere en videre fordypning mot smaskoletrinnet (St.meld. nr.16
(2001-2002)). Mer differensiering, eller spesialisering, ville bryte med tidligere politikk, der
utdanningen kvalifiserte for hele grunnskolens 1. til 10. klasse (NOU 2000:14). Med en
differensiering av allmennlarerutdanningen kunne studentene komme faglig lengre og
muligens gke motivasjonen for de som tok utdanningen. Kanskje ville flere fa lyst til a ta en

slik utdanning (Kleve 2001, Eritsland & Kleve 2000).

5 Kvalitetsutvalget ble nedsatt oktober 2001 av Stoltenberg I —regjeringen. Etter regjeringsskiftet ble
sammensetning av mandatet endret desember 2001 (St.meld.nr.30 (2003-04)).

1 eder for Norsk matematikkrad i 2003, Geir Ellingsrud, kommenterte Matematikk 1-kurset. Han uttalte at
erfaringene, med dette kurset, synes a vare at den matematikkfaglige delen var problematisk for studentene.
Undervisningen av det faglige kunne derfor legge beslag pa for mye tid. Han fastslo at dette igjen kunne ga pa
bekostning av det pedagogiske og didaktiske. Norsk matematikkrad ytret da at Matematikk 1 alene ikke ville
fungere som et tilstrekkelig grunnlag for & undervise pa ungdomstrinnet (Ellingsrud 2003)
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Den nasjonale rammeplanene for Matematikk 1 i allmennlarerutdanningen, vektlegger

derimot ingen innretning mot grunnskolens syv fgrste trinn:

Cand. scient (naturvitenskap): Na har jo det falt bort noe da de skrev rammeplanen. For
ikke a si falt bort ganske mye. Jeg snakket med de som skrev rammeplanen, og spesielt i
forhold til den utredingen, og faktisk gjennom stortingsbehandlingen ogsd hvor det var gitt
signaler om at de fprste kursene skulle veere rettet mot barnetrinnet; Smaskole og mellomtrinn.
Det ble ikke fulgt opp. [...] Jeg spurte om departementet hadde glemt det eller bare gjemt det,
og det ble svart litt svevende pa det, men de hadde ikke fatt direktiver om d veere ngye med

tanke pa det.

Denne informanten sier her at differensieringen i forhold til trinn, gjennom de fgrste tretti
studiepoengene, hadde falt helt bort. Dersom man ser pa rammeplanene for Matematikk 1
faget, star det ikke her at dette skal rettes inn mot de laveste trinnene.®® Det vil da si at de
obligatoriske enhetene fortsatt kan ta for seg hele grunnskolen, og denne informanten fortalte

videre om disse utfordringene:

Cand. scient (naturvitenskap): Kjempeutfordring. I praksis sa er det ikke mulig d dekke
grundig alle emner pa alle trinn i lgpet av ett ar, eller i lgpet av 30 st. p. Sa det er ganske

illusorisk egentlig det man forsgker seg pd. Men det er det som det star i planverket.

1. mars 2006 tok jeg kontakt med Kunnskapsdepartementet (KD), representert ved Signe E.
Slyngstad, vedrgrende den utelatte differensieringen av de fgrste tretti studiepoeng.
Kunnskapsdepartementet fant at det ikke var hensiktsmessig a innrette de obligatoriske
kursene i forhold til en spesialisering mot de laveste trinnene, siden allmennl@rerutdanningen
skal gi studentene erfaringer for a utvikle stimulerende leringsmiljg. For a tilrettelegge
undervisning for alle elever i grunnskolen etter deres behov, var det uheldig a la de
obligatoriske kursene kun veare innrettet mot de laveste trinnene. Begrunnelsen for en slik
tankegang er at alle elever har rett pa “opplaring som er tilpasset deres evner, interesser og
behov” (UFD 2003c:12). I tillegg ville det muligens vere lettere for hver enkelt institusjon a

utvikle studietilbud ut fra lokale ressurser og behov.*

62 Norsk Matematikkrad vil fortsatt arbeide for at det opprettes differensierte matematikkurs med spesialisering
for undervisning pa 1.-7. trinn og 5.-10. trinn i grunnskolen. De uttaler ogsa at karakteren 4, i matematikk fra
videregaende skole, bgr vere det obligatoriske kravet for opptak til allmennlererutdanningen (NMR 2005).

%3 Telefonsamtale med Signe Eggen Slyngstad, seniorradgiver kunnskapsdepartementet, 1. mars 2006.
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Kvalitetsreformen utgjgr ikke noe brudd med Larerutdanningsreformen fra 1998, verken i
forhold til struktur og innhold. Den nye reformen fremstar, strukturelt, som noe mer fleksibel
(Karlsen 2003b). En av begrunnelsene Utdannings- og forskningsdepartementet hadde for
ikke a differensiere, var hensynet til de fadelte skolene. De fulldelte skolene hadde i 2000-01
89 prosent av elevantallet, mens 11 prosent av elevene var i fadelte skoler (Blom 2003). De
fadelte skolenes behov har vert blant de viktigste argumentene for en allmennlarerutdanning
med generell kompetanse. Med stadig feerre elever i fadelt skole, burde det pa en annen side
kanskje vere mulighet for en fleksibel og differensiert allmennl@rerutdanning. Cand. scient

(naturvitenskap) kommenterte dette slik:

Cand. scient (naturvitenskap): Motargumentet mot dét [differensiert allmennlererutdanning
0g strengere kompetansekrav] er at mange skylder pa disse fadelte skolene. At det er vanskelig
d fa lererkabalen til d ga opp, og den type ting. Da far man heller skaffe noen dispensasjoner,

0gsa ha én hovedregel i mine gyne. Det kan man klare.

4.5.1.1 De nasjonale rammeplanene
De nasjonale rammeplanene for 2003 har altsa ikke fokus mot smaskoletrinnet. Det er apne
planer, og man vektlegger friheten til den enkelte institusjon. Dersom rammeplanene ikke

differensierer mot trinn, hva legger de da opp til?

I St.meld.nr.16 (2001-02) tilrar Utdannings- og forskningsdepartementet at leererutdanningene
fremdeles vil "ha rammeplaner som fastsetter innhold i og organisering av utdanningene”
(ibid.:Avsnitt 8.1.2). Disse planene skulle derimot bli kortere, mer generelle og malorienterte,
og mindre innholdsorienterte enn rammeplanene fra 1998. Dersom man sammenligner de to
siste rammeplanene for Matematikk 1, er det betydelige forskjeller vedrgrende beskrivelser av
emner. Den navarende planen er kortet ned med flere sider, og sier lite konkret om faglige

matematiske emner (Karlsen 2003¢, St.meld. nr. 27 (2000-01), St.meld. nr 16 (2()()1—02)).64

For a tydeliggjgre institusjonenes ansvar og selvstendighet, star det ikke noe konkret om
vurdering, arbeidsmater eller organisering, i de enkelte rammeplanene. Alf Gunnar Eritsland
(2003a) tar opp problematikken rundt mindre styrte rammeplaner i artikkelen “Rituale eller

kjelde til endring? Om rammeplanar for allmennl@rarutdanninga.” Den nasjonale

64 Jt. Rammeplanen for Matematikk 1 (1998) og Rammeplanen for Matematikk 1 (2003).
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rammeplanen skulle understreke lokal frihet, men samtidig vere klar pa hva som skulle styres

sentralt. Eritsland sier at et vesentlig spgrsmal er om planene ble for knappe. Han formoder at:

[...] dei fleste i dag er samde om at vi treng ei form for felles mal og ramme for
leerarutdanninga. Kva kan da legitimeringa vere for fagleg nasjonal styring? [...] Sa lenge
leeraren blir sett pa som ein sentral aktgr i overfgring av kunnskapar og verdiar til neste
generasjon, er det grunn til a tru at leerarutdanninga for grunnskolen vil bli styrt av ei viss form

for fagleg kontrakt (ibid.:156).

Theo Koritzinsky (2000) er blant dem som har uttrykt skepsis til apne rammeplaner. Han
fremholder at kravet om frihet, som gjenspeiles i korte rammeplaner, kan gi lite rom for faglig
begrunnelse. Han hevder at dette kan tolkes som en undervurdering av det faglige 1
utdanningen. Slik jeg forstar Koritzinsky kan en slik undervurdering fa som konsekvens at
man kan miste troen pa planene, og at de kan fa mindre faglig tyngde (Koritzinsky 2000). Det
kan imidlertid virke som Utdannings- og forskningsdepartementet gnsket a vektlegge den
enkeltes frihet mer enn a styre allmennlererutdanningen ved en differensiering og

spesialisering av kursene.

4.5.2 Hva tenker informantene om den apne rammeplanen i

Matematikk 1?
4.5.2.1 Fordelene

I forbindelse med innfgringen av Kvalitetsreformen, fikk hgyskolene stgrre frihet og mer
ansvar enn tidligere. Dette kunne gi gkt mangfold mellom de allmennl@rerutdanningene som

tilbys (NOU 2000:14).

Cand. scient (naturvitenskap) fremhevet at det var fint med valgfrihet for hgyskolene.
Institusjonene kunne da tilpasse undervisningen lokalt. Hgyskolene kunne selv velge den
didaktiske vinklingen, og bruke det faglige for a illustrere. Dette burde vere et malrettet
didaktisk arbeid, og hvis hgyskolene gnsket a eksemplifisere forskjellig, sa burde de ha
anledning til & kunne gjgre det. Denne informanten syntes det kunne vare berikende at

undervisningen ved ulike hgyskoler var forskjellig:
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Cand. scient (naturvitenskap): Jeg vet i hvert fall innenfor matematikkfaget s er det en viss
faglig diskusjon pa tvers av ulike miljger. Jeg syntes det kan veere berikende; at det ikke er
noen som dominerer og noen som pd en mdte er retningsgivende for alle hele tiden, men at

man kan tenke friere. Jeg syntes det ikke er en sa kjempeulempe om ting gjores litt forskjellig.

Cand. scient (naturvitenskap) fremholdt at den faglige diskusjonen som man kunne fa mellom
hgyskolene ville vere positiv med tanke pa den gkte friheten. Denne informanten ga videre
uttrykk for at det antakeligvis ikke var noen ulempe at studenter kunne ga andre steder hvor
man vektla leerestoffet annerledes. Det ble saledes gitt uttrykk for at det ikke kun var én vei til
kompetanse. Hgyskolene utveksler erfaringer, de kunne lere av hverandre, og da spesielt i

sensurarbeidet:

Cand. scient (naturvitenskap): Man retter for hverandre og er sensor hos hverandre i
muntlige eller skriftelige oppgaver. Sa kan man fa impulser fra hverandre, og leere av
hverandre og snakke sammen. Det mener jeg kan veere en fordel. Istedenfor ett stort tungt
miljp, sa kan man ha flere miljger som da kan gjgre ting litt ulikt og utvikle seg forskjellig. Det
kan veere en styrke ogsa i dét. Det trenger ikke ngdvendigvis veere en ulempe at det er mindre
miljger og mindre tunge miljger. Selv om det selvfplgelig bade er mer sarbart og kan gjgres

pa spesielle mater hvis det er fa lerere, men ikke ngdvendigvis noe ulempe.

Den nasjonale rammeplanen for Matematikk 1 sier ikke noe konkret om emner, bortsett fra at
studentene skal ha kunnskaper innenfor et bredt spekter av matematikkfaglige emner som er
aktuelle i grunnskolen (UFD 2003c). Cand. scient (naturvitenskap) uttalte videre at skulle
man unnga stor variasjon mellom hgyskolene, sa matte man vare mer ngye med a beskrive

emner og mal i rammeplanene.

Cand. scient (naturvitenskap): Den [rammeplanen] mdtte veert mye mer bestemt, mdlrettet

hvis man ikke ville hatt forskjeller mellom hgyskolene. Hvis det er et mal i seg selv da.

Dersom man skulle ha fastsatte rammeplaner, hevdet Cand. scient (naturvitenskap), at
matematikerne da kunne holdt pa lenge dersom man skulle spesifisere hva som skulle, og ikke

skulle vere med i rammeplanen.

Cand. real 2 (matematikk) reflekterte rundt muligheten ved a tolke rammeplanen i ulike

retninger, hvor han sa bade fordeler og ulemper:
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Cand. real 2 (matematikk): ... da blir det et sprik mellom det du fair innenfor en hgyskole i
forhold til en annen. De [hgyskolene] setter sin profil pa det. Det tror jeg er bade fordeler og

ulemper.

Cand. real 2 (matematikk) uttalte at hans kolleger i matematikk ved andre hgyskoler ville nok
takle den apne planen pa en god mate, og se den i forhold til det studentene hadde bruk for i
skolen. Fordelen med den apne planen, begrunnet han med mulighet man na hadde til a
vektlegge kreativitet. Hoyskolen kunne sette sitt eget preg pa studiet. Man kunne velge
litteratur, og man kunne velge fagstoff. Han hevdet at de fleste kollegene var ansvarsbevisste

og ville gjgre dette pa en god mate.

4.5.2.2 Ulempene

Nar det gjaldt ulempene ved en apen rammeplan, uttalte Cand. real 2 (matematikk) videre at
man ikke hadde noe oppsyn eller form for kvalitetssikring, for eksempel med felles pensum
eller felles eksamensoppgaver. Han antydet at med en gkt frihet kunne hgyskolene lettere

velge bort emner som falt vanskelig for studentene.

Norsk matematikkrad har vedrgrende dette uttrykt seg negativt til denne rammeplanen for
Matematikk 1. De hevdet at en svakhet med rammeplanen var den manglende oversikten over
emner. Det kunne blant annet vanskeliggjgre overgang mellom ulike hgyskoler. Det kunne
ogsa bli ”’[...] for lett for hgyskoler a ta ut viktige emner som viser seg a falle vanskelig for
studentene” (Ellingsrud 2003).65 Cand. real 2 (matematikk) uttalte at ulempen og risikoen som
kunne ligge i en apen rammeplan var dersom hgyskolene vektla sine egne interesser mer enn a
vektlegge faget som helhet, eller at man kunne velge vekk vanskelige emner. Her
sammenlignet Cand. real 2 (matematikk) dagens rammeplan med den forrige rammeplanen

for Matematikk 1, og brukte L-97 og K-06 for & belyse ulikhetene:®

Cand. real 2 (matematikk): L97 gir hint og sa videre for stoff som bgr veere med, som er
gnskelig a jobbe med. Og den nye [K-06] er mye mer dapen. Jeg syntes at L97 var en god plan,

fordi den gir retningslinjer, og den tar faget pa alvor. Hvis man fgrst har fatt en apen plan, er

5 Dette blir begrunnet med de kravene om gjennomstrgmning som hgyskolene star overfor. P4 bakgrunn av
dette bemerket norsk matematikkrad at rammeplanen i matematikk burde angi en oversikt over emner, sammen
med en prioritering av hva som skulle vektlegges (Ellingsrud 2003). I handlingsplanen for Norsk matematikkrad,
for perioden 2005-2010, gnsker man a jobbe for at den obligatoriske matematikkundervisningen, holder en
vesentlig grad av felles faglig innhold og faglig niva (NMR 2005).

% K 06: Kunnskapslgftet 2006. Laereplan for grunnskolen og videregiende opplzring (KD 2006).
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det fare for at det kan bli liksom, noen utgvere rir sine spesielle kjepphester. Det er nok en del
risiko nd med den nye [K-06]. Sa jeg ser den faren kan og vere tilstede innenfor

leererutdanningen.

Ulempen, som denne informanten var inne pa, var at hgyskolene kunne vektlegge deler av
faget som man mente studentene skulle kunne mye om. I tillegg gav Cand. real 2
(matematikk) uttrykk for at tidligere rammeplan tok faget mer pa alvor, med tydeligere

retningslinjer.

Her uttalte ogsa Cand. scient (naturvitenskap), Cand. real 4 (matematikk) og Cand. scient
(matematikkdidaktikk) at apne planer kunne fgre til ulikheter i undervisningen mellom
hgyskolene. I tillegg kunne den utelatte differensieringen av de fgrste 30 studiepoengene mot
smaskoletrinnet fgre til enda stgrre forskjeller mellom hgyskolene: Noen kunne velge a
innrette de obligatoriske kursene mot de syv fgrste trinn, mens andre vektla et fokus pa hele

grunnskolen.

Cand. scient (naturvitenskap): Nei, jeg kan jo ikke svare for hva alle hgyskoler har gjort.
Men jeg vet at en del innenfor vare fag, sa er det mange som har fatt det med seg, og retter en

god del av forste kurset inn mot barnetrinnet.

Cand. real 2 (matematikk): Vi har faktisk ikke gjort sa veldig stor forandring. Altsa, vi
mener de [studentene] skal ha en bredde. De far funksjonslere, for d ta det som et eksempel.
Altsa vdre studenter i grunnkurset fdar ting som vi kan si de mgter pa ungdomstrinnet. For
eksempel funksjoner, funksjonslere, statistikk og sannsynlighet og sa videre. Men det kan
veere at vi er litt konservative her med vart opplegg, men vi mener at studentene skal ha
perspektiv selv om de skal undervise kanskje mest pa barnetrinnet. At de skal ha perspektiv pa
det de gjor. De skal vite litt om hva som er viktig og ikke viktig. Hva slags problem de far
videre oppover, for de skal kunne differensiere, men og for at de skal vite litt mer om faget enn

akkurat det de skal undervise.

Som man kan se av informantuttalelsene ovenfor, kan hgyskolene ha ulike innretninger hvor
noen kan vektlegge fokus mot smaskole- og mellomtrinn, mens andre vektlegger hele
grunnskolen i Matematikk 1-kurset. Siden hgyskolene i dag har en relativ apen plan, kunne
disse ulikhetene forekomme. Cand. scient (naturvitenskap), som stilte seg positiv til apne
rammeplaner, og som uttalte at det var berikende at undervisningen ved hgyskolene var

forskjellig, uttalte dette angaende ulempene:
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Cand. scient (naturvitenskap): Der mener jeg at det er nok noen som har noen kjepphester.
Noen ting som man mener studentene skal kunne mye om. Og man rekker ikke det grundig
innenfor alle de matematiske emnene som star ramst opp. Sann at man md gjgre et utvalg. Og

samtidig skal det veere de didaktiske sidene.

[...] Jeg tenker at det er vanskelig d na over alt, gjgre alt grundig. Samtidig sa vet jeg at
mange av de som kommer inn pa lererutdanningen er redde for matematikk. De er redde for d
stryke, de er redde for at det skal veere for vanskelig. Og som Geir Ellingsrud har sagt, sd er
det da fristende a gjgre det ikke for vanskelig for dem. Slik at de skal klare d komme igjennom.

Det er i hvert fall en helt vesentlig utfordring.

Selv om denne Cand. scient (naturvitenskap) vektla fordelene ved apne rammeplaner og frihet
for hgyskolene, reflekterte han ogsa over ulempene. Enkelte hgyskoler kunne ha sine
interesser som ble vektlagt, i tillegg kunne man ta bort emner som falt vanskelig for

studentene.

Som Cand. scient (naturvitenskap) uttalte ovenfor, at institusjonene na kunne tilpasse
undervisningen lokalt a ta utgangspunkt i mye av det didaktiske, uttalte Cand. real 4
(matematikk) at de ulike emnene i matematikk burde vere felles for alle, men man burde ha

frihet til & legge opp undervisningen lokalt:

Cand. real 4 (matematikk): I matematikk er det sdapass mye kunnskaper som er kontekstfrie,
som algebra og funksjoner og sann. Du kan lcere det i kontekster og anvende det pa dem: Er
du i Finnmark sa ser du pa fiskerier, og er du i Trysil sa ser du pa skogbruk. Men den
matematiske kjernen er felles. I matematikk er det sa mye selvsagte felleskunnskaper, at det

kunne bygges opp en ganske stor kjerne som man sier at dette her, dette skal alle kunne.

Cand. real 4 (matematikk) var, i motsetning til Cand. scient (naturvitenskap), negativ til
hgyskolenes selvstendighet pa dette omradet. Han hevdet at hgyskolenes autonomi lenge
hadde statt hgyt i kurs i allmennlererutdanningen. Denne informanten var ikke sa sikker pa
om dette fremdeles var riktig, siden lererutdanningene ikke utdanner regionalt, men nasjonalt.
Med bakgrunn i dette vektla Cand. real 4 (matematikk) en tydeligere og strengere rammeplan

med fellesstoff, men med mulighet for lokal tilpasning.

Informantene viste ulike holdninger til de apne rammeplanene. Cand. scient (naturvitenskap)
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stilte seg positiv til den apne rammeplanen. Cand. real 2 (matematikk) uttalte bade fordeler og
ulemper med en apen rammeplan. Derimot gnsket Cand. real 4 (matematikk) og Cand. scient
(matematikkdidaktikk) tydeligere rammer. Samlet sett fikk jeg inntrykk av at alle gnsket en
lokal frihet til utforming av faget og mulighet til a tilpasse dette til n@rmiljget. Man antydet
samtidig at den gkte friheten leererhgyskolene na hadde fatt, kunne fgre til utfordringer ved
valg av emner. I tillegg uttalte Cand. real 2 (matematikk), Cand. scient (naturvitenskap) og
Cand. real 4 (matematikk) at det kunne veare fristende a ikke gjgre det for vanskelig for
studentene. Man gnsket at de fleste studentene skulle komme gjennom studiet. Med de dpne

rammeplanene var det anledning til a velge bort vanskelige emner:

Cand. real 2 (matematikk): Ja, det kan vere en fare for det. Og jeg har sett den faren av og
til. Jeg har ristet litt pa hodet. Uten at jeg vil nevne noen. At der syntes jeg de har gatt for

langt. [...] Med a velge vekk ting og gjsre dette her. [...] Jeg tror det er en realitet.

En mulig arsak nar det gjelder hgyskolenes bortvalg av vanskelige emner, utdyper

informantene videre i kapittel seks.

4.5.3 Hva tenker informantene angaende differensiering?

Som vist ovenfor ble ikke Matematikk 1-kurset rettet inn mot de syv fgrste trinn i grunnskolen
gjennom rammeplanene. Cand. scient (naturvitenskap) uttalte at det ikke hadde vert noe
direktiv fra Utdannings- og forskningsdepartementet i forhold til denne differensieringen. Han
uttalte videre at det var en illusjon a skulle dekke alle emnene pa grunnskolens trinn i
Matematikk 1-kurset. Derimot var denne informanten positiv til kursets innretning mot hele

grunnskolen, og at studentene gikk sammen i dette fgrste matematikkurset.

Cand. scient (naturvitenskap): Jeg mener flere ting: Jeg mener bade at man ikke nar over
alt, altsa man far problemer med a na over alt nar det er sa vidt spekter, men jeg mener ogsa
at det er vanskelig hvis studentene pd forhdand ma peke seg inn mot noe. Altsa velge ungdom-
eller barnetrinn. Jeg mener at vi far problemer med a dekke behovet for leerere pa
ungdomstrinnet hvis alle forstekurs gar mot barnetrinn. For da ma studentene pa forhand ha

valgt at de ikke vil jobbe pa ungdomstrinnet, eller motsatt.
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Jeg syntes det ligger noen gevinster i at de far smake pa faget for de har valgt. Sa der er bade
noen fordeler og ulemper i det. For det er jo ikke helt uproblematisk a ha faglige matematiske

emner i en gruppe studenter hvor spredningen er stor.

Cand. scient (naturvitenskap) uttalte her at man ikke kunne rekke alt i Matematikk 1-kurset.
Med en differensiert allmennl@rerutdanning, kunne det vere en fare for at man ikke fikk nok
allmennlarere med innretning mot ungdomstrinnet. Dette begrunnet han med at studentene
muligens ville velge de lavere trinnene 1 grunnskolen. Enten fordi studentene antok at det
faglige ikke ville veere sa vanskelig, eller fordi studentene syntes det var spennende a jobbe

mot lavere klassetrinn (Jf. 6.4).

Spgrsmalet om en differensiert allmennl@rerutdanning virket som et vanskelig spgrsmal.
Cand. scient (naturvitenskap) uttalte at man ikke hadde anledning til & ta for seg hele
grunnskolen i de fgrste trettistudiepoengene, da dette ble et for vidt spekter. Det var ogsa
utfordrende med store studentgrupper hvor studentene hadde ulike forutsetninger og bakgrunn
1 matematikkfaget. Derfor var det ikke fordelaktig at studentene skulle velge barne- eller
ungdomstrinn, fgr studiestart. Da matte de pa forhand velge hvor de ville undervise. Denne
informanten sa flere fordeler enn ulemper nar alle studentene gikk sammen i det obligatoriske
kurset, fgr de gjorde noen valg. Cand. real 2 (matematikk) derimot, i likhet med Cand. real 4
(matematikk) og Cand. scient (matematikkdidaktikk), gnsket en differensiering av
Matematikk 1-kurset. Da kunne muligens flere studenter fa mer fordypning i matematikk,

siden hans erfaring var at relativt fa studenter valgte matematikk videre.

Cand. real 2 (matematikk): Det de [studentene] tar, er dette obligatoriske grunnkurset, og
ikke sa mange fortsetter. [...] Sa der ser jeg et behov, jeg ser et problem ved at det er relativt

fa som far den fordypningen. Og mange gar uten den, men har sertifikatet for a undervise.

Cand. real 2 (matematikk), Cand. real 4 (matematikk) og Cand. scient (matematikkdidaktikk)
sa det som et skritt i riktig retning dersom man differensierte matematikkursene mot trinn. Pa
den maten kunne flere fa mer fordypning i matematikk, siden allmennlarere kan undervise pa

alle trinn med Matematikk 1.
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Cand. scient (naturvitenskap) var forgvrig positiv til differensiering, men gnsket ikke a
spesialisere det fgrste kurset, Matematikk 1. Da jeg spurte om han sa det som positivt med en

differensiering av matematikkurset, fikk jeg dette svaret:

Cand. scient (naturvitenskap): Ja, i noe forstand hadde det dét. Og derfor sa har vi valgt
gjore det slik at nar vi har pabyggingskurs, sa har vi delt de: Ett mot barnetrinn og ett mot
ungdomstrinn. Vi har relativt mange studenter som velger pabygging i matematikk hos oss. Da
kan studentene selv gjgre valget om de vil rette sin kompetanse inn mot de litt mindre eller de
litt stgrre. Gjennom dét mener vi at vi ivaretar differensiering pd trinn. Vi har fatt relativ stor
sgkning til begge [kursene]. Og vi er opptatt av at de som sgker pa lavere trinn ogsa ma kunne

mye, at ikke det er lettvint.

Cand. scient (naturvitenskap) gnsket ikke en differensiering av det fgrste obligatoriske kurset,

men var positiv til at de videre kursene skulle nivadeles.

Cand. scient (naturvitenskap): Vi er ogsd opptatt av at ndar rammeplanen fgrst ser sann ut,
sa er det mange studenter som ikke velger med en gang pa forhand. Det er greit at de gar
dette grunnkurset for de gjor videre valg. Vi opplever at noen, kanskje scerlig de flinke, syntes
det er spennende a jobbe mot lavere klassetrinn. Mange av de som ikke syntes de er sa flinke
vil helst, ikke tgrr a ta det som er hgyere, for de er redde det er for vanskelig. Sann sett er det

faktisk positivt at de gar sammen fprst.

Her begrunnet denne informanten hvorfor det var positivt at alle studentene gikk sammen
farste aret; nettopp fordi de hadde ulik bakgrunn og forutsetning. Studentene kunne muligens
erfare at matematikkurset som gikk mot de lavere trinnene ikke var sa enkelt, siden det er
svert viktig med faglig kunnskap ogsa her, ikke bare i ungdomsskolen. En videre drgfting

vedrgrende differensiering av Matematikk 1-kurset, vil jeg komme tilbake til 1 kapittel seks.

Cand. scient (naturvitenskap) uttalte at ulempen ved en nivadifferensiering av
allmennlererutdanningen, ville vare at studentene matte velge hvilket trinn fgr studiestart.
Han opplevde at studentene fant ut dette underveis i studiet. Studentene far na praksis fra hele
grunnskolen, og med dette mente informanten at de kanskje fikk mer helhet innenfor fagene.
Denne informanten ytret at dét kunne ga tapt dersom man differensierte. I tillegg opplevde

han at studentene kunne endre oppfatning om enkelte trinn etter praksis. Det ble ogsa nevnt at
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en differensiering kunne fgre til problemer med a dekke behovet for lerere pa

ungdomstrinnet, dersom alle fgrstekurs gikk mot barnetrinn.

Cand. scient (matematikkdidaktikk) fastholdt at det ville ha lgnt seg med en differensiering av
matematikkursene mot enten smaskolen eller ungdomsskolen. Denne informanten var positiv
til det atskilte studielgpet, og hevdet at dette kunne Igfte kvaliteten. Dette ble begrunnet med

den manglende fagbakgrunnen til studentene.””’

Cand. scient (matematikkdidaktikk): Vi har mange flinke studenter, men det har gjort sitt til
at de ma ha tid pa seg til a jobbe seg opp pa riktig niva. Og den tida har de ikke hatt nar vi
skal dekke alt fra forsteklasse og helt opp til tiendeklasse. [...] For vi mener at det bgr veere en
annen bakgrunn, og i hvert fall for de som skal opp a jobbe i ungdomsskolen. [...] Det er

nodvendig hvis vi virkelig mener noe med a lgfte kvaliteten.

Denne informanten viser videre til utfordringene i forholdet mellom innholdet i
undervisningen og studentenes bakgrunn i1 matematikk (Jf. 6.2.1). Cand. real 2 (matematikk),
Cand. real 4 (matematikk) og Cand. scient (matematikkdidaktikk) hevdet at en
differensiering, som man omtalte fgr innfgring av Kvalitetsreformen, kunne fgre til en gkt
trygghet for studentene, i det fag de skulle undervise. Dette uttalte ogsa Cand. scient

(naturvitenskap), som ikke gnsket en differensiering av de fgrste kursene.

Nar det gjaldt differensiering av Matematikk 1-kurset satte Cand. real 4 (matematikk) dette
opp mot kompetanseforskriften. Han hevdet at den nivadelte modellen var en bedre mate a
organisere allmennlererutdanningen pa. Denne informanten uttalte videre at det ikke var
gnskelig med denne modellen i dag, sa lenge det ikke ble noen endring av

kompetanseforskriften:

Cand. real 4 (matematikk): Det er veldig hyggelig a bli vist tillit til fra alle mulige bauger og
kanter. Det er liksom tillit til lecererutdannere, leererhgyskoler. At de gjgr noen fornuftige valg
der. Ogsa er det forst og fremst tillit til rektorene, altsa skoleeierne, skolelederne, a ansette
folk som er kvalifiserte. Og der har ikke jeg den tilliten. Jeg tror at ved scerlig litt sma skoler,
sa setter man folk til @ undervise i de fagene som det er ledig jobb i, og blir ngdt til a sette folk

til d undervise pa ungdomstrinnet. Selv om de bare har den obligatoriske matematikken.

%7 Dette kommer jeg tilbake til i kapittel seks.

66



Hvis da den obligatoriske matematikken bare er retta mot barnetrinnet, sa har de null pa
ungdomstrinnet. Sa da er det litt bedre da, sann som vi gjgr det, at vi prgver d ta med hele
grunnskolen, og ha med noe for ungdomsskolen. Bade faglig og didaktisk, i det obligatoriske
kurset. Det gjor vi da sa lenge det ikke er forbud mot, eller krav om @ ha utdypning, pabygning
for a undervise pa ungdomsskolen. Hadde det veert krav om det, sa hadde det med

differensieringen veert veldig mye lettere a forsvare.

4.5.3.1 ”For man ma jo veere litt realistisk”

Den siste informanten, Cand. scient (matematikkdidaktikk), hevdet det ville vare et skritt i

riktig retning a organisere allmennlererutdanningen etter det atskilte studielgpet. Informanten

uttalte derimot at en slik organisering ikke alene ville vaere lgsningen pa de utfordringene som

allmennlarerutdanningen stod ovenfor. S@rlig utfordrende var det for Matematikk 1-kurset,

da flere studenter ikke hadde god nok faglig bakgrunn 1 matematikk.

Cand. scient (matematikkdidaktikk): Der er vanskelig a tenke ut hva som bgr gjgres, for
man md jo veere litt realistisk. [...] For det er veldig lett a legge planer som sann ideelt sett er
gode. Men ndr du kommer til virkeligheten, sa ma vi tenke pa hva det er vi har og ma gjgre det
beste ut fra det. Og hva gjor vi da? Og jeg foler at vi er der na. At vi ma gjgre det beste ut fra

det vi har.

Da vi kom n@rmere inn pa dette, svarte han:

Cand. scient (matematikkdidaktikk): Ja, det er sa mange sider at det er umulig a si at det er
noe som lgser dette problemet. Man md bare jobbe sa serigst man kan, og ta problemene og
prove a gjgre noe med det. Tenke helhetlig sa mye som mulig: Vi ma ha studenter, eller sd far
vi ikke ut leerere, og vi ma ha rammebetingelsene slik at dette fungerer pa lererskolen. Vi ma
ha rammebetingelser i yrkeslivet for at det skal fungere, og vi ma ha hgy faglig kvalitet pa
studentene vdre hvis de skal kunne formidle faget. Uten det er pa plass, sa kommer de ingen

vei | matematikk.

4.6 Oppsummering

“Den fgrste informanten” (Matematikkdidaktiker) uttalte seg positivt til differensiering av de

videre kursene 1 matematikk, men antydet at han ikke var en av dem som ville ha

“differensiert leererutdanning i forhold til grunnskolens trinn” (Jf. 3.8.2.1). [ tillegg @nsket
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ikke denne informanten a ha et fokus pa de lavere trinnene, slik det var gitt signaler om i

rammeplanarbeidet.

Den andre informanten, Cand. real 2 (matematikk), stilte seg positiv til det atskilte
studielgpet, og antydet at dette var den rette veien a organisere allmennlarerutdanningen.
Argumentet for dette var blant annet den faglige fordypningen. Cand. real 2 (matematikk)
pekte pa den faglige tryggheten en slik modell kunne gi studentene, i stgrre grad enn med
dagens organisering. Denne informanten var ikke negativ til den dpne rammeplanen for
Matematikk 1. Han fant bade fordeler og ulemper med rammeplanen, men antydet at den
forrige planen tok faget mer pa alvor siden den hadde tydelige og fastlagte rammer. Det var
derimot positivt at hgyskolene na kunne vektlegge kreativitet og sette sitt eget preg pa
undervisningen. Pa den annen side antydet han at hgyskolenes gkte frihet kunne fa den

konsekvens at institusjonene tok vekk vanskelige emner for a fa studentene igjennom studiet.

Den tredje informanten, Cand scient (naturvitenskap), pekte pa flere fordeler med den
enhetlige modellen enn det atskilte studielgpet. En av begrunnelsene for dette var viktigheten
for lererne som skulle undervise i grunnskolen og ha et helhetsperspektiv. Han fremholdt det
positive med a la studentene ta det samme kurset fgr de differensierte sin utdanning.
Utfordringene med dette dreide seg rundt Matematikk 1-kurset som et lite kurs, hvor man ikke
rakk godt nok over de ulike emnene til grunnskolens ti trinn. Denne informanten stilte seg
positiv til rammeplanen og sa flere fordeler med hgyskolenes mulighet til & kunne vektlegge

forskjellig.

De to siste informantene, Cand real 4 (matematikk) og Cand. scient (matematikkdidaktikk),
gnsket en differensiering av allmennl@rerutdanningen etter det atskilte studielgpet. De hevdet
at dette kunne fgre til en kvalitetsheving i utdanningen. Med fokus pa ferre trinn i
grunnskolen, kunne man antakeligvis fa bedre tid til a vektlegge de ulike matematikkfaglige
emnene. Begge gnsket en tydeligere rammeplan og stilte seg negative til hgyskolenes gkte

frihet.

Etter det tredje intervjuet endret fokuset seg fra organiseringen av allmennl@rerutdanningen,
over mot kompetanseforskriften. Cand. scient (naturvitenskap), Cand real 4 (matematikk) og
Cand. scient (matematikkdidaktikk) tok opp den generelle undervisningskompetansen for

allmennlarerne. Cand. scient (naturvitenskap) og Cand real 4 (matematikk) vektla at man
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ikke kunne differensiere allmennlererutdanningen sa lenge man ikke endret pa
kompetansekravene til allmennlererne. De papekte at det ble vanskelig a foreta noen endring
sa lenge man ikke endret pa kompetanseforskriften. Her ble det ogsa antydet at den gkte
friheten til hgyskolene kunne fgre til stgrre forskjeller mellom hgyskolenes
undervisningsopplegg. I tillegg til dette har man i1 dag en kompetanseforskrift som ikke

klargjgr allmennlerernes undervisningskompetanse.
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5 Kompetansekrav

5.1 Innledning

De tre siste informantene, Cand. scient (naturvitenskap), Cand. real 4 (matematikk) og Cand.
scient (matematikkdidaktikk), fremholdt at utfordringene med differensiering av de
obligatoriske kursene hang sammen med kompetanseforskriften og allmennlereres generelle
undervisningskompetanse. Disse informantene uttalte at det var kompetanseforskriften som 1a

til grunn med hensyn til spgrsmal om Matematikk 1-kurset burde differensieres, eller ikke.

Begrunnelsen for en endring av kompetanseforskriften ble ikke alene argumentert med
organiseringen av allmennlarerutdanningen i dag, men ogsa den historiske utviklingen av
denne utdanningen. Som vist innledningsvis, 1 kapittel fire, fikk allmennlarerne utvidet sin
kompetanse i 1954 og 1 1997, og flere av informantene hevdet at allmennlarerne hadde
overtatt for faglererne. Det ble feerre universitetsutdannede i grunnskolen, og da spesielt
matematikklarere. Dette var ogsa noe NIFUs rapport (2002) bekreftet (Jf. 2.4.) Cand. real 4

(matematikk) uttalte i den sammenheng:

Cand. real 4 (matematikk): Fgr, i gode gamle dager, da var det jo folkeskole som hadde
leererskoleutdanna lecerere. Ogsd var det realskole og gymnas som var én enhet, altsa det var
femarig gymnas som bygde pa syvarig folkeskole. [...] Men da var det universitetsutdanna folk

som underviste realskole og gymnas.

Sa fikk vi ungdomsskolen, og sa ble pa en mate den gamle realskolen gjort om til
ungdomsskole — at det ble 8. 0g 9. klasse i ungdomsskolen. Ogsa fulgte jo de lererne med over
i ungdomsskolen fra realskolen, og det var jo universitetsutdanna folk. [...] Men det har blitt
mindre og mindre, og leererhgyskolene har overtatt da. [...] Universitetene burde kanskje ta
opp igjen den trdaden der. Ta en utfordring a skaffe leerere til ungdomstrinnet altsd. Det tror
Jjeg kanskje kunne veert bra. For da vil du fa en sammensetning av kolleger pa én skole — i

hvert fall de stgrre skolene da, hvor du har noen som har tyngden i det faglige, som kommer
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fra universitetene, og noen som har tyngden i det pedagogiske, som kommer fra
leererutdanningen. Det kunne veert fruktbart. Man bgr jo ikke slass seg imellom om hvem som
er flinkest, men de utvikler hverandre. Det hadde veert fint. Men i og med at lererutdanningen
har tatt over alt dette, sd tror jeg pa det med a kreve fordypning for d undervise pa

ungdomstrinnet.

Som man ser av informantuttalelsen, gnsket denne informanten fordypningskrav for
allmennlerere som skulle undervise i ungdomsskolen, blant annet med tanke pa de ulike
reformasjonene av utdanningene i Norge og at det na var farre realister i skolen. Cand. real 4
(matematikk) uttalte ogsa i kapittel fire, at tilliten til skoleeier ikke var tilstede nar det gjaldt a

ansette kvalifiserte medarbeidere (J£.4.5.3).

I dette kapitlet vil jeg fgrst introdusere kompetanseforskriften og undervisningskompetansen
til allmennlererne. Jeg tar sa for meg enkelte Stortingsmeldinger og andre offentlige
utredninger, for a se hva som tidligere har vert uttalt angaende kompetanseforskriften og
ansettelse av allmennlerere pa alle trinn i grunnskolen. Her vil jeg ogsa vise til de ulike
hgringsuttalelsene vedrgrende organisering av allmennlarerutdanningen fgr jeg ser pa
kompetanseforskriften etter Kvalitetsreformen. Deretter vil jeg ga naermere inn pa
meningsutvekslingene til informantene, deres uttalelser i forbindelse med skoleeiers vurdering
av kompetanse. Informantuttalelsene vedrgrende kompetansekravene i sammenheng med
differensieringsproblematikken, hgyskolenes frihet, og i forhold til selve utdanningen, vil sa

bli belyst.

I tiltaksplanen til Bondevik I — regjeringen, “Realfag, naturligvis”, satte utdannings- og
forskningsdepartementet fokus pa kompetanseheving i realfagene. Jeg vil til slutt her komme
med noen fa bemerkninger vedrgrende dette, for jeg avslutter med en kort oppsummering av

dette kapitlet.

5.2 Kompetanseforskriften

Allmennl@rerutdanningen er den eneste utdanning som kvalifiserer til pedagogisk arbeid pa
alle trinn i grunnskolen. Bade for faglarere, adjunkter og lektorer, som ikke ogsa er

allmennlerere, er tilsetting pa de laveste trinnene i grunnskolen avgrenset til bestemte
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utdanninger og bestemte fag.®® Lov eller forskrift begrenser imidlertid ikke muligheten for
allmennlerere uten faglig fordypning til & undervise pa ungdomstrinnet (KD 2005, UFD
2003b, UFD 2002a, UFD 2002b). Utdannings- og forskningsdepartementet gnsker derimot at
personer som ikke har formell pedagogisk utdanning, kan vurderes a ha kvalifisert
kompetanse dersom de har pedagogisk praksis, med minst 5 ars undervisningspraksis.®
Skoleeier ma samtidig vite at personen har ’den ngdvendige teoretisk pedagogiske innsikten”
(UFD 2003b:2). Dette tillegget i kompetanseforskriften apner for ansettelse av personale uten
formell kompetanse, dersom skoleeier finner deres realkompetanse forsvarlig.70 Ansettelse pa
bakgrunn av realkompetanse apner ikke muligheten for at faglerere i matematikk kan bli

ansatt i smaskolen.”"

5.2.1 Undervisningskompetansen

Kompetansekrav for lerere har vart et omdiskutert tema. Karlsen (2003b) fremholder 1 sin
artikkel ”Ny allmennlarerutdanning, — struktur, innhold og kompetanse”, at dette blant annet
har sin bakgrunn i forstaelsen av leereryrket som profesjon. I klassiske profesjonsyrker har
kunnskapen til yrkesutgvere, knyttet til akademisk utdanning, gitt hgy sosial status. Troen pa
profesjonell kompetanse har vert en barer i samfunnet. En stilling har blitt staende ledige
dersom ikke en yrkesutgver med fullverdig kompetanse kunne ga inn i stillingen. Siden ledige
leererstillinger ikke har blitt staende ledige, men blir besatt av personer som bare delvis er
kompetente, har enkelte hevdet at lererkompetansen og lereryrket har en lav grad av

profesjonalisering (ibid.). Cand. real 4 (matematikk): karakteriserte dette slik:

Cand. real 4 (matematikk): Det er jo klart at ideelt sett sa bgr man veere like streng med
kravet om a bli leerere som det er for leger. Man ansetter ikke ufagleerte kirurger. [...] Man
samler opp poeng for legestudiet med d praktisere som lege ut i Finnmark. Det er jo helt

utenkelig. Men som leerer sa er det helt greit. Og det er etter min mening en nedvurdering av

% Dette gjelder ansettelse pa barnetrinnet. Der kan faglzrere, adjunkter og lektorer bare tilsettes for ordinzer
undervisning i fagene musikk, formingsfag, kroppsgving, ernering, helse- og miljgfag, og kun dersom de har
fordypning i det aktuelle fag. For vikarer, eller midlertidig tilsatte, gjelder det ingen kompetansekrav (KD 2005,
UFD 2003, UFD 2002a, UFD 2002b).

% Som oppfyller § 14-1 fgrste ledd (UFD 2003b).

70 Realkompetanse blir definert som kunnskap, ferdighet og erfaring man har skaffet seg gjennom arbeid,
opplering og frivillig deltaking i organisasjoner og samfunnsliv (St.meld.nr.16 (2001-02)).

"I Telefonsamtale med Lars Rime, underdirektgr kunnskapsdepartementet, opplaringsavdelingen, 8. mars 2006.
Samtale angaende endringer i kompetanseforskriften.
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leereryrket, og veldig galt overfor elevene. Det er veldig mange elever som far ukvalifisert
undervisning. Det gjor jo skade da. Man ligger ikke pa operasjonsbenken og blgr i hjel, men

skaden kommer seinere.

Muligheten man hadde til a ansette ufaglerte leerere, kunne, i fglge Cand. real 4

(matematikk), fgre til at lereryrket hadde en lav grad av profesjonalisering.

Lereryrket har vert betegnet som en semiprofesjon. Det er uenighet om kravet til
lererkompetanse burde skjerpes, og om kompetansen burde avgrenses til enkelte alderstrinn
og fag i utdanningssystemet. Det har ogsa vart delte meninger om hvem som skal vurdere
lererkompetansen (Karlsen 2003b). Det kommer relativt klart frem av informantuttalelsen
ovenfor, at denne informanten har et gnske om strengere krav for a bli lerer, og for a kunne
praktisere. Allmennlerere har fortsatt, etter revidert forskrift, generell kompetanse for
tilsetting i hele grunnskolen (ibid.).”* Bondevik II —regjeringen gikk ikke inn for et minste
utdanningskrav for allmennlarere for a undervise pa ungdomstrinnet. De holdt fast ved
hovedprinsippet om allmennl@rerutdanningens generelle undervisningskompetanse for hele
grunnskolen, og antydet at kompetansekravene i dag er bade funksjonelle og formalstjenlige.
Slik jeg tolker dette, mener de at kravene er praktiske i forhold til de spredte og fadelte
skolene i Norge. Dette fordi det kan bli vanskeligere for skoleeier ved de sma skolene &
ansette personale dersom man hadde vedtatt endringer 1 form av tydeligere og strengere
kompetanseforskrift. Departement har ikke endret pa disse kravene blant annet fordi
organiseringen av allmennle@rerutdanningen, etter den enhetlige modellen, har fgrt til stgrre
mulighet til & nd malet om ett ars fordypning i undervisningsfaget til ungdomstrinnene
(St.meld.nr.16 (2001-02)). Det var 0g ett ars fordypning som ble etterlyst i hgringsnotatene
(ibid., Norgesnettradet 2002).

Siden det na er to ar med valgfrihet, kan dét kanskje gi stgrre mulighet for at flere studenter
far fordypning i undervisningsfaget, jf. Sem-erkleringen. Det er imidlertid for tidlig a si noe
sikkert vedrgrende denne utviklingen. Pa den annen side kan det likevel vare verdt a merke
seg at antall studenter som sgker faglig fordypning utover Matematikk 1-kurset er gkende ved
Cand scient (naturvitenskap) sitt lerested (Jf. 7.6), 1 likhet med flere andre leresteder

(Aftenposten 2006).

2 J£. UFD 2002. Forskrift revidert 2002, § 14-2
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Utdanningsinstitusjonene har hatt rett til a vurdere kompetanse og foreta sertifisering. Man
har, i de senere arene, vektlagt at det er skoleeier som bgr ha denne innﬂytelsen.73
Kommunene er normalt skoleeier for grunnskolene. Nar det gjelder videregaende skoler, eies
disse som oftest av fylkeskommunen, og hgyere utdanning av staten. Vurdering av
kompetanse og skolens behov, er normalt knyttet til den enkelte skole. Rektor har i praksis

fungert som skoleeier nar det gjelder kompetansespgrsmalet (Karlsen 2003b).

5.2.2 Kompetansevurdering av allmennlaererne

I dette avsnittet blir ulike ytringer i forhold til kompetanseforskriften fra politisk hold,
gjennom de siste ti arene, kort belyst. Ved a ta med dette, kan jeg kanskje vise at
allmennlareres undervisningskompetanse har vert et vanskelig tema. I tillegg kan det se ut
som man har gnsket a vedta endringer i forhold til de generelle kompetansekravene. Derimot

har man som nevnt i Kvalitetsreformen igjen valgt a ikke foreta noen endring.

Ved behandlingen av St.meld. nr. 40 (1990-91) Fra visjon til virke. Om hgyere utdanning”,
ble det vedtatt at allmennlarerutdanningen skulle gi kompetanse for hele grunnskolen.
Komitéinnstillingen vektla derimot at det enkelte skolestyre burde ha anledning til a kreve
faglig fordypning dersom det skulle vaere ngdvendig. Skoleeier fikk derfor en viss konsesjon
til kompetansevurdering, ut fra lokale forhold og behov (Inst.S.nr.230 (1990-91),
St.meld.nr.40 (1990-91)).

I NOU 1995:18 kan man lese at allmennlarerens undervisningskompetanse burde prioriteres
pa smaskoletrinnet og var generelt best tilpasset undervisningen her. Dette gjaldt da spesielt
for klasselererfunksjonen. Distriktene og de sma skolene kunne fa vanskeligheter med a tilby
fulle stillinger pa ungdomstrinnet. Etter dagens regler kan den eneste Igsningen vare a
ansette allmennlerere ogsa for undervisning pa ungdomstrinnet, selv om allmennlareren ikke

har den ngdvendige faglige fordypning” (NOU1995:18: Avsnitt 28.5.2.1).

NOU 1995:18 sier klart at allmennlereren, pa dette tidspunktet, burde ha mer faglig
kompetanse for & undervise pa ungdomstrinnet. Slik jeg tolker dette, er ovenfornevnte

stortingsmeldinger og offentlige utredninger motstridene i sine formuleringer nar det gjelder

3 T kompetansesammenheng brukes ofte benevnelsen skoleeier som en fellesbetegnelse for brukerne: De som tar
imot leerere i skolen (Karlsen 2003b).
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krav til kompetanse. Man gnsket faglig fordypning og sier at skolen samlet sett skal ivareta de
ulike faglige og didaktiske kvalifikasjonene (ibid.). Samtidig apnet man for at serlig de sma
skolene kunne ha anledning til a lempe pa kravene. Denne debatten var ogsa tilstede forut for
Kvalitetsreformen, og disse motstridende formuleringene sa ut til ogsa a finne sted her.
Bondevik II —-regjeringen gnsket faglig fordypning pa ungdomstrinnet, og omorganiserte
allmennlererutdanningen slik at studentene fikk gkt frihet til a differensiere sin utdanning.
Imidlertid gikk man ikke inn for tydeligere kompetanseforskrift som presiserte hvilke krav

som var gnsket for de ulike trinnene i grunnskolen (Jf. 4.3 og 4.4).

Lererutdanningsreformen av 1998 viderefgrte allmennlarerens generelle
undervisningskompetanse. Dersom man leser NOU 1996:22, under avsnittet om
kompetansekrav, anbefalte Hille Valla-utvalget at allmennl@rerutdanningen fortsatt skulle
kvalifisere for undervisning pa alle trinn i grunnskolen. Dette innebar ikke at allmennlererne
generelt skulle betraktes som fullt kvalifisert for a undervise i alle fag. Man antok at den
enkelte skoleeier selv, ut fra skolens behov, best kunne fastsette krav til kompetanse og
faglige kvalifikasjoner. Pa denne tiden kunne allmennlarere tilsettes i hele grunnskolen.
Fgrskolelerere kunne ansettes i fgrste klasse, men ogsa pa hele smaskoletrinnet.™ Faglerere
kunne jobbe pa mellom- og ungdomstrinn, og etter Hille Valla-utvalgets oppfatning gav
denne ordningen skoleeier den fleksibilitet som var ngdvendig for a finne lgsning pa skolens

behov (NOU 1996:22).

Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet fastslo igjen at skoleeier skulle avgjgre
kompetansekravene. Ved utlysing, tilsetting og arlig fordeling av arbeidsoppgaver, skulle
skoleeier fastsette krav til kompetanse og faglig kvalifikasjon. Man forutsatte at lokale
skolemyndigheter kunne avgjgre hvilke krav man gnsket a sette til grunnskolelarernes
kompetanse. Det ble dermed ikke fastsatt nasjonale minstekrav til utdanning for
allmennlerere. Larerkollegiet pa den enkelte skole skulle sammen dekke kompetansekravene

(St.meld. nr. 48 (1996-97)).

Forut for Laererutdanningsreformen i 1998, var det et gnske om a styrke matematikkfaget og
matematikkompetansen til allmennlererne. Dette var blant annet pa bakgrunn av de ulike

kartleggingene av disse lerernes faglige bakgrunn. I tillegg viste rekrutteringen til

™ Dette gjelder da for ferskolelzrere med videreutdanning.
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matematikkfaget at det var en nedgang i sgkertall til faget (Jf. 4.2.1.2). Seks ar etter ble den
samme situasjonen bekreftet av NIFUs rapport (2002). Selv om utviklingen av antall
matematikklaerere med faglig fordypning i grunnskolen viste en nedgang, gnsket verken
Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet eller Utdannings- og
forskningsdepartementet a tydeliggjore dette kravet gjennom kompetanseforskriften. —Verken

ved Larerutdanningsreformen i 1998 eller ved Kvalitetsreformen 2003.

5.2.2.1 Heringsuttalelsene vedrgrende organiseringen av
allmennlaererutdanningen

Et flertall av hgringsinstansene gav sin tilslutning til spesifiserte krav i kompetanseforskriften.
Med breddekrav for smaskolen, og dybdekrav for ungdomstrinn. Flere instanser hevdet at
stgrre fleksibilitet og valgfrihet for studentene, ville gke ngdvendigheten av a fastsette
kompetansekrav. Dersom man fikk stor grad av valgfrihet, som den enhetlige modellen
innebar, ville behovet for en tydeligere og strengere kompetanseforskrift gke. Kravene ville

derfor avhenge av den modellen som ble valgt (Norgesnettradet 2002).

Utdanningsforbundet var en av instansene som hevdet at kompetanseforskriften sikret
kvaliteten pa leererne i skolen. Forskriften burde derfor inneholde spesifikke krav til faglig
bredde og dybde pa de ulike trinn, og i de ulike fag i oppleringssystemet
(Utdanningsforbundet 2002). Ogsa Nasjonalt rad for lererutdanning hevdet at
kompetanseforskriften var viktig for a opprettholde en felles nasjonal standard. Dette var
seerlig med tanke pa skoleeier, som av gkonomiske og praktiske grunner kunne tilsidesette

krav om faglig kompetanse (NRLU 2002).

Det nasjonale fakultetsmgte for realfag hadde ogsa et gnske om spesifiserte krav til faglighet
for arbeid pa de ulike skoletrinn. Ved skoler som eventuelt kunne fa problemer med a skaffe
den ngdvendige kompetanse, burde skoleeier fa midler til videreutdanning av lerere for a

skaffe denne kompetansen (Det nasjonale fakultetsmgte for realfag 2002).

Norsk matematikkrad hevdet at kravene for kompetanse burde gjelde ulike trinn. Videre skrev
de at dette ikke kunne realiseres pa kort tid, men en innfgring matte skje gradvis. En
tydeligere kompetanseforskrift kunne pa sikt heve bade skolens kvalitet og anseelse (NMR
2002).
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P4 den annen side var enkelte instanser skeptiske til krav om faglig dybde.”” Disse instansene
vektla betydningen av nye arbeidsformer og arbeidsteam sammensatt med ulik kompetanse.
Betydningen av den enkelte lerers kompetanse ble da mindre viktig. Det avgjgrende var
teamets samlede og utfyllende kvalifikasjoner. Disse instansene antydet at skoleeiers frihet til
a ansette leererkollegiet, matte viderefgres som prinsipp. Noen fa instanser gav ogsa uttrykk
for skepsis til rigide krav. Det kunne sarlig bli problematisk for de fadelte skolene, som har fa
leerere, om absolutte krav om fordypning. Det var et fatall som gnsket at
allmennlarerutdanningen fortsatt skulle gi undervisningskompetanse for alle trinn 1

grunnskolen (Norgesnettradet 2002).

Béde i regjeringens melding om ny l@rerutdanning, og i den fglgende etterbehandlingen, fikk
spgrsmalet om kompetanse og sertifisering stor oppmerksomhet. Utdannings- og
forskningsdepartementet presenterte, kort tid etter meldingen, et utkast til revidert forskrift til
opplaringsloven (Karlsen 2003b). Bondevik I —regjeringen meldte at kompetanseforskriften
var for detaljert og omfattende. Samtidig ville de vurdere om kompetanseforskriften var et
egnet styringsmiddel for 4 sikre leerere med hgy kompetanse, eller om skoleeier burde ha
ansvaret (UFD 2002a, St.meld.nr.16 (2001-02)). I kapittel fire viste jeg at Kvalitetsreformen
fremhevet en endret organisering av allmennl@rerutdanningen, ved den enhetlige modellen. 1
samme hgringsnotat som Utdannings- og forskningsdepartementet mottok angaende
organiseringen av lererutdanningene, presiserte flertallet av de ulike instansene at denne
modellen ville kreve en tydeligere kompetanseforskrift. Det var altsa et flertall som gnsket

breddekrav for smaskole- og mellomtrinn.

5.2.2.2 Kompetanseforskriften etter Kvalitetsreformen

Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet hevdet at hgringsinstansenes synspunkt
skulle vektlegges (St.meld.nr.27 (2000-01)). Hvilke hensyn tok man til hgringsinstansenes
synspunkter nar det gjaldt kompetansekrav? I hgringsbrev vedrgrende nye
kompetanseforskrifter, gnsket Utdannings- og forskningsdepartementet en viderefgring av
kravene til kompetanse. Man gnsket imidlertid "verken strengere eller mindre strenge krav til
kompetanse for lerere som skal tilsettes i skolen sammenlignet med i dag” (UFD 2002a:2).
Fortsatt skulle skoleeier ha ansvar for a rekruttere den kompetansen som var ngdvendig ved

den enkelte skole. Med tanke pa den nye lererutdanningen og den gkte valgfriheten, skrev

7> Blant annet Hgyskolen i Nesna og Landslaget for Udelt og Fadelt Skole (Hgyskolen i Nesna 2002, LUFS
2002)
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dette departementet at skoleeier, i forbindelse med utlysning og tilsetting, i hgyere grad matte

ta hensyn til l&rernes utdanningsbakgrunn og fagsammensetning (St.meld.nr.30 (2003-04)).

Utdannings- og forskningsdepartementet tok til orde for at ogsa realkompetanse matte
vektlegges, ikke bare formell kompetanse. De gikk ikke videre inn pa hvordan en fastsetting
av realkompetanse skulle forekomme. ’Dette reiser viktige rettferdighetsspgrsmal og
spgrsmal om den faglige basis for virksomheten. [...] Vil personer med realkompetanse og
annen kompetanse fungere like godt?” (Karlsen 2003b:58). Kompetansereguleringen apner
for en viss grad av fleksibilitet, blant annet i forhold til sgkernes realkompetanse. En hgyt
kvalifisert arbeidstaker vil ofte vere en kostbar arbeidstaker, og man kan spgrre seg om ikke
vurderingen av formell kompetanse kan komme 1 konflikt med gkonomiske hensyn (ibid.).
Som Nasjonalt rad for leererutdanning understreket, var nettopp tydeligere kompetansekrav
viktig slik at ikke skoleeier skulle tilsidesette faglig kompetanse pa grunn av gkonomiske

hensyn (NRLU 2002).

Det kom ikke klart frem hvem man tok hensyn til nar det gjaldt kompetansekravene, siden
flertallet av hgringsinstansene gikk inn for strengere og tydeligere krav til kompetanse.

Innfgringen av en skjerpet kompetanseforskrift skjedde imidlertid ikke.

Kompetansekravene skal sikre at undervisningspersonalet har relevant kompetanse for det
faget eller det alderstrinn vedkommende skal undervise 1. Slik jeg tolker gjeldende krav, som
har som malsetting at den best kvalifiserte sgker ansettes i skolen, er disse sa apne nar det
gjelder krav om faglig fordypning, at det er opp til hver enkelt skoleeier a vurdere faglig

kompetanse.

5.3 Delte meninger om skoleeiers ansvar

Som forklart har kompetanseforskriften veert oppe til diskusjon flere ganger.’”® Bide Kirke-,
utdannings- og forskningsdepartementet og Utdannings- og forskningsdepartementet fortsatte
a vise til skoleeiers ansvar for a sikre en sammensetning av laererkollegiet. Det ble ikke vist
vilje til endring av kompetansekravene. Det departementene la fgring pa, var den samlede

kompetansen lererkollegiet skulle ha for a dekke skolens behov (St.meld.nr.16 (2001-02)).

76 Jf. Inst. S.nr101 (1994-95), Ot.prp.nr.36 (1996-97), NOU 1996:22.
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Den andre informanten, Cand. real 2 (matematikk), kom ikke direkte inn pa skoleeiers ansvar,
men ytret at det var utfordringer knyttet til ansettelse av lerere med kun Matematikk 1 til
ungdomstrinnet. Cand. scient (naturvitenskap), Cand. real 4 (matematikk) og Cand. scient
(matematikkdidaktikk) uttalte seg ulikt i synet pa skoleeiers vurdering av kompetanse nar det

gjaldt ansettelse av personale.

Cand. scient (naturvitenskap): Jeg syntes ikke noe om a overlate ansvaret bare til rektor.

Jeg kunne som sagt tenkt meg kompetansekrav for de fagene man har, og skal undervise i.

Cand. scient (matematikkdidaktikk): Ja, men det er jo skoleeiers problem d ordne med. |[...]
Det synes jeg ikke vi skal tenke pda. Det er rektorene og skoleeiers ansvar. [...] Ogsd hvis vi
ser at de [studentene] har for darlig bakgrunn, sa burde de ha forkurs i matematikk som
sgrget for at de fikk den bakgrunnen, og de som ikke hadde den, de blei sila ut, som ikke er
egnet. [...] De som ikke jobber seg opp nok stédig matematisk bakgrunn til a kunne bli
matteleerer, de blir det heller ikke. Da far de fa et vitnemdl der de stdr at matematikkleerere,

det er de ikke.

Cand. scient (naturvitenskap), i likhet med Cand. real 4 (matematikk), gnsket ikke a overlate
ansvaret til skoleeier (Jf. 4.4.3). De fremholdt bade strengere og tydeligere kompetansekrav.
Selv om disse uttalelsene viste uenighet nar det gjaldt skoleeiers ansvar, hadde samtlige den
oppfatning at matematikklerere pa alle trinn burde ha tilstrekkelig kompetanse, det vil si
faglig fordypning. Ser man pa sitatet ovenfor, uttalte Cand. scient (matematikkdidaktikk) at
det var rektorene som hadde ansvar for a ansette kvalifiserte leerere. Hgyskolene burde
imidlertid ha anledning til & gi ulike vitnemal slik at studenter som ikke fikk stgdig nok

kompetanse 1 matematikk, de skulle heller ikke bli matematikklerere.

5.4 Kompetansekrav i forhold til differensiering

I Undervisningsutvalgets arsmelding for 2001-02 ble det hevdet at dersom rammeplanen for
Matematikk 1 ble rettet inn mot den lavere del av grunnskolen, ville man muligens fa gitt en
bedre didaktisk undervisning. Man kunne da gi avkall pa den vanskeligste matematikkdelen,
og konsentrere seg mer om det elementere i faget (Seeberg 2001). Jeg spurte informantene
hvilke tanker de hadde rundt dette, og om det burde vare et mal a jobbe mot. Cand. scient

(naturvitenskap), Cand. real 4 (matematikk) og Cand. scient (matematikkdidaktikk) antydet
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denne differensieringsmodellen, som hadde likhetstrekk men den enhetlige modellen,

kunne bli problematisk i forhold til allmennlareres generelle undervisningskompetanse.

Cand. scient (naturvitenskap): Med tanke pa den virkeligheten vi lever i, sa syntes jeg ikke
det bgr veere noe mal. For jeg vet at de kommer til d jobbe i ungdomsskolen allikevel, sa lenge
vi ikke har kompetansekravene. Sann at hvis vi bare sier dette, og ikke gjpr noe med
kompetansekravene, sa betyr det at vi far leerere som underviser pa ungdomstrinnet, og som

bare har oppleering fra barnetrinnet — for a si det veldig firkantet.

Cand. real 4 (matematikk): Det er derfor vi ikke spisser vart obligatoriske kurs mot
barnetrinnet. For vi vet at mange av dem far jobb i ungdomsskolen, sa de far i hvert fall noe.
Vi prover a gjore noe som vi egentlig skulle gnske vi slapp da. [...] Jeg er for differensiering,

hvis det er kombinert med kompetansekrav.

Cand. scient (naturvitenskap), som ikke var positiv til differensiering av de fgrste kursene (Jf.
4.4.3), sa her at skulle man differensiere kursene matte man fa kompetansekrav som tilsa at
man kunne gjgre dette. Siden allmennl@rerstudentene med en slik differensiering kunne fa
undervisningskompetanse som var tilrettelagt smaskole- og mellomtrinn, men fortsatt hadde
mulighet til & undervise pa ungdomstrinnene, var dette ett av flere argumenter denne
informanten vektla i begrunnelsen for a ikke nivadele Matematikk 1-kurset. Cand. real 4
(matematikk) gnsket differensiering, og som denne informanten uttalte ovenfor burde

kompetansekravene korrespondere med dette.

Cand. real 4 (matematikk): Jeg tror det hadde veert en fordel hvis kompetansekravene til a
Jjobbe i skolen hadde passet med utdanningen. For det som er tragisk, det er at det ikke er
samsvar mellom fag og hva leererutdanningen har anledning til d gjpre av
differensieringstiltak og det som er kompetansekrav for d fa jobb i skolen. Hvis det
obligatoriske kravet, eller det obligatoriske kurset, er innrettet mot barnetrinnet, helt fint, men
da skal de ikke fa lov til a undervise pa ungdomstrinnet. Da mdtte man forlange at de skulle ta

pabygningskurs for d fa undervise pa ungdomstrinnet.

Som informantuttalelsene her viser, vil verken Cand. scient (naturvitenskap) eller Cand. real 4
(matematikk) differensiere kursene sa lenge det ikke er kompetansekrav. Siden allmennlarere
med kun Matematikk 1 kan bli ansatt i ungdomsskolen, hevdet disse informantene at man

ikke burde sikte dette kurset inn mot smaskoletrinn. Som jeg kommer mer inn pa i kapittel
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seks, ytret informantene at man ikke burde fa undervise i faget dersom man ikke oppnadde
tilstrekkelig kompetanse. I tilegg hevdet samtlige informanter at det var illusorisk at
allmennlererutdanningen kvalifiserte til a undervise i alle fag i grunnskolen. Selv om Cand.
scient (naturvitenskap) stilte seg positiv til allmennl@rerutdanningen i dag, og at de
obligatoriske kursene var rettet mot hele grunnskolen, hevdet han likevel at den generelle

undervisningskompetansen kunne vare problematisk.

Som jeg skrev i kapittel fire, var hensynet til de fadelte skolene én av begrunnelsene for ikke a
differensiere. De fadelte skolenes behov var blant de viktigste argumentene for en
allmennlarerutdanning med generell kompetanse. Her uttalte Cand. scient (naturvitenskap) at
ett av motargumentene fra politisk hold, mot en differensiert allmennl@rerutdanning og
strengere kompetansekrav, nettopp var de fadelte skolenes vanskelighet med & ansette
tilstrekkelig kompetanse. Han antydet videre at kompetansekravene, selv om man ikke
differensierte allmennl@rerutdanningen, burde bli tydeligere i forhold til krav om fordypning.
Nar det gjaldt de fadelte skolene, burde man heller ha mulighet til dispensasjoner nar det
gjaldt ansettelsesproblematikken. Denne uttalelsen virket det ogsa som Cand. real 4
(matematikk) og Cand. scient (matematikkdidaktikk) stilte seg positive til. I tillegg begrunnet
de dette med allmennl@rerstudenters mangelfulle matematikkompetanse, som jeg kommer

tilbake til 1 kapittel seks.

5.5 Kompetansekrav i forhold til hgyskolenes frihet

Allmennl@rerstudentene har i dag stor grad av valgfrihet siden de kan differensiere sin
kompetanse. De kan velge flere fag, og dermed rette utdanningen mot lavere trinn, eller de
kan sikte seg inn mot hgyere trinn ved a velge ferre fag. Selv om utdanningen kan sies a vare

mer differensiert, er det skoleeier som skal bedgmme personalets bakgrunn (Karlsen 2003b).

Som informantene uttalte i kapittel fire, sto hgyskolene fritt til a velge ut emner. Her kom det
frem at noen la fokus pa hele grunnskolen i det obligatoriske kurset, mens andre kunne

vektlegge smaskole- og mellomtrinn. Det blir kanskje mer utfordrende for skoleeier & vurdere
allmennlarerstudenters kompetanse i matematikk, siden Matematikk 1-kurset kan praktiseres

forskjellig ved hgyskolene i Norge.
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Nar det gjaldt hgyskolenes frihet kom det frem ulike uttalelser fra informantene. Cand. real 2
(matematikk) sa bade fordeler og ulemper med de apne rammeplanene, men han uttalte
imidlertid at enkelte hgyskoler hadde gatt for langt i a velge vekk vanskelige emner (Jf.
4.4.2.2). En likhet til dette var Cand. scient (matematikkdidaktikk) sin bemerkning:

Cand. scient (matematikkdidaktikk): Det skal ikke veere sann at de far sitte pa en
leererhgyskole a lage prover for studentene. Det er helt feil. Det har jeg ment bestandig. For

det gjor noe med kvaliteten.

Cand. scient (matematikkdidaktikk) uttalte videre at det kunne veare en fare for
kvalitetssenkning nar hgyskolene selv kunne lage eksamen. Det virket for meg som om denne
informanten, 1 likhet til Cand. real 2 (matematikk) og Cand. real 4 (matematikk), gnsket frihet

innenfor bestemte rammer:

Cand. real 4 (matematikk): Altsd innafor spesielt bestemte rammer, som ikke skal veere
veldig mye, syntes jeg da. Sd det at vi slippes helt fri, og har en rammeplan som egentlig ikke
sier stort mer enn at i matematikktimene skal man leere matematikk og matematikkdidaktikk,
det synes jeg blir for tilfeldig. Det er sa fort gjort at det kan bli sann som for fgrerprgven:
Stryker du i Oslo, sa drar du opp til Alta eller Sogndal, og sa kjprer du opp og ned den gata
de har der, og sa har du sertifikatet. Og sa skal du kjgre rundt omkring i Oslo. Jeg er veldig
redd for at det kan bli sann i leererutdanningen. At noen steder far rykte pa seg til a veere

greie: Der gar eksamen lett, dra dit.

Nettopp for a sikre kvalitet, og for at hgyskolene ikke skulle forenkle undervisningsopplegget
eller prgvene, slik at dette kanskje igjen kunne forringe allmennlarerstudentenes generelle
matematikkompetanse, ble det tidligere Laererutdanningsradet nevnt. Larerutdanningsradet ga
arlig ut bgker med eksamensoppgaver fra alle hgyskolene, som de distribuerte til alle.”’
Informantene antydet at dette radet pa en mate fungerte som et kontrollorgan da man blant
annet kunne sjekke eksamensoppgavene ved de ulike allmennl@rerutdanningene. Cand. real 4
(matematikk) og Cand. real 2 (matematikk), som gnsket frihet innenfor fastsatte rammer,
hevdet at eksamen ikke matte veere gitt fra sentralt hold. Noen vesentlige komponenter burde
veare felles for a sikre kvaliteten. Da jeg snakket med Cand. scient (matematikkdidaktikk),

hevdet ogsa denne informanten at man burde samkjgre undervisningsopplegget mer, ved a ha

" Nar det gjelder Larerutdanningsradets historie og arbeidsoppgaver, vil jeg skrive mer om dette i kapittel seks
Jf.6.5.1).
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en lererskoleeksamen 1 matematikk som kunne vere felles for hele landet. Slik at alle

forpliktet seg til det samme.

Cand. scient (matematikkdidaktikk): Det er veldig fort for at de ideene som en har, de
kjsrer en pd nytt og pa nytt, og kanskje ikke oppdager andre innfallsvinkler som kanskje

gjorde at man fikk bedre tak pa det.

Cand. real 2 (matematikk), Cand. scient (naturvitenskap), Cand. real 4 (matematikk) og Cand.
scient (matematikkdidaktikk) bemerket at hgyskoler kunne ha sine ideer og opplegg som de

“kjorte” flere ganger.78 De uttalte ogsa at hgyskolene kunne ha sine interesser som de vektla.

Nar det gjelder kompetansekravene i forhold til hgyskolenes frihet, har jeg her fokusert pa hva
informantene uttalte vedrgrende ulempene ved hgyskolenes autonomi. Siden Cand. real 2
(matematikk), Cand. scient (naturvitenskap) og Cand. real 4 (matematikk) pekte pa
hgyskolenes mulighet til a velge vekk vanskelige emner, og Cand. real (matematikk) uttalte at
hgyskolene ikke burde lage egne eksamener, kan man kanskje spgrre seg om
kompetansekravene burde sikre en viss kvalitet nar det gjelder allmennlarerstudenters
matematikkompetanse. Dersom informantene derimot hadde fokusert pa fordelene ved
hgyskolenes frihet, og at dette ikke hadde innvirkning pa verken kvaliteten eller
allmennl@rerstudentenes faglige kompetanse, var det kanskje ikke behov for a stille

spgrsmalstegn med dagens kompetanseforskrift.

5.6 Kompetansekrav i forhold til en allmennlgererutdanning

Cand. scient (naturvitenskap): /...] Fordi at alternativet, for 92, hadde ikke studentene noen
krav om matematikk. Man fikk jo undervisningskompetanse for alle fag pa alle trinn. Uten
bakgrunn i faget, sa syntes jeg det var ganske ille. [...] Jeg syntes det er en fordel at det er
obligatorisk og at det har pkt. Man kan godt vurdere hvorvidt matematikk skal veere

obligatorisk, for jeg kobler dette opp til kompetansekrav.

Jeg mener at man kan godt veere allmennleerer uten a ha kompetanse i alle fag pa alle trinn.

[...] Men med tanke pa at de kommer til G undervise i det sa ja. Hvis ikke det ligger andre

78 Stieg Mellin-Olsen sin diskursanalyse av matematikklzrere, kom blant annet frem til at bruken av “kjgre” hos
leerere i skolen kunne tolkes som en transport av kunnskap fra et sted til et annet (Mellin-Olsen 1991).
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kompetansekrav, sa ja. Og jeg mener at de mest sentrale skolefag burde ha seksti
[studiepoeng ], men jeg ser det er et stykke frem. I norsk og matematikk, mener jeg. [...] Jeg
mener at de [studentene] trenger mer. Men allmennlererutdanningen bestdr av sa mange fag,

at vi kan ikke palegge alle a ha sa mye, for da blir det ikke sa mye igjen til andre.

Nar det gjelder kompetansekrav i relasjon til en allmennl@rerutdanning, er det flere forhold a
ta hensyn til. Bade i forhold til enhetsskolen som ideal, og de fadelte skolene i Norge.
Allmennl@rerutdanningen har en faglig bredde, og som Cand. scient (naturvitenskap) uttalte,
skal denne utdanningen ta hensyn til mange fag. Det blir derfor problematisk a utvide det
obligatoriske Matematikk 1-kurset, selv om informantene hadde gnske om krav pa seksti

studiepoeng.

Cand. scient (naturvitenskap) kom, i likhet med de to siste informantene, med positive tanker
rundt matematikk som et valgfritt kurs. Dette kunne skaffe sgkere som var motiverte for faget,
og som derigjennom ble motiverte matematikklaerere. Nar Cand. scient (naturvitenskap)
snakket om faglig kompetanse og fordypning, gjaldt ikke det bare for ungdomstrinnet, men

for hele grunnskolen:

Cand. scient (naturvitenskap): Ja, jeg syntes det er en uting a si at det er greit a undervise i
barneskolen fordi de ikke har sa mye matematikk. Det er dpenbart pa ungdomstrinnet, men jeg
mener det ogsd er viktig d se pd lavere klassetrinn. At de trenger en god faglig og fagdidaktisk
trygghet og fagdidaktisk kompetanse. De skal vite hvor det beerer hen, og de skal vite noe mer

om faget enn bare a kunne enkle ting.

Cand. scient (naturvitenskap) var inne pa problematikken rundt faglarer kontra kontaktlerer
pa barne- og mellomtrinn. Han antydet at elevene her burde mgte laerere med dybdeperspektiv

1 fagene. I likhet med dette uttalte Cand. real 4 (matematikk):

Cand. real 4 (matematikk): Ja, jeg tror ikke at unger er sd opptatt av a skulle forholde seg til
fa voksne pa skolen. Jeg tror de taler utmerket godt a mgte en tre, fire leerere. Kanskje en som
har hovedansvaret, liksom kontaktperson pa skolen, som har den biten der. Men at de kan
mgte leerere som har fa fag, det tror jeg ingen seks- syvaringer har vondt av. [...] Sa det a ha
lecerere som er eksperter pa en ting, som virkelig kan mye, det tror jeg unger synes er
kjempeartig. Jeg tror pad a la leerere fa lov til a konsentrere seg om fag de har et forhold til,

hvor de blir skikkelig flinke i dét. Og undervise i dét.
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Cand. scient (matematikkdidaktikk) var ogsa positiv til faglig fordypning hos lerere som
jobbet pa lavere trinn. Dette ble ikke sett pa som problematisk, men mer positivt for elevene.

Jeg stilte videre spgrsmal om dette var noe det norske utdanningssystemet burde jobbe mot:

Cand. scient (matematikkdidaktikk): Ja, det tror jeg. For jeg tror ungene er godt i stand til
det, og jeg tror at veldig mange liker at det stilles krav. De liker ikke a ga pa skolen, komme
hjem og ikke ha lcert noe. Jeg tror ikke det er farlig a stille krav til unger. Men man ma
selvfplgelig vurdere og se seg rundt — at man ikke overkjgrer noen. Det d fa mange underytere
ut av skolen, det er ting man sliter med etterpa. Sa skal de fa pafyll en eller annen gang, og de

kommer kanskje pa en lererhgyskole.

Her hevdet Cand. real 4 (matematikk) og Cand. scient (matematikkdidaktikk), i motsetning til
hva kompetanseforskriften vektlegger, at faglaerere ogsa burde slippe til pa smaskoletrinnene.
Hovedbegrunnelsen for dette blir forklart 1 kapittel seks. Derimot vektlegger
kompetanseforskriften allmennlerernes generelle undervisningskompetanse mer enn a kreve

faglig tyngde 1 grunnskolen, og da spesielt 1 fra 1.- 4. klasse.”

For a vise hva “den fgrste informanten” antydet med hensyn til faglig kompetanse i

matematikk pa de laveste trinnene, viser jeg til denne uttalelsen:

Matematikkdidaktiker: Men dersom den diskusjonen munner ut i at tretti studiepoeng er
tilstrekkelig for forste, andre, tredje, fjerde klasse, sa streiker jeg. For er det ett sted hvor det

faktisk er viktig a ha en matematisk interesse og kompetanse, sd er det med de sma ungene.

Argumentene Cand. real 4 (matematikk) og Cand. scient (matematikkdidaktikk) gav for
ansettelse av faglerere i smaskolen, var at allmennlarere som ikke var faglig trygge i
matematikk, kunne overfgre dette til elevene. Dersom man prgvde a leere bort matematikk og

ikke kunne faget selv, ville dette fa konsekvenser for elevene, i fglge informantene:

Cand. scient (matematikkdidaktikk): Det gar ikke. Det ser vi en del som progver pa. Det far
veldig store konsekvenser, og unger som mister fullstendig selvtillit og sdann, nar det ikke

fungerer i det hele tatt.

7 Jeg skal ikke g narmere inn p4 denne debatten i forhold til klasselerer-/kontaktlzrerfunksjonene eller
enhetsskoletanken, men kun vise til informantenes begrunnelser i forhold til oppbygningen av studiet,
kompetansekravene og studentenes matematikkfaglige kompetanse.

85



Informantene drgftet her om Matematikk 1-kurset egentlig burde vare obligatorisk, eller
burde utvides. Med en kompetanseforskrift som star slik den gjgr i dag, og organiseringen av
allmennlarerutdanningen fortsatt retter seg inn mot hele grunnskolen, fikk jeg inntrykk av at

man ikke kunne gjgre de store endringene (Jf. 6.2.2 og 6.2.3).

5.7 Tiltak for malrettet kompetanseheving

I tiltaksplanen til Bondevik I — regjeringen, “Realfag, naturligvis”, satte utdannings- og
forskningsdepartementet fokus pa kompetanseheving i realfagene. Nar det kom til spgrsmalet
om kompetanseforskriften, skrev Utdannings- og forskningsdepartementet, under punktet
seerskilte tiltak for malrettet kompetanseheving i realfag, at det skulle signaliseres til
skoleeiere et behov for kompetanseheving av lerere i realfag (UFD 2005). I denne rapporten
sto det at man matte stille krav i realfagene til "god og relevant kompetanse” for a kunne
undervise 1 grunnskolen (ibid.:13). Departementet skrev videre at dette skulle skje ved hgy
faglig kvalitet pa oppleringen i leererutdanningen i realfag. Skoleeiere ble oppfordret til a
bruke lerere med “god og relevant kompetanse” i realfag (ibid.:34). I tillegg ble skoleeier
anmodet om a foreta en kompetansekartlegging av lerere som underviste i realfag og, dersom
det var ngdvendig, iverksette tiltak for a heve kompetansen hos disse leererne. Det kommer
ikke frem hva departementet her mente med god og relevant kompetanse, men man henviser
til kompetanseforskriften. Et annet tiltak som ble fremhevet for skoleeiere, var at de ogsa na
hadde mulighet til a differensiere lgnn, basert pa vurdering av kompetanse. Man oppfordret a

gi lerere med fordypning i realfag, tillegg 1 Ignn (ibid.).

Cand. real 4 (matematikk) hevdet det burde veere tydeligere krav for a bli ansatt som
matematikklarer, slik at det kanskje kunne gke kompetansen pa matematikkundervisningen i
grunnskolen. Denne informanten fremholdt at hovedgrunnen til krav om kompetanse hadde

bakgrunn i studentenes matematikkfaglige kompetanse:

Cand. real 4 (matematikk): Jeg synes det bor veere krav. De flinkeste studentene vare, de kan
Jjo undervise overalt. De som er virkelig gode, som A-kandidatene vare. Jeg har ikke noe
problem med a slippe dem lgs i ungdomsskolen. Helt, helt greit. For de skjgnner, de kan
tingene. Men de som sa vidt klarer en E, de burde ikke fa undervise i matematikk pa noe trinn.

For de sier sd mye rart. De skriver sa mye rart. Det er jo ganske forferdelig egentlig. En ting

86



er d sitere besvarelser som stryker, men det verste er jo hva man kunne sitere fra studenter

som bestar.

Denne uttalelsen, i likhet med Cand. scient (matematikkdidaktikk), kan igjen vise at det ikke
var kurset som burde endres, eller ikke var godt nok, siden de hevdet at studentene som gjorde
det bra ble kvalifisert til & undervise i alle trinn i grunnskolen. Hovedutfordringen, i forhold til
kompetanseforskriften og organiseringen av allmennl@rerutdanningen, var i fglge

informantene allmennl@rerstudenters matematikkfaglige kompetanse.

5.8 Oppsummering

Selv om det var ulike ytringer vedrgrende differensiering av allmennlarerutdanningen, uttalte
bade Cand. scient (naturvitenskap) og Cand. real 4 (matematikk) at de ikke gnsket
differensiering av denne utdanningen sa lenge det ikke ble gjort noen endring av
kompetanseforskriften. Den siste informanten, Cand. scient (matematikkdidaktikk), gikk pa
den annen side inn for at hgyskolene burde ha anledning til a gi ulike vitnemal, slik at
studentene som ikke oppnadde tilfredstillende matematikkompetanse ikke ble sertifiserte

matematikklaerere.

I tiltaksplanen “Realfag, naturligvis” tilradde Utdannings- og forskningsdepartementet at man
skulle stille krav til god og relevant kompetanse i realfag for a kunne undervise i fagene pa
grunnskolen, og skoleeiere ble anmodet om a bruke leerere med denne kompetansen i realfag.
Som det ble antydet i1 dette kapitlet hadde Cand. scient (naturvitenskap) og Cand. real 4
(matematikk) liten tillit til oppfglgingen av dette, og til skoleeiers ansvar. Departementet
uttalte videre at en kompetanseheving i realfag skulle skje ved hgy faglig kvalitet pa
oppleringen (UFD 2005). Informantuttalelsene antydet at opplaringen i Matematikk 1-kurset
tilfredstilte kravet om generell undervisningskompetanse og var av hgy kvalitet. Det var ikke
selve kurset informantene sa pa som hovedproblemet. Begrunnelsen for strengere
kompetansekrav og ulike vitnemal, samt en differensiering av Matematikk 1-kurset, hadde
bakgrunn i studentenes faglige kompetanse i matematikk. Denne andre kategorien ledet til
kjernekategorien, hvor informantene tok for seg studentenes matematikkompetanse for - 1 og

etter Matematikk 1-kurset.
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6 Allmennl@rerstudenters
matematikkompetanse

6.1 Innledning

Gjennom de ulike temaene som informantene tok opp, var allmennlcererstudenters
matematikkompetanse den sentrale utfordringen, og som dette kapitlet skal dreie seg om.
Flere allmennlarerstudenter oppnadde ikke tilfredstillende undervisningskompetanse med kun

Matematikk 1-kurset.

Jeg vil i dette kapitlet ta for meg informantuttalelsene som bergrer allmennlarerstudenters
matematikkompetanse fgr - i og etter Matematikk 1-kurset. Deretter vil
finansieringsordningen for statlige universiteter og hgyskoler bli kort presentert. Denne
ordningen skulle motivere leerestedene til a fremme kvalitative Igsninger og hadde som mal
blant annet a fa studentene til a lykkes i studiet. Informantene pekte pa enkelte utfordringer
med finansieringsordningen i forhold til allmennlarerstudenters matematikkompetanse. Deres
ytringer vil derfor bli relatert til denne kjernekategorien. Til slutt vil jeg komme med en kort

oppsummering.

6.2 Informantenes oppfatning av studentenes
matematikkompetanse for studiestart

I relasjon til studentenes matematikkompetanse, tolket jeg enkelte informantuttalelser i den
retning at allmennlarerutdannerne sto ovenfor to ulike utfordringer: Studenters bakgrunn i

matematikk og deres holdning til faget.
Cand. scient (matematikkdidaktikk) papekte tidligere at den matematikkfaglige bakgrunnen til

flere av studentene, var for svak. Konsekvensen av dette kunne da vare at enkelte studenter

ikke oppnadde fullgod undervisningskompetanse i- og etter det obligatoriske matematikkurset
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(Jf. 4.4.1). I likhet med denne informantens oppfatning av studentens matematikkompetanse
fgr studiestart, viste norsk matematikkrads undersgkelse igjen i 2005 at
allmennlarerstudentene hadde svak bakgrunn i matematikk. Selv om allmennlarerstudentene
sin skarverdi i matematikk hadde bedret seg fra ar 2001, hadde denne gruppen fortsatt
manglende faglig kunnskap i ungdomsskolepensum (NMR 2006).*° Cand. real 4
(matematikk) og Cand real (matematikkdidaktikk) snakket ikke om manglende faglig
kunnskap pa ungdomsskoleniva eller lignende, men de uttalte at flere studenter hadde for svak

faglig bakgrunn i matematikk fgr de startet pa studiet.®’

I tillegg til utfordringene vedrgrende studentenes bakgrunn, uttalte Cand. scient
(naturvitenskap), 1 overensstemmelse med KUFs undersgkelse 1 1996, at mange studenter som
kom inn pa allmennla@rerutdanningen var bekymret for vanskelighetsgraden i
matematikkfaget (Jf. 4.4.2.2). Da flere studenter hadde dette som utgangspunkt, kunne det
igjen fgre til videre utfordring bade i og etter studiet. En av begrunnelsene i 1996 for a utvide

Matematikk 1 til tretti studiepoeng, var studentenes bekymring i mgte med faget (Jf. 4.2.1.2).

6.3 Informantenes oppfatning av studentenes faglige
kompetanse | studiet

Dersom allmennlarerstudenter kom inn med for svak faglig kompetanse eller var usikre i
mgte med Matematikk 1-kurset, virket det for meg som om frustrasjonen til informantene
knyttet seg mest til allmennlerers matematikkompetanse 1 selve kurset. Her vil jeg vise til de
utfordringene informantene tok opp i forhold til fag/fagdidaktikk og Matematikk 1-kurset som

enten valgfritt eller utvidet kurs.

6.3.1 Fag kontra fagdidaktikk?

En utfordring informantene pekte pa, vedrgrende studentenes faglige kompetanse i selve

studiet, var forholdet mellom den faglig delen 1 matematikk og matematikkdidaktikken.

% Dette gjelder da de studentene som deltok i undersgkelsen og ikke generelt for alle allmennlzrerstudentene.
Og som Norsk matematikkrad papekte var det ikke sa god deltakelse fra denne gruppen i 2005 —undersgkelsen,
som det var ved de tre forrige undersgkelsene.

81 Jeg tar ikke for meg hva informantene mente om “for svak faglig bakgrunn”, kun utfordringene de opplevde
med hensyn til dette.
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Nar informantene i denne forbindelsen snakket om didaktikk, tolket jeg det dit hen at det var
fagdidaktikken, her matematikkdidaktikk; spgrsmal vedrgrende undervisning i
matematikkfaget, denne benevnelsen omfattet (Myhre 1978). En interessant observasjon i den

forbindelse, var informantenes opplevelse rundt dette tema.

Problematikken vedrgrende fag kontra fagdidaktikk virket sa selvsagt og opplysende for dem,
at de ikke brukte tid pa a ga inn pa det fagdidaktiske innholdet. Jeg satt igjen med inntrykk av
at dette var et sa kjent problem for dem, slik at de ikke tenkte pa a innfgre meg i deres
situasjon eller forklare hvorfor de kun forholdt seg til det matematikkfaglige innholdet i
kurset. Bade i denne sammenheng og i samtalene rundt andre tema, refererte informantene til
studentenes faglige, eller deres matematikkfaglige kompetanse. De nevnte ikke at den faglige
kompetansen i Matematikk 1-kurset ogsa kunne besta av fagdidaktikk. Om dette kan forklares
ved min bakgrunn som allmennl@rerutdannet, informantenes opplevelse av mine spgrsmal,
eller andre arsaker, er uvisst. Det bemerkelsesverdige i denne sammenheng er imidlertid at et

klart skille mellom fag og fagdidaktikk ble tatt for gitt av samtlige informanter.

Nar det gjaldt utfordringene vedrgrende matematikkfaglig, eller matematikkdidaktisk faglig
innhold, ser man ogsa for eksempel at Cand. scient (matematikkdidaktikk), i en

undervisningssammenheng, skiller klart mellom matematikk og didaktikk:

Cand. scient (matematikkdidaktikk): Matematikken ma veere pa plass for vi kan drive med
didaktikken. Det tror jeg kanskje 0g er en feil vi prover pa. Man kjgrer inn med masse
didaktikk ogsa viser det seg at matematikken, den er det sa som sd med. [...] Enten ma vi
sgrge for at de far god faglig bakgrunn her, for de starter pa den didaktiske biten, eller sa ma
de ha det pa plass ndr de kommer. For hvis det kurset her skal bli et kurs som gar pa didaktikk

0g pad lering, da klarer vi ikke det med et sa lite kurs som vi har nd.

Jeg spurte Cand. scient (matematikkdidaktikk) videre om han mente det var ulike meninger

vedrgrende problematikken rundt fag/fagdidaktikk i Matematikk 1-kurset:

Cand. scient (matematikkdidaktikk): Ja, det er det sikkert. Jeg tror ogsa det er en av de
feila vi kan komme til a gjgre i lererskolen - at vi er sa ivrige med a komme pa banen med
didaktikken fordi vi mener den er viktig. Ogsa tenker vi ikke pa at disse folkene har sa syltynn
matematisk bakgrunn, at didaktikken ikke har noe plass. Vi ma jobbe med helt andre ting for

vi kan komme pa banen med de didaktiske problemene. Der tror jeg kanskje ikke

90



leererhgyskolene er sa flinke til a passe pa. Det tror jeg det er mange som prgver pd — de vil sd
gjerne komme pa det nivaet hvor vi kan jobbe med det didaktiske. Jeg mener selvfplgelig at det
er viktig, men vi ma ikke hoppe dit for vi er sikre pa at de har et grunnlag slik at vi kan starte

opp med didaktikken.

Denne informanten hevdet at det faglige burde vaere pa plass fgr man begynte med

fagdidaktikken. I forhold til en allmennl@rerutdanning, er det rimeligvis fagdidaktikken som
burde prege undervisningen. Forklaringen som Cand. scient (matematikkdidaktikk) benyttet
ovenfor, nar han argumenterte for det motsatte, var igjen at flere studenter hadde manglende

fagkunnskap i matematikk for studiestart.

Cand. scient (naturvitenskap) ytret i motsetning til Cand. scient (matematikkdidaktikk), at
man ikke alltid burde sette det faglige i matematikk fgrst, men heller sidestille det faglige og
det fagdidaktiske:

Cand. scient (naturvitenskap): Jeg vet jo at enkelte steder sa heter det matematikkdidaktikk
pa lererutdanningen og ikke matematikk. Kanskje det er vel sa viktig a fa frem. Jeg vil likevel
ikke ta bort det faglige matematiske, men det er viktig d ikke alltid holde det opp. For da kan
det lett bli at det [matematikkfaglige] er sd viktig og man ma kunne dette fprst, for man kan ga

i gang med det didaktiske, ogsd far man aldri tid.

Cand. real 4 (matematikk) og Cand. scient (matematikkdidaktikk) hevdet at det faglige matte
veare pa plass fgr man kunne begynne med den fagdidaktiske delen, mens Cand. scient
(naturvitenskap) antydet her at fag og fagdidaktikk matte sidestilles i undervisningen. Cand.
real 2 (matematikk) pekte ogsa pa problematikken rundt fag/fagdidaktikk. Han uttalte
angaende Matematikk 1-kurset, med sine tretti studiepoeng, at man ikke fikk tid til a ta for seg

bade det faglige og det fagdidaktiske for alle trinn.

Slik jeg tolker de ulike argumentene ovenfor, virket begrunnelsene i stor grad like: Den
bakenforliggende arsaken til utfordringene og hensynet mellom det faglige og det
fagdidaktiske innholdet i undervisningen, hadde sin begrunnelse i den manglende faglige
kompetansen som flere av studentene hadde, f@r studiestart. Her uttalte Cand. scient
(matematikkdidaktikk) at fag og fagdidaktikk ikke madtte sidestilles, for da fikk man ikke tid til
a fa studenten opp pa et faglige tilfredstillende niva. Derimot sa Cand. scient (naturvitenskap)

at fag og fagdidaktikk maditte sidestilles eller sa fikk man aldri tid til 8 komme til den
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fagdidaktiske delen. Det blir nzerliggende a tolke Cand. scient (matematikkdidaktikk) og
Cand. scient (naturvitenskap) dit hen at dersom det faglige hadde veert pa plass for studentene

begynte med studiet, ville kanskje ikke denne “tidsproblematikken” vert et problem.

6.3.2 Matematikk 1 som valgfritt kurs?

Samtlige informanter hevdet at det tidligere valgfrie matematikkurset (femten studiepoeng),
sannsynligvis fikk flere motiverte studenter. Studentene kom dermed lengre i dette kurset enn
de gjorde i dag, med det utvidede obligatoriske matematikkurset (tretti studiepoeng). De
antydet at Matematikk 1-kurset muligens ikke burde veart et obligatorisk kurs, slik det var fgr
1990.

Cand. real 4 (matematikk): Ja, i en ideell verden sa vil det beste veere d ikke ha det
obligatorisk. For da kunne man kommet sa forferdelig mye lenger i grunnkurset. De leerer mye
mindre matematikk enn de som valgte matematikk fgr. For vi hadde et studentmateriale pa
disse kursene som var interessert i matematikk. [...] Og man slapp d bruke masse tid pa d

forklare hvordan man adderer broker.

Begrunnelsen denne informanten hadde for at Matematikk 1-kurset ikke burde vere
obligatorisk, i likhet med samtlige av informantene, ble begrunnet med at disse studentene
tilegnet seg det faglige innholdet i pensum lettere. Pa den annen side var motargumentet for et

valgfritt kurs 1 dag, kompetanseforskriften.

Intervjuer: Men tenker du da at matematikk ikke burde veere obligatorisk?

Cand. real 4 (matematikk): Ja, jeg tenker det. Men problemet er a fa nok matematikkleerere.
For det som var det gale for, i arene fra 74 til 90, var jo at man ble matematikklerer med null
vekttall [studiepoeng] i matematikk. Sa hvis man hadde hatt lovforbud mot a la ufagleerte

undervise i et fag, sa hadde det veert en fordel a ikke ha det obligatorisk. Men i og med at alle

blir matematikkleerere uansett, sa ma det gjpres obligatorisk.
Cand. scient (naturvitenskap) antydet at en allmennl@rerutdanning ikke behgvde & innholde

alle skolefag. Derimot matte dette kobles til kompetansekravene. Han stilte seg positiv til et

valgfritt matematikkurs, men pa bakgrunn av kompetanseforskriften argumenterte Cand.
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scient (naturvitenskap) imidlertid for at faget burde vere obligatorisk.

Cand. scient (naturvitenskap): Med tanke pa at de kommer til G undervise i det, sa ja. Hvis

ikke det ligger andre kompetansekrav, sd ja.

Cand. scient (naturvitenskap) og Cand. real 2 (matematikk) hevdet slik sett at det ikke hadde
vert negativt med valgfritt matematikkurs i allmennlererutdanningen, men da matte ogsa
kompetansekravene sta i forhold til dette. De uttalte videre at man ikke burde fa undervise i
faget dersom man ikke hadde den faglige kompetansen. Da det ikke ble foretatt noen endring
av kompetanseforskriften i forhold til dette, var det i den sammenheng positivt med

obligatorisk matematikkurs:

Cand. scient (naturvitenskap): Jeg syntes det er en fordel at det er obligatorisk og at det har

okt. [...] Jeg mener at det er galt at noen underviser i et fag som de ikke har bakgrunn i.

Det interessante i denne sammenheng var Cand. Scient (naturvitenskap), Cand. real 4
(matematikk) og Cand. scient (matematikkdidaktikk) sine fgrste uttalelser vedrgrende et
valgfritt matematikkurs, som de stilte seg positive til. Dette endret seg etter at de kom inn pa
kompetansekravene til allmennlarerne. De argumenterte da for et obligatorisk kurs, og virket
opptatt av at man gjennom utdanningen sikret at alle studentene matte ha Matematikk 1-
kurset. I denne sammenhengen uttalte de ogsa fordeler ved gkningen av kurset til tretti
studiepoeng. Cand. real 2 (matematikk), i motsetning til informantene ovenfor, uttalte seg

positivt angaende et obligatorisk matematikkurs:

Cand. real 2 (matematikk): Jeg ser pd det som utelukkende positivt. Bade at det blei
obligatorisk, at det pd en mdte blei verdsatt, at de ser at det er sapass sentralt. Det er tross alt
det nest stgrst faget i timetall i norsk skole. At studentene skal kunne ga igjennom
leereutdanningene uten a ha det, det syntes vi var et veldig uheldig signal. [...] Sa jeg syntes
det var positivt at det blei obligatorisk og at det blei utvidet ved en sann forskriftsendring pd

slutten av nittitallet.

Dessuten bemerket denne informanten at studentene som tok det utvidede kurset ikke

ngdvendigvis kom faglig lengre enn hva man gjorde i det tidligere valgfrie matematikkurset:
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Cand. real 2 (matematikk): Der er klart at nar du gir et kurs obligatorisk, da far du inn en
stgrre bredde. Da ma du tilpasse kurset. Det kan bety at du ma starte litt lengre ned, for a si
det sann. Det betyr at mange studenter kan ha et noksa tynt grunnlag. Da er det stoff som de
ma ha oppbakking pa. Deler av dette kan da bli tatt inn i den trettistudiepoengs obligatoriske

delen, som kanskje tidligere var gitt som et slags forkurs.

Cand. real 2, i likhet med Cand. scient (naturvitenskap), Cand. real 4 (matematikk) og Cand.
scient (matematikkdidaktikk), uttalte her at studentene i dag kunne fa tretti studiepoeng for
det de fikk femten studiepoeng for fgr. Informantene antydet her at studentene ikke kom
faglig lengre i det utvidede kurset, som nettopp var en av begrunnelsene for en utvidelse av

faget i 1998.%

Spgrsmalet vedrgrende et valgfritt kurs, som Cand. scient (naturvitenskap), Cand. real 4
(matematikk) og Cand. scient (matematikkdidaktikk) problematiserte, dreide seg ikke bare om
strengere kompetansekrav, men ogsa i forhold til rekruttering. Cand. scient
(matematikkdidaktikk) hevdet 1 denne sammenheng at et valgfritt kurs sannsynligvis ikke
ville utdanne nok matematikklarere, fordi det var for fa som valgte disse kursene og for fa

realister som sgkte seg til skolen.

Cand. scient (matematikkdidaktikk): Det er klart at kvalitetsmessig sett sa ville det veere
positivt. Men vi vil ikke fa nok. Og da er vi like langt, for da far vi masse ukvalifiserte leerere,

og det er jo mye verre.
Cand. real 4 (matematikk) beskrev dette slik:

Cand. real 4 (matematikk): Hvis man kunne sikre rekrutteringen til matematikkfaget, sa
skulle det ogsa veere mulig d velge matematikken bort. [...] For de som valgte matematikk, sa

kom de mye lenger og pd kortere tid i matematikk enn det som skjer i dag.

Slik jeg tyder informantuttalelsene i henhold til obligatorisk versus valgfritt matematikkurs,
skisserte informantene en kompleks situasjon i Matematikk 1-kurset. Det virket som om
utfordringene 1a i kombinasjonen mellom allmennlererutdanningen som en helhetlig

utdanning, kompetanseforskriften og allmennlarenes undervisningskompetanse. Informantene

%2 Denne oppgaven gar ikke videre inn pa det faglige innholdet i det trettistudiepoengskurset i forhold til
innholdet i det tidligere femtenstudiepoengskurset.
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var positive til et valgfritt kurs, men kompetanseforskriften begrenset denne muligheten. De
sa derfor fordeler ved at matematikkurset var obligatorisk. Imidlertid kom ikke studentene sa
langt i dette kurset som de hadde erfart ved det tidligere valgfrie kurset. Her kunne det se ut til
at utfordringene ble mer sammensatt og problematisk nar studenter hadde manglende

fagbakgrunn, i tillegg til at man kan ansettes pa alle trinn med kun Matematikk 1-kurset.

Cand. scient (naturvitenskap): Jeg syntes det er veldig ille at noen underviser i matematikk,
og har mangelfull og veldig liten kompetanse i matematikk. [...] Og jeg syntes ikke det er
ulempe bare for ungdomstrinnet, selv om det ofte blir hentet frem. Jeg mener det ogsa pd
lavere trinn, at man kan for lite, og man tyr til tips fra lerebgker og kolleger, og har lite d

bidra med egentlig selv.

6.3.3 Utvide Matematikk 1-kurset?

Cand. scient (naturvitenskap): Jeg vil gjerne at de skal ha seksti studiepoeng for
barnetrinnet. For a bli gode mattelcerere. [...] Det hadde veert en ideell mdlsetting i hvert fall.
Og jeg mener at i de mest sentrale skolefag burde de ha seksti, men jeg ser det er et stykke

frem — i norsk og matematikk mener jeg.

Intervjuer: Burde det ha veert at man utvidet det obligatoriske kurset. At for a fa kompetanse

til d undervise i skolen sa skulle man hatt seksti studiepoeng?

Cand. scient (matematikkdidaktikk): Ja, nd ma vi jo tenke at vi skal ha studenter 0g. Det
spors hvor mange studenter vi ville fa da hvis vi stilte det kravet. Da blir det mindre tid til
annet. Det er jo mange fag i skolen som trenger kompetanse. Sd vi kan jo ikke tenke sann at

bare de er gode i matematikk, si er det vel og bra. Det er ikke sdnn.

Ser man pa sitatene ovenfor antydet Cand. scient (naturvitenskap), i trad med de andre
informantuttalelsene, at det var gnskelig med seksti studiepoeng i matematikk for a kunne
undervise i faget i1 grunnskolen. Denne informanten tilfgyde, 1 likhet med Cand. scient
(matematikkdidaktikk) sin uttalelse ovenfor: Allmennlarerutdanningen inneholder mange fag,
og 1 forhold til organiseringen av denne utdanningen og dens funksjon, var det flere fag man

matte ta hensyn til.
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Cand. scient (matematikkdidaktikk) uttalte videre at kurset Matematikk 1 var et godt nok kurs
for hele grunnskolen, og som han og Cand. real 4 (matematikk) vektla: De studentene som
gjorde det bra pa disse kursene oppnadde ogsa tilfredstillende kompetanse for alle ti trinn. Det
var en utfordring at enkelte studenter kom inn med for svak faglig bakgrunn, og ikke klarte a
tilegne seg stoffet gjennom disse studiepoengene. Informantene viste til denne
problematikken, da de uttalte at disse studentene ikke burde undervise i matematikk i
grunnskolen. Forgvrig hevdet bade Cand. real 4 (matematikk) og Cand. scient
(matematikkdidaktikk) at enkelte studenter, med svak faglig bakgrunn, kunne oppna
tilfredstillende kompetanse dersom de jobbet godt nok med pensum. Studentene kunne ogsa
oppna god nok faglig kompetanse dersom allmennlarerutdannerne fikk mer tid til radighet for

a ha en tettere oppfglging av studentene.®

En utvidelse av Matematikk 1-kurset kunne ogsa fgre til stgrre rekrutteringsproblemer. Cand.
scient (naturvitenskap), Cand. real 4 (matematikk) og Cand. scient (matematikkdidaktikk)
antok at rekrutteringen til allmennlarerutdanningen ville synke med et utvidet obligatorisk
kurs. Her ble det tilfgyd at man allerede i dag risikerte & miste studenter, som fglge av

strengere opptakskrav.

Cand. real 4 (matematikk): Vi har mange studenter som kan bli glimrende leerere i andre fag

enn matematikk som blir skjpvet ut, fordi de ikke klarer matematikken.

6.4 Informantenes oppfatning av studentenes
matematikkompetanse etter studiet

Ett tema som ble bergrt under samtalen med Cand. real 2 (matematikk), var at Matematikk 1-
kurset gav svak kompetanse for arbeidet pa ungdomstrinnet. Sitatet nedenfor, fra ’den fgrste

informanten”, ledet til videre spgrsmal til Cand. real 2 (matematikk):

Matematikkdidaktiker: Sa jeg er en av dem som sier ja, tretti studiepoeng er lite. Det er lite,
det er svak kompetanse for arbeidet pa ungdomstrinnet. Jeg hdper inderlig pa at de som sikter

seg inn mot ungdomstrinnet velger d fordype seg mer i matematikk. Men det er bare det vi har

% Her nevnte biade Cand. real 4 (matematikk) og Cand. scient (matematikkdidaktikk) at tettere oppfglging, ikke
over e-post, kunne hjelpe studentene til lettere a tilegne seg fagstoffet, men denne tiden hadde de gjerne ikke.
Blant annet pa grunn av mer FOU arbeid. Dette ble kun kort nevnt, og jeg gar ikke nermer inn pa dette.
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fatt obligatorisk. [...] Og jeg ville like at leerere, seerlig pa ungdomstrinnet, hadde stprre

kompetanse.

[...] Men dersom den diskusjonen munner ut i at tretti studiepoeng er tilstrekkelig for forste,
andpre, tredje, fjerde klasse, sa streiker jeg. For er det ett sted hvor det faktisk er viktig a ha en

matematisk interesse og kompetanse, sa er det med de smd ungene.

Som “’den fd@rste informanten” ovenfor uttalte, ville han like at studentene hadde ’stgrre
kompetanse”. Cand. real 2 (matematikk) antydet ogsa at det var gnskelig med mer
matematikk enn tretti studiepoeng for a undervise i grunnskolen. Med hensyn til

ungdomstrinnet uttalte han.

Cand. real 2 (matematikk): De har for lite med bare det 30 studiepoengs grunnkurset, den

obligatoriske delen.

Med tanke pa Matematikk 1-kurset stilte jeg spgrsmal om studentene, etter dette kurset, var

kvalifiserte til skolens behov.

Cand. scient (matematikkdidaktikk): Nei, det mener jeg de ikke er. Absolutt ikke. Fordi de
har for darlig bakgrunn nar de kommer, at vi greier ikke d lgfte de opp pd det nivaet som vi
mener er ngdvendig. Men det blir helt feil d si at studentene er for ddrlige. De [studentene] er
ikke for darlige, men vi greier ikke d fa nok ut av de ut ifra den bakgrunnen de har. De
kommer ut for svake, faglig sett, mange av de. Men det er ikke fordi at disse studentene er,

hvis vi kan bruke et ord som dumme, det er helt, helt feil.

Cand. scient (matematikkdidaktikk) hevdet her at bakgrunnen til flere studenter ikke var god
nok. Dette kunne fa den konsekvens at disse studentene kom ut med en faglig kompetanse i
matematikk som ikke var tilfredstillende, etter Matematikk 1-kurset. Det skyldtes ikke
studentenes kompetanse i selve faget, men at tiden man hadde til radighet i Igpet av de tretti
studiepoengene ikke var nok for a heve studenter med en svak faglig bakgrunn opp pa et
tilfredstillende faglig niva. Cand. scient (matematikkdidaktikk) hevdet igjen at en
differensiering av allmennlarerutdanningen var ngdvendig for a heve

undervisningskompetansen til flere av studentene (Jf. 4.4.1).

97



Cand. scient (naturvitenskap) uttalte ovenfor, i likhet med hans uttalelser i kapittel fire, at
studentene burde ha mer matematikk enn Matematikk 1-kurset. I motsetning til Cand. scient
(matematikkdidaktikk), sa han flere fordeler nar studentene tok dette kurset sammen, og de
hadde mulighet til a kunne differensiere sin utdanning etter kurset. Nar det gjaldt studentenes

kompetanse i matematikk etter fullfgrt Matematikk 1 kurs, uttalte han dette:

Cand. scient (naturvitenskap): Jeg mener de bgr ha mer for a veere gode matematikkleerere.
Jeg har undervist i kurset, sa jeg vet at det er mange som kan mindre enn det jeg ville gnske at

de kan, nar de gar ut og underviser i matematikk.

En annen utfordring i forhold til studentenes kompetanse, og nivadeling av Matematikk 1-
kurset: Ett mot barne- og mellomtrinn og ett annet mot mellomtrinn og ungdomsskolen, ble
tatt opp av Cand. real 4 (matematikk). Han nevnte at studenter, som ikke var sa sterke faglig
sett, kunne velge barnetrinnet, siden man kunne anta at det faglige her ikke var sa vanskelig.
Dette uttalte ogsa Cand. scient (naturvitenskap), men i tillegg antydet denne informanten, at
flinke studenter ofte gnsket a undervise pa de laveste trinnene, og derfor var det positivt at alle

studentene tok samme kurs fgrste aret.

Cand. scient (naturvitenskap): Vi opplever at noen, kanskje scerlig de flinke, syntes det er
spennende d jobbe mot lavere klassetrinn. Mange av de som ikke syntes de er sd flinke vil helst
ikke, eller tor ikke a ta det som er hgyere, for de er redde det er for vanskelig. Sann sett er det

faktisk positivt at de gar sammen fprst.

Selv om Cand. scient (naturvitenskap) ikke gnsket differensiering fgrste aret og var positiv til
den modellen de praktiserte, hevdet han kurset rommet for mye. Dette fgrte videre til at flere
studenter kun fikk en forsmak, og burde derfor ha videre kurs for a kvalifiseres som
matematikklarere for grunnskolen. Som hos Cand. scient (matematikkdidaktikk), hevdet han
at utfordringene 1a i arbeidet med studenter som hadde svak faglig matematikkompetanse fgr
studiestart, og som ikke klarte a tilegne seg stoffet i Igpet av Matematikk 1-kurset. Cand.
scient (naturvitenskap) snakket i den sammenheng ogsa om utfordringene i forhold til

fag/fagdidaktikk siden Matematikk 1-kurset tar for seg hele grunnskolen:

Cand. scient (naturvitenskap): I praksis sd er det ikke mulig a dekke grundig alle
emner pa alle trinn, i lgpet av ett ar, eller i lppet av 30 st. p. Sa det er ganske illusorisk

egentlig det man forsgker seg pa.
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Cand. scient (naturvitenskap) var likevel tilhenger av ikke a differensiere Matematikk 1-
kurset, siden han kunne se flere positive sider ved a la studentene ga sammen det fgrste aret.
Pa den annen side uttalte han at differensieringen av Matematikk 1, muligens kunne fgre til
mer faglig styrke for studentene. Imidlertid gnsket han at studentene heller kunne velge
matematikk videre og dertil differensiere sin utdanning etter fullfgrt obligatorisk kurs (Jf.

4.4.3).

Cand. scient (matematikkdidaktikk), som gnsket en nivadeling av det obligatoriske
matematikkurset, uttalte at dersom Matematikk 1-kurset ikke skulle endres, matte studentenes
faglige bakgrunn vare bedre dersom de skulle erverve tilfredstillende faglig kompetanse.
Dersom studentene kom inn pa studiet med god faglig bakgrunn ville dagens innretning kunne

fungere:

Cand. scient (matematikkdidaktikk): Ja, lererskolen skal dekke alle fag. Det er sikkert at
differensiering er én mdate d tenke pa. Jeg tror det kan fa et positivt utslag. [...] Men
selvfplgelig en annen mate a tenke pa er at vi sgrger for skikkelig god bakgrunn for alle, sann
at den gamle tenkningen gar greit. For da er alle stpdige nok. Men da har vi et stykke vei d ga
tror jeg. Da md leererskolene i hvert fall bli veldig attraktivt. Sann at vi far de menneskene til a

satse pd d bli der. Og der sliter vi nok litt. *

For a illustrere hvordan Cand. scient (naturvitenskap), Cand. real 4 (matematikk) og Cand.
scient (matematikkdidaktikk) uttalte seg vedrgrende studentenes undervisningskompetanse
etter a ha fullfgrt Matematikk 1-kurset, viser jeg til sitater fra samtalen med Cand. real 4

(matematikk):

Cand. real 4 (matematikk): Vi slipper ut for mange som ikke kan faget sitt. Vi gjpr nok

dessverre det.

Som denne informanten hevdet i kapittel fem, burde ikke studenter som hadde fatt E pa

eksamen fa undervise i matematikk i grunnskolen. Dette ble et videre tema i samtalen:

% For at denne utdanningen skulle bli mer attraktiv, ble det antydet at lzrerjobbene matte bli mer attraktive.
Skolehverdagen for lererne kunne bedres slik at man beholdt disse i skolen og ikke sgkte seg til andre jobber.
Ulike tiltak som for eksempel mindre klasser og flere lerer ble her nevnt, fordi det muligens var mer attraktivt
for leerere a spke andre jobber som hadde en lettere hverdag: “Kanskje de far en lettere arbeidsdag enn mange
leerere i grunnskolen har, og nar de oppdager dét, sa er det noen som finner seg andre ting a gjgre enn a jobbe
som lerer” (Cand. scient (matematikkdidaktikk)). NIFUs rapport (2002) fant ogsa at sveert mange realister sluttet
i skolen. Av de nyutdannede som begynte i skolen, var det ca. halvparten som ble verende (Jf. 2.4).
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Cand. real 4 (matematikk): Ja, altsd det er litt vanskelig a sitte og sld seg sjgl pa munnen, og
si at vi sertifiserer og lar dem sta til eksamen. Og det er jo ogsd sann at mange blir flinkere
ndr de blir leerere enn de var som studenter. Altsa nar de far ansvar, sa vokser de med
oppgaven. Det er heldigvis ganske vanlig. Jeg ville ikke like om mine barnebarn fikk en lcerer

som hadde E i matematikk. Det skal veldig lite til G sta.”

Det utslagsgivende i disse uttalelsene, slik jeg tolket det, var ikke at studentene var for
darlige, men det kunne bli problematisk a tilrettelegge Matematikk 1-kurset, siden studentene
kom inn for svake, faglig sett. Dette var ogsa noe Cand. real 4 (matematikk) var inne pa. Som
hos Cand. scient (naturvitenskap), og Cand. Scient (matematikkdidaktikk) 1 problemet
forankret i den matematikkfaglige bakgrunnen til studentene fgr de begynte pa
allmennlererutdanningen. Mange hadde dermed behov for lengre tid pa a skaffe seg den
ngdvendige kompetansen de matte ha for a kunne undervise i matematikk i grunnskolen etter

fullfgrt Matematikk 1-kurs.

6.5 Kvalitativ losning for at studentene skal lykkes?

I denne delen vil jeg ga nermere inn pa informantenes uttalelser vedrgrende
finansieringsordningen i forhold til allmennla@rerstudenters matematikkompetanse. Jeg vil
fgrst ta for meg en kort historikk nar det gjelder Laererutdanningsradets oppgaver. Deretter vil
jeg forklare hvorfor departementet gnsket finansieringsordningen, fgr jeg gar inn pa en mulig
sammenheng mellom finansieringsordningen og karaktersetting. Til slutt vil jeg vise

informantenes uttalelser pa omradet.

Cand. real 4 (matematikk), som uttrykte et gnske om en bedre kvalitetssikring av eksamen,
gikk ikke videre inn pa hvordan dette skulle skje, men nevnte her det tidligere
Larerutdanningsradet. Nar det gjaldt a iverksette tiltak for a sikre en felles kvalitet, ble det
uttalt:

Cand. real 4 (matematikk): Jeg kunne godt tenkt meg dét. Oppgavene er ikke vanskelige, vil
Jjeg pastad. Vi har en strykgrense pa 40 prosent. Hvis du har klart 40 prosent av oppgavene, sd

star du sd vidt det er. Jeg vet ikke hvordan det er i legeyrket, hvis du klarer d redde 40 prosent

% Her uttalte han videre at de nye eksamensformene, som for eksempel prosjektarbeid og hjemmeeksamen hadde
fort til lavere strykprosent. Han hevdet at det skulle veldig mye til for & stryke med denne eksamensformen, og
han antydet at selv om strykprosenten gikk ned sa ble ikke kvalifikasjonene til studentene forbedret.

100



av pasientene. Er du godkjent da? Sd det er veldig viktig kunnskap som de ikke har med seg

nar de kun bestar.

6.5.1 Leererutdanningsradet

Som tidligere nevnt uttalte Cand. real 2 (matematikk), Cand. real 4 (matematikk) og Cand.
scient (matematikkdidaktikk) et gnske om mer kvalitetssikring rundt eksamen og innholdet i
undervisningen. Cand. scient (matematikkdidaktikk) hevdet blant annet at hgyskolenes
mulighet til & kunne utforme sine egne eksamener, var uheldig. Det kunne gjgre noe med
kvaliteten. Det ble i tillegg pekt pa utfordringer i forhold til a velge bort vanskelige emner for

studentene. I den forbindelse ble den tidligere ordningen med Lererutdanningsradet nevnt.

1 1890 ble det, gjennom Lov om Seminarer og prgver for Lerere og Lererinder i Folkeskolen,
opprettet en Eksamenskommisjon, deretter med navnet Laererskoleradet, og i 1961 til
Laﬁ:rerutdanningsrfidet.86 Pa denne tiden forberedte radet saker for departementet, og
ansvarsoppgavene deres gkte med tiden. Dette radet administrerte blant annet opptaksprgver
til seminarene og til leererprgven. I tillegg godkjente de skolebgkene. Lererutdanningsradet
fgrte ogsa tilsyn med all eksamensavvikling. Derimot vedtok Stortinget i 1988,
departementets revisjon av Lererutdanningsradet, med nye formuleringer om radets status og
oppgaver.®’ Réidet ble nedlagt og erstattet med et nytt rad. Na skulle de ikke lenger ha
forvaltningsoppgaver, men vere et radgivende organ som arbeidet for styrking av
lererutdanningen. Ansvaret for avvikling av eksamen ved de pedagogiske hgyskolene, falt
bort. Opptak til pedagogiske hgyskoler ble ogsa skilt ut fra radet. De fikk na kun en mindre

rolle 1 utarbeiding, revisjon og godkjenning av rammeplaner (Eritsland 1998).

Cand. real 2 (matematikk) bemerket at han hadde observert ulikheter i Matematikk 1-kurset
mellom hgyskolene. Han uttalte at hgyskolenes mulighet til a gjgre undervisningen annerledes

ikke var noen ulempe, men pa den annen side stilte han seg negativ til hgyskolenes anledning

% Dette radet besto av tre medlemmer inntil 1938, da det ble utvidet til fem medlemmer. I 1940 hadde radet
uteksaminert til sammen 18 000 lzrere for den norske folkeskolen. I 1961 besto radet av elleve medlemmer.
Samme aret ble Laererutdanningsradet lovfestet gjennom Lov om utdanningskrav for leerere i skolen (Eritsland
1998).

87 Med reformene fra 1960 —&rene, som levde videre inn i 1970— og 80- arene, kom det reaksjoner mot for sterk
sentralstyring. Det oppstod bade debatter og reformforslag nar det gjaldt innhold, arbeidsmater og
vurderingsformer. Motsetningene toppet seg midt pa 80 — tallet, og leererutdanningsradet fikk kritikk for
detaljstyring av eksamen, og ikke minst med innfgring av et sentralt fastlagt kjernepensum i alle studieplaner
(Eritsland 1998).
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til a velge vekk vanskelige emner i matematikk. Han nevnte videre at dette nok var en realitet
i dag. Det var spesielt med tanke pa eksamen, Cand. real 2 (matematikk), Cand. real 4

(matematikk) og Cand. scient (matematikkdidaktikk) gnsket en stgrre grad av kvalitetssikring.

Cand. real 4 (matematikk): lkke ngdvendigvis at hele eksamen skal veere sentralgitt. At det
skal veere noen sentrale komponenter som sikrer kvaliteten. Det er i hvert fall npdvendig, dét

ma alle kunne. Og at dét var felles for alle.

Uttalelsen til Cand. real 4 (matematikk) vedrgrende studenter som kom igjennom eksamen og
som “ikke kunne faget sitt”, kan virke som sterke uttalelser. Cand. Scient (naturvitenskap) og
Cand. Scient (matematikkdidaktikk) uttalte forgvrig samme, men med andre ord: Cand. real
(naturvitenskap): ”Det er mange som kan mindre enn det jeg gnsker at de kan”. Cand. scient

(matematikkdidaktikk): "De kommer ut for svake, faglig sett, mange av de”.

Muligheten for at studentene kunne komme igjennom det obligatoriske studiet med for liten
faglig kompetanse, virket for meg enda stgrre da informantene pekte pa at hgyskolenes
mulighet til 4 ta vekk vanskelige emner. Bondevik II —regjeringen la frem ulike kvalitative

lgsninger for at studentene skulle lykkes i studiet. Blant annet den nye finansieringsordningen.

6.5.2 Finansiering av hoyere utdanning

Mjgsutvalget hevdet at finansieringssystemet for statlige universiteter og hgyskoler 1 stgrre
grad burde vere resultatbasert. Utvalget stilte forslag om finansieringen blant annet kunne
avgjgres pa grunnlag av avlagte studiepoeng og kandidattall (NOU 2000:14).* Man rettet
fokus mot mal- og resultatoppfyllelse i hgyskolesektoren. Mjgsutvalget fremholdt at
leerestedene skulle motiveres for a fremme kvalitative Igsninger, men samtidig matte
finansieringen vere slik at dette var realistisk. Disse virkemidlene ville blant annet vere en
stykkpris per uteksaminert kandidat, og en tildeling av midler pa grunnlag av antall avlagte

studiepoeng (ibid.).

Intensjonen bak ordningen var at institusjonene skulle stimuleres til a forbedre

% Mjgsutvalget foreslo at man skulle ha et tilskuddsgrunnlag for & ivareta ulike behov ved institusjonene, og en
tredelt bevilgning med fordeling etter kvalitet og resultat, regional- og politiske prioriteringer og antall studenter
(NOU 2000:14).
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studiegjennomstrgmningen der det var stgrst mulighet for forbedring. Det var gnskelig at en
stgrre andel av studentene gjennomfgrte studiene pa normert tid (ibid., St.meld.nr.27 (2000-
01)). Man skriver at finansieringsmodellen skulle belgnne universiteter og hgyskoler som var
preget av kvalitet, og de institusjonene som fikk studentene til a lykkes, altsa besta eksamen.
Malet var blant annet a fa institusjonene til a sette studentene i fokus (St.meld.nr.27 (2000-

01)).

Cand. real 4 (matematikk): Sa, men da har du, hvis du gker kravene, sa gar strykprosenten
opp, 0g sa gar bevilgningene ned. Sa den finansieringsformen, den er vel det sterkeste

middelet til a senke kvaliteten i hgyere utdanning, som noen noen gang har veert i stand til a

finne opp.

6.5.3 Har man funnet noen sammenheng mellom

finansieringsordningen og karaktersettingen?

Undervisningsutvalget pekte i sin arsmelding 2000/01, pa det faktum at
allmennlererutdanningen hadde fatt stgrre innslag av studenter som var for svake i
matematikk. Selv flinke studenter krevde sa mye tid pa den rent matematikkfaglige delen, at
det didaktiske ikke ble tilgodesett. Man skrev videre at ledelsen kunne gke presset med a fa
studentene igjennom, serlig med tanke pa det nye finansieringssystemet, siden bevilgningen
males i avlagte studiepoeng og uteksaminerte kandidater. Hgyskoler som kunne oppleve en
svikt i produksjonen av ferdige kandidater, pa grunn av matematikkstryk, kunne da kanskje

sette fagseksjonen under press for a fa studentene igjennom (Seeberg 2001).

Som det ble skrevet 1 kapittel fire, uttalte Geir Ellingsrud at hgyskolene sto overfor krav om
gjennomstrgmning, og i tillegg hadde man fatt en reduksjon i bruken av ekstern sensur. Han
satte spgrsmalstegn ved disse kravene, og finansieringsmodellen, som kanskje kunne fgre til
en nedgang i strykprosenten (Ellingsrud 2003). Her uttalte ogsa Cand. scient (naturvitenskap),

som var positiv til hgyskolenes frihet:

Cand. scient (naturvitenskap): De/studentene] er redde for a stryke, de er redde for at det
skal veere for vanskelig. Og som Geir Ellingsrud har sagt, sa er det da fristende d gjgre det
ikke for vanskelig for dem. Slik at de skal klare a komme igjennom. Det er i hvert fall en helt

vesentlig utfordring.
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Fant man noen sammenheng mellom finansieringen og karaktersettingen?

NIFU STEPs undersgkelse (2005), vedrgrende karaktersetting i etterkant av
Kvalitetsreformen, fant at strykprosenten ved de universiteter og hgyskoler som ble kartlagt,
hadde gatt ned over tid.* Strykprosenten sank fra og med 2001/02.” Man skriver at
nedgangen i strykprosent begynte fgr innfgringen av Kvalitetsreformen hgsten 2003, og
dermed fgr finansieringsordningen ble implementert. Samtidig poengterer den samme
rapporten at finansieringsordningen allerede ble foreslatt i statsbudsjettet i 2001.”" NIFU
STEPs rapport fant at det ikke var entydig hva nedgangen i strykprosent skyldes, og man
skriver at det var for tidlig a si noe om utviklingen etter Kvalitetsreformen (Hovdhaugen

2005).

Nar det gjaldt forskjellen i strykprosent mellom lererstedene, fant man at denne hadde gkt
over tid: Ulikheten i antall stryk var i gjennomsnitt mellom to og seks prosent ved
allmennlererutdanningen i 1994/95, mens studiearet 2004/05 var ulikheten mellom fire og
femten prosent. I rapporten kan man videre lese at selv om det var store variasjoner i
strykprosent mellom lzrersteder, sa det ikke ut som forskjellene var systematiske. Det ble

derfor problematisk a trekke noen konklusjoner ut fra dette (ibid.).

Informantene har allerede uttalt at ulikhetene mellom hgyskolene kunne bli stor nar det gjaldt
undervisningsopplegg, flere gnsket at enkelte eksamenoppgaver skulle vere felles. Det ble
ogsa stilt spgrsmalstegn ved enkelte hgyskoler som hadde lav strykprosent, og man hadde et
gnske om 4 f4 innsyn i deres eksamensoppgaver.”

Nar det gjaldt bruken av ekstern sensur, ble NIFU STEP bedt om a kartlegge hvordan et
utvalg universiteter og hgyskoler la opp sin sensorordning, i etterkant av den gkte friheten ved

bruk av ekstern sensor (Solum 2005).”> Hovedinntrykket var at mange institusjoner var

% Omfanget av denne rapporten var et manedsverk. Her var formélet & kartlegge hvordan karakterfordelingen i
strykprosent hadde vert, og eventuelle endringer av denne, med henblikk pa innfgring av “’stykkpris ordningen”.
Rapporten er basert pa data fra LIST (Ledelsesinformasjon og statistikk). Her er fordeling av karakterene pa
hgyskoler analysert, i perioden fra 1994/05 til 2004/05. De ni hgyskolene som 1a inne i LIST-databasen var
felgende: Hgyskolen i Agder, Bergen, Buskerud, Oslo, Sgr-Trgndelag, Tromsg, Volda, Stord/Haugesund og
Stavanger (som fikk universitetsstatus desember 2004) (Hovdhaugen 2005).

% Strykprosenten hadde imidlertid en gkning, fra studiearet 2003/04 til 2004/05, ved allmennlzrerutdanningen.
Dette gjaldt ved de ni hgyskolene som er nevnt ovenfor (Hovdhaugen 2005).

I Dette ble ogsa bekreftet av andre kilder (Djupedal 2006a, St.meld.nr.27 (2000-01)).

%2 Dette var igjen oppgaver som gjaldt faglige emner i matematikk.

% Kartleggingen ble utfgrt i tidsrommet mai 2005 til juni 2005. Samtidig understreket man at utvalget av
informanter var begrenset, og at informasjonen i hovedsak var hentet fra administrative ansatte (Solum 2005).
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forngyde med sensorordninger som innebar fleksibilitet. De institusjonene som fortsatte med
bruk av ekstern sensor, var spesielt opptatt av legitimiteten ved bruk av ekstern sensor. Man
skriver i denne rapporten at forelgpig var fa evalueringer igangsatt nar det gjaldt kostnad og
effekt av denne ordningen og finansieringsordningen. En av grunnene var at de nye
ordningene var sa nye at det ikke “har vert relevant a sette i gang “effektmalinger” pa dette
tidspunktet” (ibid.: 9). Siden det var flere endringer ved Kvalitetsreformen, kunne usikkerhet
angaende nivaforskjell i karakterfordeling sammenlignet med tidligere praksis, like mye
skyldes ny karakterskala (ibid.). Og som det kom frem i rapporten ovenfor var det ikke
entydig hva nedgangen i strykprosent skyldes. Det var for tidlig a si noe om utviklingen etter

Kvalitetsreformen (Hovdhaugen 2005).

Svein Michelsen, som leder evalueringen av Kvalitetsreformen sammen med Per Olav
Aamodt ved NIFU STEP, utalte at det hersket tvil om sensurordningen var god nok. Han
fremholdet at flere var urolige for konsekvensene av overgangen til det nye systemet, og om
dette pa lengre sikt kunne fgre til en hgyere terskel for a stryke studentene (Forskerforbundet

2000).

I motsetning til dette uttalte naveerende kunnskapsminister: ”Det er betryggende a konstatere
at to ferske undersgkelser viser at det ikke er belegg for a hevde at institusjonene slipper

igjennom svake kandidater for a unnga a bli straffet i finansieringssystemet” (Djupedal 2006a:

6).

6.5.4 Informantene om finansieringssystemet
Finansieringsordningen hadde som mal blant annet a gke kvaliteten pa undervisningen og

oppna tettere oppfglging av studentene. Hvordan opplevde informantene denne ordningen?

Finansieringsordningen kom opp som et tema da informantene antydet at studenters
kompetanse etter fullfgrt Matematikk 1-kurs ikke var tilfredstillende, og hgyskoler kunne
fjerne vanskelige matematiske emner. Etter Cand. real 2 (matematikk) sin uttalelse angaende
denne problematikken, ble det stilt spgrsmal om uttalelsen til Geir Ellingsrud vedrgrende

dette. Som jeg skrev i kapittel fire nevnte Ellingsrud at det kunne vere en risiko for at
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hgyskolene kunne ta ut vanskelige emner etter innfgringen av stykkprisordningen, slik at

studentene besto eksamen.

Cand. real 2 (matematikk): Ja. Han [Ellingsrud] peker akkurat pa risikoen. Det er helt rett
som han sier, at finansieringssystemet kan legge press. Og det er klart at det er et press ifra
studentene selv. De satser her og de vil jo gjerne komme gjennom dette. At det kan bety at man

velger vekk eller fokuserer pa andre ting, det ma vi se i gynene, at det kan veere slik.

Igjen ble det snakk om bade ulempene og fordelene vedrgrende friheten til den enkelte
hgyskole. Cand. real 2 (matematikk) sa det som positivt med stgrre mulighet til a vektlegge
kreativitet og fa et eget preg pa studiet. Pa den annen side antydet Cand. real 2 (matematikk)
at enkelte hgyskoler muligens hadde gatt for langt med a velge bort vanskelige emner. Selv
om det var ulike uttalelser blant informantene bade nar det gjaldt differensiering av
Matematikk 1-kurset og hgyskolenes autonomi, uttrykte samtlige at bevilgning styrt av

vekttallsproduksjon fgrte til et gkt press bade pa hgyskolene og allmennlarerutdannerne.

Cand. scient (naturvitenskap): Ja, det nye finansieringssystemet har ikke gjort det noe
enklere for hgyskolene. For man skal holde den faglige fanen hgyt og ikke la studentene besta
som ikke burde bestdtt. Men jeg vet jo at det er veldig fristende. Hgyskolene far bedre

inntekter hvis flere bestar, og jeg er ikke veldig positiv til den mdten man tenker finansiering

pa.

Cand. scient (matematikkdidaktikk): Ja, sd foler man seg hele tiden presset mot veggen.

Jeg haper det her blir et kort mellomspill.

Her uttaler bade Cand.scient. (naturvitenskap) og Cand.scient. (matematikkdidaktikk) at man
gnsket a kvalitetssikre studentenes kompetanse. Man hadde ikke lengre noe
”Lererutdanningsrad” som fgrte et visst tilsyn av kvalitet. Cand. real 4 (matematikk) uttalte
ovenfor at hgyskolene slapp ut enkelte studenter som ikke kunne faget sitt godt nok. Man
sertifiserte dem og lot de besta eksamen, samtidig som man uttrykte at disse studentene
egentlig burde ha mer faglig bakgrunn enn Matematikk 1 for a undervise i grunnskolen. Cand.
real 4 (matematikk) opplevde forgvrig at studenter ble flinkere nar de jobbet som l@rere, enn
da de var studenter. Da jeg spurte denne informanten om det ble noen ekstra utfordringer med

tanke pa finansieringssystemet i forhold til disse studentene, svarte han dette:
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Cand. real 4 (matematikk): Ja, det blir jo enda verre. Fordi da far vi jo press pd d slippe
dem igjennom. Sa er spgrsmdlet hva skal vi gjgre med strykerne. Skal vi bruke ressurser pa a
undervise dem en gang til? Og jeg sier at det eneste fornuftige er, at hvis et helt dr, med halv
stilling som matematikkstudent ikke er nok for a kunne leere seg til sa vidt stakarakter pa de
enkle tingene, [...] da er fire ar for lite for allmennlererutdanningen for dem. Da trenger de
fem ar. [...] Men poenget er at vi kan ikke gjgre sann. Vi har ikke rad til det a si til dem at de
ma bruke fem dr. For da mister vi penger hvis vi ikke har den gjennomstrgmningen. Fd dem ut

etter fire dr, for d fa full pott av bevilgningen.

Intervjuer: Sa dere merker et press?

Cand. real 4 (matematikk): Vi merker et press, helt klart. At vi md gjpre noe for a fa

strykprosenten ned.

Informantene viste til et gkt press gjennom finansieringsordningen med a fa strykprosenten
ned, samtidig som de antydet at enkelte hgyskoler opererte med lav strykprosent. Imidlertid
ble det uttalt at de fleste allmennlarerutdannerne ikke ville veere med pa a la studenter besta

pa bakgrunn av bevilgning.

Cand. scient (matematikkdidaktikk): Jeg ville tro at de fleste kollegene er veldig redde for d
veere med pad noe sant, men det er klart at et visst press er det. [...] Ja, nei der ma vi bare veere
profesjonelle og si at holder det ikke faglig sa holder det ikke. Det haper jeg virkelig vi klarer.
Det har veert mange diskusjoner om det her. Og vi er jo enige, de aller fleste jeg har snakket
med, om det at vi ma bare veere toffe der og vise at vi er profesjonelle og stryker de som ikke

holder det nivaet som arbeidslivet trenger.

Som informantene ovenfor papekte, var det en utfordring at man tapte penger dersom
studentene ikke besto. De negative fglgene ved a senke nivaet for a fa studentene igjennom,
kunne blant annet fgre til gkte bekymringer for allmennl@rerne som skulle undervise i
matematikk i grunnskolen, i tillegg til lavere kvalitet pa undervisningen. Intensjonen bak
ordningen var at institusjonene skulle stimuleres til & forbedre studiegjennomstrgmningen.
Det var gnskelig at en stgrre andel av studentene gjennomfgrte studiene pa normert tid. Man
skriver at finansieringsmodellen skulle belgnne universiteter og hgyskoler som var preget av
kvalitet, og de institusjonene som fikk studentene til a lykkes, altsa besta eksamen. Malet var

blant annet a fa institusjonene til a sette studentene i fokus (St.meld.nr.27 (2000-01)).
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Informantene opplevde at finansieringsordningen forte til gkt press for a fa studentene
igjennom studiet. Det kunne vare en fare for at man slapp ut studenter som ikke var gode nok,
da det kunne bli for kostbart a undervise dem ett ar til. Informantene uttalte at man opplevde
et gkt press, men hevdet ogsa at de ferreste kollegene ville veere med pa a la studenter besta
pa grunn av bevilgningssystemet. De nevnte at dette ikke ble praktisert ved deres hgyskoler,
men det var ingen enkel situasjon a vere i for hgyskolene. Ingen av disse informantene sa noe
1 retning av at finansieringsordningen belgnte hgyskoler som sikret kvalitet, eller fikk

studentene til a lykkes.

Det bemerkelsesverdige i denne forbindelse var informantenes tidligere uttalelser der de
hevdet at flere av studentene ikke oppnadde god nok undervisningskompetanse etter fullfgrt
Matematikk 1-kurs. Motstykket til disse uttalelsene var nettopp da finansieringsordningen var
et samtaleemne. Her ble det uttalt at man ikke burde la studenter bestd, dersom de ikke var
gode nok. Slik jeg tolket det uttalte informantene tidligere at flere av studentene ikke var
kvalifiserte nok etter Matematikk 1-kurset. Informantene papekte at flere studenter trengte
mer enn kun Matematikk 1-kurset da organiseringen og de tidsmessige utfordringene var
tema. Derimot understreket samtlige at finansieringsordningen ikke burde fgre til en lavere
strykprosent. Det ble ikke stilt spgrsmal til noen av informantene om de, som ansvarlige,
slapp igjennom studenter som ikke burde besta kurset. Selv om informantene her antydet at
studenter bestod Matematikk 1-kurset, som egentlig ikke burde ha bestatt, skulle ikke
bevilgning fgre til at man slapp igjennom studenter. Min betraktning av informantenes
situasjonsbeskrivelse var at finansieringsordningene fgrte til et gkt press pa deres hverdag, i
tillegg til de andre utfordringene de belyste vedrgrende allmennlererstudenters

matematikkompetanse.

6.6 Allmennlzererstudenters matematikkompetanse

Som overskriften antyder har jeg forsgkt a belyse informantenes uttalelser angaende
allmennlererstudenters matematikkompetanse bade fgr - i og etter Matematikk 1-kurset. I
dette kapitlet kom det frem at det var flere utfordringer tilknyttet Matematikk 1-kurset og
studentenes faglige bakgrunn. Blant annet sa informantene pa Matematikk 1 som et for lite
kurs. Dette ble muligens belyst ved problematikken rundt fag kontra fagdidaktikk. Skulle man

konsentrere seg om a fa pa plass den faglige delen fgrst for a sikre mest mulig faglig
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kompetanse, eller burde man bruke like mye tid pa fag og fagdidaktikk, siden Matematikk 1
er et matematikkdidaktisk kurs og utdanner fremtidige leerere? Om vi ikke far svar pa dette
spgrsmalet ser vi at tema kan vare vanskelig, og antakelig blir mer utfordrende dersom

studentene kommer inn pa studiet med lite faglig bakgrunn.

Utfordringen til allmennl@rerstudentenes faglige kompetanse, fgr - i og etter Matematikk 1-
kurset, syntes a dreie seg om flere forhold. Allmennlarerstudentenes kompetanse i forbindelse
med organiseringen av allmennlarerutdanningen, fgrte til ulike utfordringer bade nar det
gjaldt den apne rammeplanen og manglende differensiering mot trinn. Informantene hevdet
samtidig at manglende faglige kvalifikasjoner i matematikk, kunne bli spesielt problematisk
nar det tretti studiepoengskurset Matematikk 1 skulle dekke hele grunnskolen. Flere studenter
krevde sa mye tid pa det faglige, at det ble problematisk a ta for seg emnene, bade i bredden
og dybden. I tillegg ble det uttrykt at kompetanseforskriften og allmennl@rernes generelle
undervisningskompetanse, var en utfordring i forhold til undervisning og studenters
manglende faglige bakgrunn. Her virket det ogsa som om den nye ordningen vedrgrende

bevilgning, farte til et gkt press pa informantene.

Nar det gjaldt informantuttalelsene angaende allmennlererstudenters kompetanse etter
Matematikk 1-kurs, ble det ogsa tatt opp ulike tiltak. Tiltak som & gjgre Matematikk 1-kurset
valgfritt eller utvide kurset. Informantene sa ikke pa disse endringene som mulige lgsninger.
Dette hadde sammenheng med allmennl@rerutdanningens funksjon i forhold til
kompetanseforskriften og rekrutteringsproblematikken. En mulig kontrast til
kjernekategoriens problematikk, beskrevet av Cand. real 4 (matematikk), var at flere av
studentene som ikke gikk ut med topp karakter, vokste med oppgavene i lereryrket og ble
flinkere 1 faget. Dette kan gi assosiasjoner til de internasjonale rapportene fra OECD
vedrgrende lesing og skriving, som bemerket at kunnskapsnivaet blant den norske befolkning
gkte med arene (Jf. 2.2.4). Informantenes situasjonsbeskrivelser kan virke mer sammensatt
enn kun a gjelde utfordringene i forhold til allmennlarerstudenters holdning til, og bakgrunn i
matematikkfaget. Jeg vil i neste kapittel, i lys av forelgpig analyse, komme med videre

drgfting og dertil egne refleksjoner av allmennstudenters matematikkompetanse.
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7 Oppsummering og videre drgfting

7.1 Innledning

Dette kapitlet vil vaere av oppsummerende karakter. Jeg vil imidlertid fortsette a drgfte
informantuttalelsene som omhandler allmennlarerstudenters matematikkompetanse. Ett nytt
moment i den sammenheng er informantenes tanker med henblikk pa

rekrutteringsproblematikken.

Jeg vil fgrst kommentere allmennlarerstudenters matematikkompetanse i forhold til bade
informantuttalelsene og de offentlige dokumentene som er benyttet i denne oppgaven. De
ulike tiltakene for kvalitetsheving som ble nevnt i kapittel seks, vil sa bli drgftet ytterligere.
Her vil informantenes uttalelser igjen bli behandlet fgr Bondevik II —regjeringens tiltaksplan,
“Realfag, naturligvis”, kort blir belyst. Deretter vil en gjennomgang av informantuttalelsene
vedrgrende allmennl@rerstudenters matematikkompetanse 1 forhold til organisering av
allmennl@rerutdanningen og kompetanseforskriften bli utfgrt. Jeg vil sa kort ta for meg
evaluering av Kvalitetsreformen, delrapport 1: “Kvalitetsreformen mgter virkeligheten”, for
jeg ser informantuttalelsene i lys av kjernekategoriens kompleksitet, spesielt 1 forhold til en

rekrutteringsproblematikk.

7.1.1 Allmennleererstudenters matematikkompetanse — en kjent
problematikk?

Under tolkningsarbeidet med informantenes uttalelser angaende allmennlarerstudenters
matematikkompetanse fgr - 1 og etter Matematikk 1-kurset, virket det for meg som om dette
hadde vert en sentral utfordring for informantene over lengre tid. Dersom man studerer ulike
dokumenter som omhandler allmennlerersstudenters matematikkompetanse, ser det ogsa ut til

at dette har vart en kjent problematikk.
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Som vist i kapittel fire fikk allmennlarerne utvidet sin kompetanse i 1969, da 9-arig
grunnskolen ble lovfestet, og igjen i 1997 da man innfgrte 10-arig grunnskole (Jf. 4.2.1). Fra a
vare allmennlerer for syv trinn, fikk man utvidet sin kompetanse til a gjelde for ti trinn i
norsk grunnskole. Nar det gjelder det obligatoriske Matematikk 1-kurset, har dette gatt fra a
veare et valgfritt kurs pa femten studiepoeng, til a bli et obligatorisk kurs pa femten
studiepoeng (1990), og deretter utvidet til tretti studiepoeng (1998). Etter at matematikkfaget
ble obligatorisk i allmennlererutdanningen i 1990, gnsket Hille Valla-utvalget a styrke
allmennlerernes matematikkompetanse. Spesielt med tanke pa matematikklerernes lite

faglige utdanningsbakgrunn pa ungdomstrinnet (NOU 1996:22).

I rapporten, fra Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet: "Nasjonal evaluering av
matematikk™ (1996), uttales det at onde sirkler kanskje kunne utvikle seg, dersom lerere ikke
hadde god nok kompetanse 1 matematikk. Elevene kunne miste motivasjonen, og muligheten
for bortvalg av disse fagene kunne senere gke — noe som videre ville vaere tungt a
kompensere for gjennom obligatoriske fag i en leererutdanning: ”Den store utfordringen er a
bryte ut av den onde sirkelen, slik at ikke "fedrenes synder” blir overfgrt til neste generasjon”
(KUF 1996 i NOU 1996:22: Avsnitt 6.2.8) Det ble pa dette tidspunktet uttrykt bekymring

med hensyn til denne situasjonen, og Matematikk 1 ble utvidet til tretti studiepoeng (ibid.).

Undersgkelsen fra 1996 viste, i trad med Norsk matematikkrads undersgkelser, at flere
allmennlererstudenter ikke behersket grunnskolematematikken nar de begynte i studiet. I
undersgkelsen fra 1996 skrev man ogsa at matematikklererne pa smaskole- og mellomtrinnet
burde ha mer kompetanse i faget, siden det var her mye av grunnlaget ble lagt (ibid.). Dette
var 6g en av konklusjonene til TIMSS undersgkelsen 2003, syv ar etter. Man beskrev
situasjonen som kritisk nar det gjaldt den matematikkfaglige kompetansen til leererne pa de

laveste trinnene (Jf. 2.2.3.1).

Siden disse undersgkelsene for ti ar tilbake, virket det som situasjonen informantene i denne
oppgaven skisserte, kunne vare likedan. Informantene uttalte at flere studenter trengte mer
faglige kompetanse i matematikk, siden Matematikk 1 kunne bli et for lite kurs for disse. Her
bemerket Cand. scient (naturvitenskap), Cand. real 4 (matematikk) og Cand. scient
(matematikkdidaktikk) pa den annen side at sa lenge allmennlererutdanningen innehar en
bredde av fag, og organiseringen av utdanningen er tilpasset enhetskolen, ville det bli

problematisk a utvide Matematikk 1-kurset. Det har ikke skjedd noen vedtektsmessig
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differensiering mot trinn i de obligatoriske kursene, og Matematikk 1 kan fortsatt ta for seg 1.-
10. klasse (Karlsen 2003b). Dette henger sammen med kompetanseforskriften, som gir
allmennlererne undervisningskompetanse i alle fag, pa alle trinn. Siden kompetansekravene
for allmennlarerne ikke har blitt endret, var det viktig for informantene ovenfor a vektlegge
alle trinn i grunnskolen i undervisningen. Vanskelighetene oppstod imidlertid nar studenter
kom ut med faglig svak kompetanse og fortsatt kunne bli ansatt i grunnskolen. Det har ogsa
fra andre faglige hold blitt uttrykt bekymring for matematikklerernes faglige bakgrunn de
siste arene (Vibe 2005, UFD 2005, Grgnmo mfl. 2004).

Utfordringene her hadde ikke bare sammenheng med organiseringen av
allmennlererutdanningen og kompetanseforskriften. Informantene pekte ogsa pa
rekrutteringsproblematikken som en utfordring. Forut for Lererutdanningsreformen i 1998,
viste det seg, i likhet med NIFUs rapport seks ar etter (Neass 2002), at andelen av lerere med
ett ars fordypning eller mer i matematikk, var gatt ned. Man hevdet at svikten i rekrutteringen
til realfagene sammen med matematikklaerernes svake faglige bakgrunn "viser at det i
overskuelig framtid er behov for en styrking av realfagene 1 allmennlarerutdanningen” (NOU
1996:22: Avsnitt 7.4.3). Siden rekrutteringen i realfag var sviktende, ble det funnet ngdvendig

med styrking av bade lerernes kompetanse og realfagene i allmennlererutdanningen (ibid.).

Den helhetlige analysen av informantuttalelsene, bade nar det gjaldt allmennlarerstudentenes
matematikkfaglige kompetanse og rekrutteringsproblematikken i realfag, var sammenfallende
med situasjonsbeskrivelsen ovenfor. Cand. scient (naturvitenskap), Cand. real 4 (matematikk)
og Cand. scient (matematikkdidaktikk) antydet de samme bekymringene som man hadde

uttalt fgr utvidelsen av faget 1 1998.

Ved endringene av matematikkfaget bade i 1990 og 1998 var hovedbegrunnelsen a styrke
allmennlarernes faglige kompetanse i matematikk. I St.meld.nr.16 (2001-02) skrev man at
den nye allmennlererutdanningen kunne bidra til & heve lerernes faglige kompetanse for
undervisning (ibid.). Det kan virke som Cand. scient (naturvitenskap), Cand. real 4
(matematikk) og Cand. scient (matematikkdidaktikk) gnsket en ytterligere kvalitetsheving.
Derimot hevdet Cand. real 4 (matematikk) og Cand. scient (matematikkdidaktikk) at
Matematikk 1-kurset pa den annen side kunne veare et godt nok kurs. Det ble ogsa antydet av
Cand. real 2 (matematikk) at dagens organisering av utdanningen, med to ars valgfrihet,

kunne fgre til stgrre kompetanse, siden studentene hadde bedre mulighet til a fordype seg i
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faget. Informantene var tiln@rmelsesvis enige, at allmennl@rerutdanningen, med organisering

etter den enhetlige modellen, hadde gkt muligheten for fordypning i matematikk.

7.2 Ulike tiltak for kvalitetsheving i Matematikk 1

7.2.1 Informantene om ulike tiltak

I kapittel seks uttalte informantene at flere studenter matte ha mer matematikk for a oppna
tilfredstillende undervisningskompetanse i faget. Informantene antydet at man faglig sett kom
lengre, da matematikkurset var valgfritt. Derimot hevdet informantene at faget ikke kunne
gjgres valgfritt i dag, bade pa grunn av allmennlererutdanningens organisering og manglende
rekruttering. Dersom studentene kunne velge bort matematikkfaget, kunne det fgre til
nedgagn av sgkere til faget (Jf. 6.3.2). Det var s@rlig Cand. real 4 (matematikk) og Cand.
scient (matematikkdidaktikk), som tydeligjorde fordelene kvalitetsmessig, angaende et
valgfritt kurs. Dersom man kunne sikre rekrutteringen til faget burde studentene hatt mulighet
a velge matematikken bort. Problemet som disse to informantene, men ogsa Cand. real 2
(matematikk) og Cand. scient (naturvitenskap) antydet, var at da kunne man fa flere
ukvalifiserte matematikklarere. Rekrutteringsproblemet kunne dermed fa den konsekvens at

matematikklaererne i grunnskolen hadde lite, eller ingen kompetanse i faget.

Da Matematikk 1-kurset ble utvidet til tretti studiepoeng i 1998, var nettopp begrunnelsen at
femten studiepoeng var for lite til a kunne undervise for hele grunnskolen. Hille Valla-
utvalget pekte pa at leererne pa smaskole- og mellomtrinnet burde ha mer kompetanse i faget.
I tillegg hevdet dette utvalget at femten studiepoeng var for lite for a undervise pa

ungdomstrinn (Jf. 4.2.1.2).

Det interessante i denne oppgaven, var informantenes uttalelser som viste at enkelte studenter
hadde behov for mer enn tretti studiepoeng for a oppna tilfredstillende
undervisningskompetanse. Det ble antydet at navarende Matematikk 1-kurs, med henblikk pa
det faglige innholdet, tilsvarte det tidligere Matematikk 1-kurset pa femten studiepoeng. Nar
det gjaldt en utvidelse av Matematikk 1-kurset til seksti studiepoeng, som egentlig virket som
et gnskelig krav fra informantene, stilte samtlige seg negative ogsa til dette. Igjen var
begrunnelsen organiseringen av allmennl@rerutdanningen og rekrutteringen til utdanningen

(J£.6.3.3).
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Cand. scient (matematikkdidaktikk): Der spgrs hvor mange studenter vi ville fa da hvis vi

stilte det kravet.

Selv om Hille Valla-utvalget antydet “onde sirkler” innenfor matematikkfaget, var ikke alle
positive til en utvidelse av matematikkfaget til tretti studiepoeng. I likhet med informantenes
forklaring, begrunnet man dette med at en for sterk binding av obligatoriske fag og en gkning
utvidelse i Matematikk 1-kurset, kunne hindre potensielt dyktige leerere fra a sgke seg til
utdanningen. Det var viktig for samfunnet, og for enhetsskolen, at man kunne sikre en bred
rekruttering til allmennl@rerutdanningen. Dersom man utvidet dette faget, kunne man risikere

a miste dyktige lerere (NOU 1996:22).

Informantene fremholdt en kompleksitet og fglgelig problematikk i situasjonen med studenter
som ikke hadde god nok kompetanse: Man ville ikke ta sjansen pa de ulike tiltakene for a gke
den matematikkfaglige kompetansen, for da var det mulighet for at rekrutteringen kunne
svikte. Norge har ogsa vert blant de landene i OECD som de siste arene har hatt lav
rekruttering til realfagene (UED 2005).”* Rapporten til NIFU (2002) viste at flertallet av
dagens realister i skolen 1a i intervallet 40 ar og oppover, samtidig som det var sviktende

rekruttering av realister til bade grunnskolen og videregaende skole.

7.2.2 Tiltak innenfor realfag

Tidligere utdannings- og forskningsminister Kristin Clemet, vektla at realfagene var inne i en
ond sirkel: Svak kompetanse i grunnskolen, lite fordypning i videregaende og fa studenter i
hgyere utdanning. Det var et gnske om a bryte ut av denne onde sirkelen gjennom styrket
kompetanse i grunnskolen, mer fordypning i videregaende og flere studenter i hgyere
utdanning. November 2002 presenterte Utdannings- og forskningsdepartementet planen,
“Realfag, naturligvis”. NIFU ble av Laringssenteret bedt om a gjgre et forprosjekt for
evalueringen av denne handlingsplanen. En av hovdekonklusjonene i denne evalueringen
sammenfalt med NIFUs tidligere rapport av Neass (2002), og TIMSS 2003 sin undersgkelse
av matematikklerernes kvalifikasjoner. Behovet for matematikklerere med fordypning i faget

var stort i grunnskolen, spesielt for barneskolene. Hgyskolene, som ogsa sto overfor en rekke

% OECD har sett med bekymring pa rekrutteringsproblematikken generelt til lererutdanningen i flere land.
Bekymringen har blant annet vart knyttet til betydningen for samfunnsutviklingen, hvor det fordres at
leererutdanningene klarer a rekruttere de best egnede for lereryrket (Garm 2003).
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utfordringer nar det gjaldt rekruttering til realfagene, hadde utarbeidet ulike tiltak for a mgte
disse utfordringene - blant annet ved sterkere satsing pa studietilbud innenfor realfagene,
nettbasert undervisning og etterutdanningskurs. Denne rapporten hevdet at gkt l¢gnn og
avskriving av studielan, i tillegg kunne bli viktige virkemidler pa lang sikt (Lgdding &
Ramberg 2004).

7.2.2.1 Realfag, naturligvis

Bondevik II — regjeringen (2001-2005) innfgrte betydelige tiltak for a styrke realfagene. De
hadde som malsetting at leerere skulle ha ett ars fordypning i sine undervisningsfag pa
ungdomstrinnet. I debatten vedrgrende fordypning pa de laveste trinnene i grunnskolen, kan
man imidlertid se 1 kapittel fire og fem, at rekrutteringsproblematikken til realfagene og
kompetanseheving av realfagslerere, spesielt ved de sma skolene, lenge har vert et tema. (Jf.
4.2.1.2 0g 5.2.2) Informantene uttalte 1 den sammenheng at flere studenter hadde behov for

mer matematikk for & oppna tilfredstillende undervisningskompetanse for hele grunnskolen.

Strategiplanen, “Realfag, naturligvis”, har satt som mal at antall leerere i grunnskolen, med 60
studiepoeng i realfag, skal dobles innen 2007. Tiltak som ble iverksatt for a oppna dette malet,
var styrking av lererkompetansen for a sikre kvaliteten i opplaringen. Dette skulle blant
annet oppnas gjennom relevante etter- og videreutdanningstiltak for leerere i realfag. Seerlig
skulle tiltak rettes mot realfagslerere pa mellomtrinnet. Mange larere, pa barne- og
mellomtrinn, hadde lav formell kompetanse 1 matematikk. Behovet for kompetanseheving var
folgelig stort her. Man avsatte derfor betydelige midler for perioden 2005-2008, som skulle
sgrge for kompetanseheving av lerere i realfagene.” Allmennlererutdanningen skulle legge
til rette for at leererstudenter og laerere fikk tilbud om realfag bade i bredde og dybde

(UFD 2005).%°

I strategiplanen til Bondevik II —regjeringen var det ogsa forslag om a utvikle finansielle tiltak
for dem som tok lererutdanning innen realfag. Ett slikt tiltak kunne formodentlig gke

rekrutteringen. @konomiske virkemidler skulle vurderes i de arlige budsjettbehandlingene, og

% For 4 styrke den lokale etterutdanningen i matematikk pa barnetrinnet, ble det utviklet en filmbasert
introduksjonspakke for internoppleering. Denne skulle vise gode eksempler pa undervisningspraksis i
matematikk, og tildeles alle grunnskolene og lererutdanningsinstitusjonene. De ansvarlig her, for de ulike
tiltakene, var: UFD, Utdanningsdirektoratet, Matematikksenteret, Naturfagsenteret og RENATE (UFD 2005).
% Det har vert regionale forskjeller i omfanget av tilbudet i realfag for lzrerstudenter og lerere. Man vektla her
viktigheten av bredde i tilbudene innenfor realfag. Blant annet burde man dra nytte av de nasjonale nettbaserte
tilbudene som utvikles. I tillegg gnsket man & tilby allmennlarerutdanningen med realfagsprofil (UFD 2005).
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i sammenheng med strategi for kompetanseutvikling i grunnopplaringen 2005-2008 (ibid.).

Cand. real 4 (matematikk) hevdet i den forbindelse at kvalitet var forbundet med penger:

Cand. real 4 (matematikk): Problemet er rekruttering. Vil ungdomsskolen fa nok
matematikkleerere. Det er et stort problem. Det er jo klart at universitetet har jo tidligere
bemannet, altsd fora ungdomsskolen med leerere. Jeg tror ikke det er veldig mange

universitetsutdanna matematikkleerere igjen i ungdomsskolen.

Det er bare ett lokkemiddel i vart samfunn, og det er penger. Er det hgy nok lgnn, sa far du
nok dyktige folk. Sann er det bare. Om vi liker det eller ikke, sann er det. Sa pa dette omradet,

det er som med bilproduksjon og alt: Kvalitet koster penger.

Da matematikkfaget ble utvidet til tretti studiepoeng, var hovedbegrunnelsen at
matematikkfaget kunne vere inne i onde sirkler (Jf. 7.1). Ser man pa TIMSS og PISA sine
undersgkelser fra 2003 vedrgrende elevers matematikkunnskaper, TIMSS 2003 og NIFU
(2002) sine undersgkelser nar det gjelder utdanningsnivaet og beholdningen av
matematikklerere i skolen, sammen med Norsk matematikkrad sine undersgkelser av
allmennlarerstudenters matematikkompetanse, blir det naturlig for meg, med bakgrunn 1
informantuttalelsene, a stille et apent spgrsmal. Er matematikkfaget fortsatt inne i onde

sirkler?

Pa den annen side er det i den senere tid, blant annet gjennom strategiplanen “Realfag,
naturligvis”, blitt iverksatt tiltak for a heve allmennlarerstudenters matematikkompetanse.
Hgsten 2005 ble det 6g innfgrt opptakskrav til allmennla@rerutdanningen. I matematikk ma
man ha karakteren tre fra videregaende skole for a komme inn pa allmennlarerstudiet. |
tillegg vil det hgsten 2006 bli innf@rt obligatorisk undervisning i matematikk for andre klasse
nar det gjelder videregaende opplering. Disse tiltakene for kvalitetsheving i realfag, blir blant
annet innfgrt pa bakgrunn av NMRs tester, som har vist at grunnlaget i matematikk hos
begynnerstudenter, har vert altfor svakt. TIMSS og PISA undersgkelsene (2003) ble ogsa
omtalt, og var trolig med a pavirke denne rapporten (UFD 2005). Da de ulike tiltakene nylig
ble innfgrt, og ogsa gjelder fortlgpende, blir det imidlertid vanskelig a analysere disse eller

préve a si noe om virkningene.
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7.3 Allmennlzererstudenters matematikkompetanse i

forhold til organisering av allmennlaererutdanningen

7.3.1 Differensiering og studentenes kompetanse

Det var delte meninger med hensyn til differensiering av Matematikk 1-kurset mot ulike trinn
i grunnskolen (Jf. 4.4.3). Cand. scient (naturvitenskap) sa det som positivt at alle studentene
forst gikk sammen, og med kursets innretning mot hele grunnskolen. Derimot hevdet Cand.
real 2 (matematikk), Cand. real 4 (matematikk) og Cand. scient (matematikkdidaktikk), at en
differensiering av allmennlererutdanningen var den riktige veien a ga. De stilte seg i sa mate
positiv til en nivadeling av Matematikk 1. Disse tre informantene sa flere fordeler ved en
nivadeling av dette Matematikk 1-kurset; til ett mot smaskole- og mellomtrinn og et annet
mot mellom- og ungdomstrinn. Selv om det var ulike meninger angaende differensiering,
hevdet informantene at kurset var et for lite kurs for enkelte studenter, og det var ikke tid til a

ta for seg hele grunnskolen (Jf. 6.3 og 6.4).

En av grunnene for a organisere allmennlarerutdanningen etter den enhetlige modellen, var
begrunnelsen for et mangfoldig og sammensatt lererteam. Larere med ulik bakgrunn ville
vere hensiktsmessig, med tanke pa & dra nytte av den samlede kompetansen pa best mulig
mate. Allmennlerere burde derfor ha flere fag enn faglarere, for a inkludere bade bredde og
dybde. De overordnede kriteriene matte vaere kvaliteten og behovene i grunnskolen
(St.meld.nr.16 (2001-02)). Larerkollegiet pa den enkelte skole madtte, samlet sett dekke
kompetansekravene (St.meld.nr.48 (1996-1997)).

Begrunnelsen var altsa a beholde det mangfoldet av lerere man far gjennom de ulike
leererutdanningene. Pa motsatt hold papekte flere av NIFUs rapporter at dette mangfoldet
kunne komme til a forsvinne ut av skolen (Neass 2002, Lgdding & Ramberg 2004). I likhet
med informantuttalelsene vedrgrende matematikklarere i skolen, er det flere rapporter som
setter spgrsmalstegn ved mangfoldet innenfor leererteamet i dagens skole. Her uttalte Cand.

real 4 (matematikk) at skolene i Norge antakelig ikke hadde sa mange valgmuligheter.

Cand. real 4 (matematikk): Det stdr jo altsa at de [rektorene] skal ansette den kompetansen

som trengs. [...] Ja, de ma ta av det de far vet du.
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Flere av informantene uttalte at det var faerre faglerere og universitetutdannede i grunnskolen

(J£5.1).

Cand. real 4 (matematikk): / og med at leererutdanningen har tatt over alt dette sa tror jeg

pa dét med a kreve fordypning for d undervise pd ungdomstrinnet.

Cand. real 4 (matematikk) uttalte her at allmennl@rerutdannede hadde overtatt for
universitetsutdannede. Cand. scient (matematikkdidaktikk) hevdet i tillegg at rekrutteringen
av faglerere i matematikk til enkelte videregaende skoler, var sa mangelfull at man ansatte de
studentene som hadde tatt Matematikk 2 og 3 1 allmennl@rerutdanningen. Konsekvensen av
dette var at grunnskolen gikk glipp av allmennl@rere som hadde matematikk som sin

spisskompetanse (Jf. 7.6.2).

I lys av kommenterte rapporter og informantsuttalelser nar det gjelder mangelfull kompetanse
hos lzrerkollegium i norsk grunnskole, er det kanskje behov for a tenke nytt, eller

“gammelnytt”:

NIFU kom igjen ut med en rapport i 2005. Denne tok blant annet for seg l&ringsutbytte ved
innfgringen av Kvalitetsreformen. Man skrev her at elevene i1 grunnskolen kan undervises av
de best kvalifiserte og motiverte matematikklererne. Disse matematikklererne burde blant
annet fritas for andre oppgaver, slik at de kunne overta ansvaret for undervisningen i faget.
Her var det derimot behov for a foreta en stgrre kartlegging av lererressursene i matematikk
ved alle skolene 1 hver kommune. I tillegg burde undervisningen i realfagene, blant annet 1
allmennlarerutdanningen, forsterkes. I likhet med informantuttalelsene, burde omfanget av

faglig fordypning vektlegges i grunnskolen (Vibe 2005):

Undervisningen i matematikk, naturfag og didaktikk for de to fagene kan styrkes i
leererutdanninga. Det er sannsynligvis enklere a fa til dette dersom man i noen grad fritar seg
fra forpliktelsen om at alle allmennlearere skal kunne undervise i matematikk i grunnskolen.
Nivaet pa undervisningen kan heves betraktelig, og omfanget kan gkes, dersom man
konsentrerer den om de lzererstudentene som har stgrst interesser og faglige forutsetninger for
a lykkes som matematikk- og naturfaglarere. I klartekst betyr dette at man i noen grad

(gjen)innfgrer faglereren i grunnskolen (ibid.:68).
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7.3.2 Hoyskolenes selvstendighet med henblikk pa rammeplanen
Ser man pa den historiske utviklingen av rammeplanen og de ulike debattene med hensyn til
oppbyggingen av disse, kan det se ut som om man ikke har vektlagt tidligere formuleringer i
arbeidet med Kvalitetsreformen. Rammeplanen av 1992 ble kritisert for a vaere for apen. Den
ivaretok temaer og perspektiver for tilfeldig, og det kunne vere en fare for at viktig innhold
falt bort (Jf. 4.2.1.1). Da ny rammeplan ble utformet i 1998, ble den kritisert for a vere for
detaljert nar det gjaldt faglig innhold, arbeidsmater og vurdering. Denne detaljorienteringen
ble endret ved Kvalitetsreformen. Hgyskolene og studentene har i dag stor frihet til a utforme

deres egen utdanning.

I tillegg til en apen rammeplan, kunne fgringene forut for Kvalitetsreformen angaende
differensiering av de fgrste tretti studiepoengene, medfgre ulik vektlegging av fokus ved
hgyskolene. Informantene nevnte at enkelte na kunne rette fokuset mot barne- og
mellomtrinn, mens andre kunne ta for seg hele grunnskolen 1 Matematikk 1-kurset.
Informantene hevdet imidlertid at matematikkurset ved deres hgyskoler vektla hele
grunnskolen. Begrunnelsene for dette var at kompetanseforskriften ikke begrenset muligheten

for studenter med kun Matematikk 1 til a undervise pa ungdomsskolen.

I lys av en apen rammeplan hadde informantene ulik oppfatning vedrgrende hgyskolens
selvstendighet. Det kom frem at studentenes bakgrunn kunne vare en utfordring med hensyn
til institusjonens autonomi. Det kunne veare en risiko a velge bort emner i matematikkurset
som viste seg for vanskelig for studentene. Informantene fremholdt ogsa at
finansieringsordningen kunne fgre til gkt press for a fa studentene igjennom studiet. I tillegg
kunne det ga ut over kvaliteten nar hgyskolene selv lagde eksamenene (Jf. 4.4.2.2 og 5.5).
Slik jeg tolker informantenes uttalelser vedrgrende hgyskolenes frihet, kunne det imidlertid

virke som informantene var mer enige enn hva deres ytringer tilsa.

Cand. real 2 (matematikk) hevdet at enkelte hgyskoler valgte vekk vanskelige emner. Derimot
stilte han seg fortsatt positiv til hgyskolenes frihet, og pekte pa hgyskolenes mulighet til a
kunne vare kreative og sette sitt eget preg pa studiet. Cand. scient (naturvitenskap), som var
positiv til hgyskolenes frihet, sa ogsa ulemper ved muligheten til a ta vekk vanskelige emner.
Muligheten for a tilpasse faget lokalt, var ogsa viktig for Cand. real 4 (matematikk). Pa den

annen side uttalte denne informanten seg negativ til hgyskolenes selvstendighet. I tillegg
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uttalte Cand. scient (matematikkdidaktikk), i likhet med de andre informantene, at hgyskolene
kunne ha sine kjepphester, og vektlegge forskjellige fokus. Det kunne virke som informantene

gnsket lokal frihet, men samtidig ville ha en fastere ramme for kvalitetssikring.

Spgrsmalet om rammeplanene er, eller har vert, for apne eller for detaljerte, har jeg ikke gatt
inn pa. Jeg har prgvd a belyse informantenes synspunkter rundt rammeplanens innvirkning pa
Matematikk 1-kurset. Det kan se ut til at debatten har gatt i sirkler, fra & hevde at
rammeplanene var for apne, til a veere for detaljerte, til igjen a kunne vare for apne. Om sa
dette ikke er en allmenn debatt i dag, kan disse uttalelsene vise at debatten har vert til stede

hos enkelte allmennlererutdannere, hagsten 2005.

7.4 Kompetanse i forhold til forskriften

De tidligere departementene; Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet og Utdannings-
og forskningsdepartementet, har vist til skoleeiers ansvar for a sikre et mangfoldig

lererkollegiet, som samlet skal ha kompetanse for skolens behov.

Her ble det av Cand. scient (naturvitenskap) og Cand. real 4 (matematikk) ytret gnske om en
tydeligere kompetanseforskrift hvor skoleeier ikke alene skulle ha ansvar for ansettelse.

Cand. scient (matematikkdidaktikk) uttalte at hgyskolene burde ha et medansvar i forhold til
ansettelse av matematikklarere i grunnskolen ved a ha muligheten til & gi individuelle
vitnemal (Jf. 5.3). Selv om Cand. scient (naturvitenskap), Cand. real 4 (matematikk) og Cand.
scient (matematikkdidaktikk) til en viss grad uttalte seg ulikt vedrgrende
kompetanseforskriften og skoleeiers ansvar, bemerket alle informantene at flere studenter
hadde behov for mer matematikk for a oppna tilfredstillende undervisningskompetanse for
hele grunnskolen. Informantene hevdet at enkelte studenter, som gjennomfgrte Matematikk 1-
kurset og som besto dette kurset, ikke burde undervise i faget. Nar det gjaldt ulike tiltak, som

a utvide kurset eller gjgre kurset valgfritt, kunne dét imidlertid ga ut over rekrutteringen.

Dersom det er slik at man ikke kan sikre kvalitet pa grunn av manglende rekruttering, og man
slipper ut studenter som ikke kan faget sitt godt nok, kan det bety at ukvalifiserte
allmennlarere i matematikk, i fglge informantene og kompetanseforskriften, kan bli ansatt til

a undervise i faget. Pa den annen side uttalte Cand. real 4 (matematikk) at flere studenter som
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ikke oppnadde tilfredstillende undervisningskompetanse etter Matematikk 1-kurs, vokste med

oppgavene som matematikklerer, og ble dyktigere enn f@rst antatt.

Ved de siste reformene har én av begrunnelsene vert a styrke allmennlarernes faglige
kompetanse i matematikk i hele grunnskolen, spesielt pa ungdomstrinnet. Som nevnt i kapitel
fem star det i kompetanseforskriften at faglaerere i matematikk ikke kan ansettes pa de laveste
trinnene i grunnskolen, sa lenge de ikke har allmennlererutdanning. Faglerere kan kun
tilsettes pa barnetrinnet dersom det er innenfor estetiske eller praktiske fag (Jf. 5.2). Det er

ikke vist vilje til a kreve faglig fordypning.

Informantene fremholdt imidlertid at elevene pa smaskolen gjerne kunne mgte faglerere i
matematikk. Her antydet Cand. scient (naturvitenskap), mens Cand. real 4 (matematikk) og
Cand. scient (matematikkdidaktikk) understreket, at elevene burde fa mgte flere larere,
deriblant faglerere i matematikk, fra 1.- 4. klasse (Jf. 5.6). Pa den annen side kan en
innfgring av faglerere fore til stgrre utfordringer for de fadelte skolene, siden det i Norge som
regel kun er én eller to leerere som underviser i de laveste trinnene. Kontaktlerere pa disse
trinnene bgr dermed inneha en bredde i sin utdanning. Et vesentlig poeng, forut for
Lererutdanningsreformen av 1998, for a beholde kontaktlereren og breddekompetanse pa de
laveste trinnene, var hensynet til de fadelte skolene og tanken om en enhetsskole.”” Dette
samsvarte ogsa med ytringene i Kvalitetsreformen.”® Ved reformene i 1998 og 2003
understreket man ogsa at allmennlareres kompetanse var viktig “’for & sikre at nasjonale mal
om einskapsskolen og eit likeverdig skoletilbod blir realisert” (St.meld.nr.48 (1996-97):
Avsnitt 4.6.1). Man pekte pa viktigheten av allmennlarerens funksjon som kontaktleerer.
Nettopp med tanke pa en inkluderende enhetsskole og tilpasset opplaring, skulle elevene
mgte lerere med kompetanse i alle de sentrale skolefagene (ibid., St.meld.nr.16 (2001-2002)).
Slik jeg fortolker de ulike stortingsmeldingene og utredningene, er det kravene om
enhetsskolen med tilpasset opplaring, og de fadelte skolene som gjgr det problematisk med
endringer, med tanke pa organiseringen av allmennlererutdanningen og

kompetanseforskriften.

%7 Retten til likeverdig utdanning skal vare uavhengig av hvilken skole elevene kommer pa. Enhetsskolen skal
ideelt sett gi samme muligheter for alle, uavhengig av sosiogkonomisk bakgrunn, kjgnn og sé videre. I en
inkluderende enhetsskole vil elevenes forutsetninger og skolens lerestoff og arbeidsmater tilrettelegges, samtidig
som den ivaretar mangfoldet og skaper et fellesskap der ulikheter blir jevnet ut (Blom 2003, Bjgrnsrud 1999).

% Telefonsamtale med Signe Eggen Slyngstad, seniorradgiver kunnskapsdepartementet, 1. mars 2006.
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7.4.1 Kompetansekrav i forhold til enhetlig modell

Da kompetansekravene ble diskutert, forut for Kvalitetsreformen, ville kravene avhenge av
den modellen som ble valgt. Flertallet av hgringsnotatene hevdet at stor grad av valgfrihet,
som den enhetlige modellen gav, gkte behovet for tydeligere kompetanseforskrift. Na viser
det seg at bade den enhetlige modellen ikke tilrettelegger pa trinn i de forste tretti
studiepoengene, og at kompetanseforskriften ikke er endret. Nasjonalt rad for lererutdanning
(NRLU) hevdet at det var viktig a fastsette tydelige kompetansekrav. Her nevnte de
utfordringene vedrgrende allmennlerernes generelle undervisningskompetanse til alle skolens
fag, ogsa fag som ikke hadde inngatt i utdanningen. NRLU sa det som bekymringsfylt dersom
det fortsatt skulle vare opp til skoleeier a bestemme kompetansebehovene. De begrunnet dette
med skoleeiers mulighet til a tisidesette faglig kompetanse, av praktiske og gkonomiske
arsaker. Det kunne medfgre en akseptering av manglende faglig kvalifikasjoner. NRLU pekte
pa viktigheten med realkompetanse, men vektla at det var universitetene og hgyskolene som
hadde de beste forutsetningene til & vurdere hvem som skulle sertifiseres som lerere (NRLU
2002). Som nevnt ovenfor, gnsket verken Cand. scient (naturvitenskap) og Cand. real 4
(matematikk), at skoleeier alene skulle ha ansvaret for tilsetting av kompetanse. Cand. scient
(matematikkdidaktikk) hevdet at ansettelse av lererpersonale var skoleeiers ansvar, men
gnsket en tydeliggjgring av allmennlererstudenters kompetanseomrade, og stgrre innflytelse

fra hgyskolene.

Utdannings- og forskningsdepartementet uttalte pa den annen side at personer som ikke hadde
formell utdanning, men minst fem ars undervisningspraksis, burde vurderes a ha tilsvarende
pedagogisk kompetanse. Kompetanseforskriften antyder at skoleeier ma forsikre at
vedkommende har den ngdvendige pedagogiske forstaclsen (UFD 2003b). Derimot fastslo
bade Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet og Utdannings- og
forskningsdepartementet, fgr Lererutdanningsreformen av 1998 og Kvalitetsreformen 2003,
at allmennlarere ikke skulle betraktes som fullt kvalifisert for & undervise i alle fag (NOU
1996:22, St.meld. nr.16 (2000-01)). Forut for Larerutdanningsreformen i 1998, kan man i
NOU 1995:18 "Ny lovgivning om oppl@ring” lese at selv om ikke allmennlarerne hadde
”den ngdvendige faglige fordypningen”, kunne den eneste lgsningen vere a tilsette disse

leererne ogsa for undervisning pa ungdomstrinnet” (ibid.: Avsnitt 28.5.2.1).

Etter Kvalitetsreformen, og omorganiseringen av allmennlererutdanningen, matte skoleeier i
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hgyere grad ta hensyn til lerernes utdanningsbakgrunn og fagsammensetning. Man
understreket ogsa malet om faglig fordypning pa ungdomstrinnet (St.meld.nr.30 (2003-04)). I
tillegg ble det uttrykt bekymring for realfagene og lerernes matematikkfaglige kompetanse 1
grunnskolen (St.meld.nr.16 (2001-02)). Her ble det av informantene papekt at det var den
faglige kompetansen i matematikk som ikke var tilfredstillende, og flere studenter hadde
behov for mer faglig dybde. Som jeg nevnte tidligere, kan det se ut som om signalene i de
ulike meldingene og utredningene er motstridende (Jf. 5.2.2). Man vektlegger faglig
fordypning, og har som mal at leerere skal ha seksti studiepoeng i sine undervisningsfag pa
ungdomstrinnet. Samtidig blir det fremhevet at den enhetlige modellen burde fgre til
tydeligere kompetanseforskrift. Derimot ble realkompetansen vektlagt mens

kompetanseforskriften forble uendret med tanke pa faglig fordypning (UFD 2003b).

7.5 ”Kvalitetsreformen moter virkeligheten”

I evalueringen av Kvalitetsreformen, delrapport 1: ”Kvalitetsreformen mgter virkeligheten”,
star det at de pedagogiske idealene i denne reformen; tettere oppfglging og mer kontakt med
studentene, ikke har vert lett a gjennomfgre. Dette fordi man samtidig har hatt gkt vekst i

studenttall og mer fokus pa Forsknings og Utviklingsarbeid.

Kvalitetsreformens ulike tiltak hadde blant annet som mal a redusere antall stryk. Nar det
gjaldt finansieringsordningen ble det igjen stilt spgrsmal angaende sammenhengen mellom
ordningen og strykprosenten. Resultatene man kom frem til i denne evalueringen, gav ingen
klare indikasjoner pa at finansieringsordningen hadde noen forbindelse til karaktersettingen.
Fra 2001 startet nedgangen i strykprosenten, ved hgyskolene i Norge. Denne evalueringen
konkluderer med en gkning 1 mengden av studiepoeng og antall ferdige kandidater. Man
skriver videre at Mjgs — utvalget presenterte finansieringsmodellen i 2000, og sammenhengen
mellom avlagte studiepoeng og bestatt eksamen ble innfgrt i statsbudsjettet for 2002

(Michelsen & Aamodt 2006).

Delrapporten skriver at fagansatte, i likhet med informantene, opplevde et gkt press pa
institusjonene og allmennlererutdannerne, pa bakgrunn av finansieringsordningen. Flertallet
trodde at det ville ”’bli en lavere terskel for bestatt i andre fagmiljger, men i mindre grad i

eget, og enda ferre tror de selv vil bedgmme pa en slik mate” (ibid.:19). Dette sa ogsa ut til a
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samsvare med informantuttalelsene. I tillegg til denne betraktningen, svarte flertallet av
fagansatte i denne evalueringen, at det faglige nivaet hos studentene var svakere enn fgr.
Dette ble ogsa antydet av enkelte informanter. Sammen med store ulikheter i kunnskapsniva,

kunne dette vanskeliggjgre undervisningen (ibid.).

Angaende studentens gjennomfgring av studiet, vet man i dag lite om dette gjgres pa en mer
effektiv mate. Man vet ogsa for lite om kvaliteten pa den utdanningen de far. Evalueringen
fant en gkning av studiepoengproduksjon, og man antydet at reformens tiltak gikk i riktig

retning (ibid.). Cand. scient (naturvitenskap) uttalte vedrgrende dette:

Cand. scient (naturvitenskap): Vi forsgker a fa studentene til a avlegge studiepoeng tidlig,
med sma eksamener. Nettopp fordi vi da vil avlegge studiepoeng hos mange fgr noen slutter,

og det er helt bevisst. Men vi tjener gkonomisk.

7.6 Kompetanse pa bekostning av rekruttering?

I samtalene med enkelte av informantene var det spesielt rekruttering de fremhevet som
hovedproblem. Likevel tolket jeg ikke utfordringene i forhold til rekruttering som den sentrale
utfordringen for disse informantene (Jf. 3.8.1). Rekrutteringsproblematikken ble derfor ikke
en av kategoriene. Rekrutteringsproblematikken var i denne sammenheng heller en sentral
utfordring som kunne fgre til flere utfordringer med henblikk pa allmennlarers

matematikkompetanse.

Cand. scient (matematikkdidaktikk): Az vi skal greie a produsere mange nok, det er
problemet som ligger pa lererskolenes kappe nd, og vi mad sgrge for at vi far ut en del

kandidater som er gode nok til a undervise rett og slett.

Det var rekruttering, bade til matematikkfaget generelt og til fordypningskursene i
allmennlarerutdanningen, som Cand. real 2 (matematikk), Cand. real 4 (matematikk) og
Cand. scient (matematikkdidaktikk) benyttet som argument i samtalen om kvalitetsheving av
Matematikk 1-kurset. Informantene antydet at en kvalitetsheving, og derigjennom en mulig
gkning av studenters kompetanse, var problematisk pa bakgrunn av mangelfull rekruttering til
faget. En utfordring var 4 produsere mange nok matematikklzrere, en annen var 4 rekruttere

allmennlarerstudenter til fordypningskursene.
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Cand. real 2 (matematikk): Der som er spesielt utfordrende na, det er rekruttering til

fordypning.

Cand. real 2 (matematikk) uttalte videre at det var ikke sa mange interne
allmennlarerstudenter som tok fordypning 1 matematikk. Derimot opplevde han at det var
flere eksterne studenter som tok disse kursene. Dette erfarte han som en av de stgrste

utfordringene:

Cand. real 2 (matematikk): Jeg synes vi har litt mer problem med fordypningskursene. Med
Matematikk 2 og Matematikk 3. At dét skal veere lererutdanning. Jeg har kanskje fplt at det
har veert en stgrre utfordring pa Matematikk 2 og 3, enn det har veert pa Matematikk 1. For i
Matematikk 1 har det veert veldig klart; dette er lecererutdanning. Men pa 2 og 3 sd har vi hatt
en del som tar dette for at de kanskje skal studere fysikk, og der ma du ha stgrre fordypning
innenfor faget matematikk: De ma ha vektoranalyse, de mda ha ditt og datt som kanskje ikke er
sa sentralt for de som skal bli lcerere. Dermed sa far vi stgrre utfordring pa da gjgre dette

relevant. Det er mitt inntrykk og min erfaring her i fra.

Det er ikke sd veldig mange som tar fordypning og det er mange skoler som sliter med a fa fylt
opp plassene. Mange kan ikke gi de fordypningskursene. Vi gir det, bade Matematikk 2 og
Matematikk 3, men det er ikke utenom omkostninger kan du si. En omkostning er at vi ma gi

det til flere typer studenter.

I motsetning til hva informantene ovenfor erfarte, opplevde Cand. scient (naturvitenskap) at
rekrutteringen til matematikkfagene na hadde fatt en gkning. Han sa derfor ikke pa
rekrutteringen som den stgrste utfordringen. Denne informanten uttalte at dette gjaldt gkning

av bade interne og eksterne sgkere.

Cand. scient (naturvitenskap): Vi har hatt relativt mange sgkere til kursene. I ar er det forste
gang de kan velge i tredjeklasse pga. ny modell, og da er det flere som har valgt matematikk
enn det har veert for. Sa vi har faktisk opplevd en enda stgrre pkning na enn det har veert de
siste drene. Det har jo veert ulike ting. Det har jo veert at leerere ute i skolen har fdtt stipend
for a ta matematikkurset vart. Vi har satt de i sammen med vire egne studenter og fatt i gang

veldig mye.

Cand. scient (naturvitenskap) uttalte videre at det var en positiv utvikling. Han begrunnet

dette med behovet for mer enn Matematikk 1-kurset for flere av studentene. Hvor det var
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gnskelig med fordypning i faget, for a kunne undervise i grunnskolen. Jeg spurte hvorfor han

trodde det hadde vert en gkning av interne sgkere:

Cand. scient (naturvitenskap): Flere grunner. Matematikken har nok veert i fokus, fordi at
det har veert mye omtalt. Fra PISA og TIMSS og annet. Og det har vist seg hos oss at mange

studenter velger fag de hadde som obligatoriske.

Nar det gjelder rekrutteringsproblematikken til realfagene har det lenge vert et tema fra
politisk hold. I NOU 1996:22 skrev man at det var svikt i rekrutteringen til matematikk i hele
oppl@ringen, og det var behov for styrking av faget i grunnskolen (ibid.). Dette var
sammenfallende med andre undersgkelser i dag, nesten ti ar etter (Vibe 2005). I fglge
Samordna opptak (2005), hadde ogsa opptak av antall kvalifiserte primarsgkere til

allmennlererutdanningen falt noe.”

Jan B. Ommundsen, leder for Institutt for Lererutdanning og Skoleutvikling (ILS), uttalte at
gjennomsnittsalderen pa realfagslarere i norsk skole var over 60 ar. Det var kun 15 prosent av
de norske studentene som studerte realfag, mot et snitt pa 25 prosent i OECD-landene. Han
uttalte at det var en gkning i sgkerantall til lektorstudiet i realfagene, men det ble fortsatt ble
utdannet for fa realfagslarere. Han beregnet at man matte utdanne fire ganger sa mange
realfagslerere i dag, for a holde fast pa lererandelen som hadde lektorkompetanse i

realfagene (Ommundsen 2005). Dette bekreftet han igjen i 2006.'”

Pa den annen side har det vert flere allmennlarerstudenter de siste arene som har valgt
Matematikk 2 og 3 videre (NOKUT 2005a, Aftenposten 2006). Som tidligere understreket,
uttalte Djupedal at man var avhengig av kompetente lerere som kunne sitt fag: ”Det er derfor
gledelig at matematikk og naturfag ser ut til a vaere pa topp blant det leererstudenter vil

fordype seg 1” (Djupedal 2006b:62).

Som Cand. scient (naturvitenskap) uttalte trodde han det blant annet var pa grunn av all
fokuset pa matematikkfaget fra ulike undersgkelser, at de na opplevde en gkning av sgkere til

faget. Derimot hevdet Cand. real 2 (matematikk), Cand. real 4 (matematikk) og Cand. scient

% Tidligere data tydet ogsd p at det var de fzrreste leerere i realfag som hadde lzereryrket som sitt primare
karrieremal. Nar det gjaldt karakterer fant NIFU at for de med svakest karakter var sannsynligheten for a
begynne i lereryrket 4 ganger s stor som for dem med best karakter (Nass 2002).

'% Innslag i NRK alltid nyheter, 23. mars 2006.
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(matematikkdidaktikk) at rekruttering til matematikkfaget var ett av hovedproblemene i
allmennlererutdanningen. Som informantene her erfarer, viser ogsa ulike undersgkelser
flertydige signaler om denne situasjonen: Det er gkning av sgkere til fordypningskursene i
matematikk i allmennl@rerutdanningen, samtidig som det er ferre kvalifiserte primarsgkere
til denne utdanningen og til utdanning innenfor realfag (Aftenposten 2006, Samordna opptak

2005).

Pa bakgrunn av metodevalg for denne oppgaven, og Cand. scient (matematikkdidaktikk) som
siste informant, fikk denne informanten mulighet til & forklare naermere hva han erfarte med

tanke pa kjernekategoriens kompleksitet og rekrutteringsproblematikken.

Cand. scient (matematikkdidaktikk): Ja, det er sa mange sider at det er umulig a si at det er

noe som lgser dette problemet.

Han uttalte videre at allmennlarerutdanningen sto ovenfor mer enn ett problem.

7.6.1 Vi har mer enn ett problem”

Cand. scient (matematikkdidaktikk) hevdet at en nivadeling av Matematikk 1-kurset var
ngdvendig for a fa en kvalitetsheving. Pa den annen side bemerket han at dette kunne ga ut
over enhetsskolen. Det ble dermed komplisert a tenke ut noen Igsning pa problematikken
rundt studenters svake faglige bakgrunn i forhold til dette studiet. Jeg stilte igjen spgrsmal om

hva denne informanten sa pa som kvalitetsheving i det obligatoriske matematikkurset:

Cand. scient (matematikkdidaktikk): Jeg ser ikke noen enkel entydig lgsning. Du kan si at
dét eller dét ville fungert, men det er mange ting som kan fungere. Det er viktig at vi tenker
konkret over at vi jobber slik at studentene vare gir positiv respons pa det vi driver med. Jeg
tror at det d ikke sgrge for at de [allmennlererutdannere] far tid til a veilede studenter, det er
dumt d gjpre. Vi ma ta oss tid til det. Selv om det da tar ressurser og vi mener at vi ikke har

ressurser pd hgyskolen.

Cand. scient (matematikkdidaktikk) hentydet at flere tiltak kunne fungere for a gke
studentenes kompetanse som matematikklerere. Derimot var det viktig for denne informanten

at allmennlarerutdannerne fikk tid til 4 veilede studentene. Cand. scient
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(matematikkdidaktikk) hevdet, i likhet med Cand. real 4 (matematikk) og i motsetning til
Cand. scient (naturvitenskap), at man fgrst a fremst matte bruke mer tid pa den

matematikkfaglige delen:

Cand. scient (matematikkdidaktikk): Ja, det er fprst og fremst det vi ma gjgre noe med. Da

vil vi fa mer motivere studenter og forngyde leerere, for da behersker de godt det de skal gjore.
Istedenfor at de nesten gruer seg til og matte ta faget. Det er det en del nyutdannede studenter
som gruer seg til og mdtte ha matematikk, og det er ikke noe godt utgangspunkt for a

undervise. [...] Det er klart at vi har mer enn ett problem.

Cand. scient (naturvitenskap) understreket, 1 likhet med informantene ovenfor, at det var den
manglende matematikkfaglige kompetanse til studentene som var problemet. Han hevdet
imidlertid at man ikke kunne fokusere pa dette fgrst, for da ville man ikke fa tid til & undervise

1 de matematikkdidaktiske emnene.

Uttalelsen til Cand. scient (matematikkdidaktikk) ovenfor, hadde ogsa likhet med bade Cand.
scient (naturvitenskap) og Cand. real 4 (matematikk) sine ytringer som tilsa at flere

studenter var bekymret for dette kurset. Bekymringen dreide seg om vanskelighetsgraden i
Matematikk 1-kurset. Disse tre informantene uttalte videre at dette ikke var et bra

utgangspunkt for a undervise i faget.

Cand. scient (matematikkdidaktikk) uttalte ovenfor at hgyskolene sto ovenfor mer enn ett
problem. Denne informanten begrunnet dette blant annet med studenters manglende faglige
kompetanse fgr de startet pa Matematikk 1-kurset og etter fullfgrt kurs. Med denne uttalelsen,
1 ssmmenheng med informantuttalelsene i kapittel seks, virket dette som et mangfoldig og
komplekst problem i informantenes hverdag i Matematikk 1-kurset. Jeg tolket det dit hen at
kjernekategorien; allmennl@rerstudenters matematikkompetanse, var et kjernepunkt som fgrte

til “mer enn ett problem”.

I samtale med Cand. scient (matematikkdidaktikk), kom jeg inn pa om universitetene burde

sikte pa a utdanne flere laerere til ungdomsskolen. Til dette uttalte han:

Cand. scient (matematikkdidaktikk): Ja, for na er det jo omvendt. Det er vi som produserer

for videregdende og ungdomsskolen, fordi det ikke blir produsert nok leerere pa
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universitetsnivd. Sa vi ma produsere de ogsa. Og da har vi jo matematikk 2 og 3 til a gjpre det
pa da. Men da blir det jo ikke mange studenter igjen til grunnskolen som har litt mer

matematikk, for da forsvinner de fleste.

Da jeg gnsket a ga neermere inn pa Cand. scient (matematikkdidaktikk) sin uttalelse ovenfor;

at allmennlarerutdanningen ogsa utdannet matematikklerere for videregaende, sa han:

Cand. scient (matematikkdidaktikk): Altsa formelt sa gjgr vi ikke det, men i realiteten sd
gjor vi det. For universitetene produserer ikke nok. Og de er jo ngdt til d hente noen leerere et
sted. Og vi ser hvem som er pad videregdende, jo det er de beste av de vi har hatt, og de som
gar videregdende kurs. Veldig mange, og flere kommer det til @ komme etter hvert. Det er helt

sikkert, for det er ikke nok andre.

[...] Sa nar universitetet ikke greier a produsere nok folk til videregdaende sd er det jo

leererhgyskolene da.

Cand. scient (matematikkdidaktikk) sa her pa rekrutteringsproblematikken som en
hovedutfordring. Han opplevde at flere studenter som gnsket a fordype seg i matematikk, ble
ansatt pa videregaende. Det fgrte igjen til at grunnskolen fikk ferre allmennlerere med
fordypning i faget. Cand. scient (matematikkdidaktikk) antydet at denne situasjonen fgrte til
flere problemer og utfordringer, da flere studenter burde ha mer enn kun Matematikk 1 for a

oppna tilfredstillende kompetanse.

7.6.1.1 Kjernekategoriens kompleksitet

Informantene har 1 denne oppgaven uttalt at flere studenter hadde behov for mer enn
Matematikk 1-kurset for & oppna fullgod kompetanse. Det virket imidlertid vanskelig for
informantene a vektlegge enkelte tiltak for a bedre studentenes kompetanse i faget. I samtalen
med den siste informanten, Cand. scient (matematikkdidaktikk), spurte jeg hva han sa pa som

mulige forbedringsomrader, og tenkelige lgsninger.

Ett av tiltakene som Cand. scient (matematikkdidaktikk) hadde vektlagt i intervjusamtalen,
var differensiering av Matematikk 1-kurset. Med bakgrunn i Cand. scient (naturvitenskap)
sine uttalelser vedrgrende differensiering av allmennlarerutdanningen, blant annet at studiet
ikke burde differensieres, men vare et helhetlig kurs som omfavnet hele grunnskolen,

understreket Cand. scient (matematikkdidaktikk):
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Cand. scient (matematikkdidaktikk): Nei, jeg ser positive sider med begge mdter a tenke pa.
Jeg tror ikke det er der lpsningen ligger. Jeg tror den der menneskelige faktoren, med hvor
mye tid du har sammen med studenter og elever ndar de skal leere ting d fa solid kunnskap, sa
er det betinget av at vi bruker de ngdvendige tidsressurser slik at de far tak pa det her. Hvis vi
ikke er villig til a ga inn pa dette, men skal ha storforelesninger og nettbasert ogsa, da tror jeg

vi kommer til a fa problemer.

Informanten bemerket her at det var positive sider bade med en differensiering av Matematikk
1-kurset, og slik kurset er tilrettelagt 1 dag. Imidlertid uttalte Cand. scient
(matematikkdidaktikk), da han sa pa positive sider ved allmennla@rerutdanningens modell i
dag, at den var avhengig av at studenter med god faglig bakgrunn fgr studiestart. Derimot
poengterte denne informanten at det var tettere oppfelging av studentene, bade i utdanningen

og nar de kom ut i yrket, som burde prioriteres.

Cand. scient (matematikkdidaktikk): Jeg tror vi trenger tettere oppfolging av
leererstudentene vare. [...] Da tenker jeg ikke pa oppfolging bare at vi tar imot e-post og
sender e-post. Det blir jo ogsa kalt oppfolging per i dag. Men for meg er ikke det oppfolging
med kvalitet pd. Vi ma vere mye mer tilstede der studentene er. De greier seg ikke uten at vi er

der.

[...] De er ikke sd selvgaende i matematikken som vi gnsker, og pa grunn av det vi ser her;
den darlige bakgrunnen deres. Vi har ikke darlige studenter eller at de ikke kan lcere seg
stoffet. Men de har ikke grunnlaget. Sa de makter ikke d ta tak i litteraturen for eksempel. De

md ha hjelp til @ komme seg pa banen skikkelig. Fordi at de ikke har solid nok bakgrunn.

Her ble det sagt at studentene hadde behov for en menneskelig faktor og tettere oppfglging.
Jeg forsto Cand. scient (matematikkdidaktikk) slik at veiledning og god oppfglging var noe
hgyskolene burde prioritere fgr en omorganisering av Matematikk 1-kurset tok til. Med dette
forklarte denne informanten at studentene hadde behov for allmennl@rereutdannere som de
kunne diskutere med, som kunne komme med riktig og god tilbakemelding. Studentene burde

ha mulighet til en slik dialog med de ansatte pa hgyskolen:
Cand. scient (matematikkdidaktikk): Det tror jeg ikke vi har et system som fanger opp, og

vi prgver a greie oss med lite menneskelige ressurser for tiden, med sa veldig mye problemer

vi har i dag.
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Tettere oppfglging var et tiltak som den fjerde informanten ogsa understreket:

Cand. real 4 (matematikk): Vi burde hatt ressurser til a kunne fplge studentene tettere opp.

Cand. real 4 (matematikk) begrunnet dette, i likhet med Cand. scient (matematikkdidaktikk),
med studentenes faglige kompetanse 1 matematikk. Begge disse informantene uttrykte at det

var store utfordringer med tanke pa de studentene som kom inn med lite faglig bakgrunn.

Cand. scient (matematikkdidaktikk): Vi kan ikke gi de en matematikkbok nar de har den
bakgrunnen de har. Bare gir de en matematikkbok i matematikkens sprak som de absolutt ikke
behersker. En del av de kan like godt fa den pa kinesisk altsa. De skjpnner det ikke. De far
ikke tak pa det. Og hvis vi da sitter pa kontoret og ikke er tilgjengelig sd..

Cand. real 4 (matematikk) og Cand. scient (matematikkdidaktikk) hevdet at mer veiledning og
tettere oppfelging av studentene kunne heve kompetansenivaet. Nar disse informantene
fremholdt at en nivadeling av det obligatoriske matematikkurset var riktig for kvalitetsheving,
kunne det for meg virke som om ressurser til veiledning var mer gnskelig og muligens burde

prioriteres f@rst.

Cand. scient (matematikkdidaktikk) antydet at et annet tiltak, med henblikk pa

rekrutteringsproblematikken og studentenes kompetanse, var a importere leererpersonell.

Cand. scient (matematikkdidaktikk): Det er klart at det er en ressurs, og et sted, d hente
fagfolk ndr vi ikke greier a produsere nok selv. Absolutt. [...] Men de md jo fa bygd opp
spraket, for de ma jo fungere i en undervisningssituasjon. Men det er jo et annet problem

igjen.

Her bemerket Cand. scient (matematikkdidaktikk) at det kunne vere problematisk a produsere
bade mange, og kompetente matematikklaerere. Det kunne derfor vere en lgsning a ansette

bade allmennlarerutdannere og lerere fra utlandet:

Cand. scient (matematikkdidaktikk): Det er et problem som noen ma ta tak i, og vi ma i
hvert fall ta det med oss nar vi sammenligner oss med finner, og med PISA undersgkelsene og
de tingene der. At det blir synlig, at vi kanskje har et problem som vi ma ta tak i, og bgr tenke

pa hva vi vil gjpre med dette. Og at vi etter hvert kommer til a innse at vi ikke greier d
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produsere verken ingenigrer eller leerere nok, sda ma vi ut a hente noen. Det ma vi gjerne
gjdre, men da ma vi veere villige til a koste pa oss det som dét koster. At de blir spraklig
dyktige slik at de kan undervise i leererutdanningen, og kanskje i grunnskolen etter hvert. Det
er klart at det er en ressurs for samfunnet d stable pa beina det ogsa, istedenfor a putte penger
inn pa lererskolene, og bruke mer penger pa at vi skal kunne holde tettere pa studentene. Vi
kan si at vi heller kjgper det i Kina, ogsa lar vi de fa sprakkurs. Det er ikke noe dyrere. Det

kan godt hende det lgser seg sann.

Slik jeg tolket dette sitatet, antydet Cand. scient (matematikkdidaktikk), med bakgrunn 1 ulike
undersgkelser, at det var behov for flere kyndige matematikklarere i grunnskolen. Dette fordi
denne informanten blant annet nevnte PISA — undersgkelsen, som gikk inn pa elevenes evne
til a bruke matematikkunnskapene i virkelighetsnzre situasjoner og kontekster (Jf. 2.2).
Samtidig sa denne informanten at man i Norge ikke ville greie a utdanne nok lzrere eller

ingenigrer.

Problemet, som Cand. scient (matematikkdidaktikk) var inne pa, var behovet for tiltak bade
nar det gjaldt rekruttering av matematikklerere til grunnskolen og kompetanseheving for flere
av studentene som tok det obligatoriske matematikkurset. Nar det gjaldt
allmennlarerstudentenes matematikkfaglig kompetanse etter fullfgrt Matematikk 1-kurs,

uttalte ogsa samtlige informanter at flere studenter hadde behov for mer enn dette kurset.

Her tilfgyde Cand. scient (matematikkdidaktikk) at de studentene som interesserte seg for

matematikk, og som valgte fordypningskursene videre, ogsa ble ansatt i videregaende skole
pa grunn av manglende rekruttering her. Deres faglige kunnskap kom derved ikke til nytte i
ungdomsskolen, slik de var tiltenkt. Hva da med de studentene som blir satt til a undervise i

matematikkfaget 1 hele grunnskolen?

Cand. scient (matematikkdidaktikk): Ja, vi ma kjgpe oss kompetanse hvis vi ikke har den,
eller sa stagnerer velferdsutviklingen. Og syntes vi det er greit, sa er det jo greit. Vi har
sikkert velferd nok at vi klarer oss med noe mindre, men er vi villige til a ga den veien? Det

skal bli vanskelig for de politikerne som prover det.
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8 Etterord

8.1 Oppgavens form

I denne masteroppgaven har jeg forsgkt a belyse hvordan fire allmennl@rerutdannere tenker
vedrgrende allmennl@restudenters matematikkompetanse. Med kategoriene som er tatt i bruk,
har jeg prgvd a forklare hvordan disse aktgrene anskuer enkelte problemomrader vedrgrende
Matematikk 1-kurset. Da det var fa undersgkelser pa feltet, forte blant annet metodevalg til
kun a betrakte informantuttalelsene. Med masteroppgavens omfang fikk jeg ikke mulighet a
se pa lgsninger og handlinger. —Hva allmennlererutdannerne faktisk gjorde for a hanskes med

utfordringer vedrgrende kjernekategorien: Allmennlererstudenters matematikkompetanse.

8.2 Et kritisk blikk pa oppgaven

Formalet med en kvalitativ analyse, var blant annet a fa en helhetlig forstaelse av spesifikke
forhold (Dalen 2004, Kvale 2001). Da oppgavens form fgrte til a ta for seg informantenes
problemomrader uten a ga i dybden, kan jeg ikke pasta at jeg har fatt en helhetlig forstaelse av

dette feltet. Masteroppgaven belyser likevel deler av feltet.

Nar rekkefglgen pa informantene var essensiell for analysens oppbygging, var minuset, som
nevnt 1 kapitel tre, fravaeret av oppfglgingsintervjuer. En nyansert helhet og sammenhengende
forklaring mellom de ulike kategoriene, som derigjennom kunne tilfgrt oppgaven mer dybde,
ville kanskje blitt klarere etter oppfglgingsintervju. Her matte jeg ta hensyn til tidsperspektivet
pa masterstudiet. Fglgende resulterte i at oppgaven brakte pa bane én kjernekategori, uten a na

helt inn til hvordan og hvorfor det skjer.
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8.3 Erfaring

Min forskningsoppmerksomhet tok utgangspunkt i egne erfaringer med Matematikk 1-kurset.
Ambisjonen med denne oppgaven var a fa en dypere forstaelse av dette feltet. Som jeg var
inne pa i kapitel en, har mitt syn pa Matematikk 1-kurset i allmennlererutdanningen endret
seg etter samtalene med informantene. Da jeg tidligere hevdet at en differensiering av
Matematikk 1-kurset ville bedre undervisningskompetansen etter dette kurset, er jeg etter
dette studiet ikke sikker pa hva som kan vare beste 1gsning. Jeg tror imidlertid det er

ngdvendig med flere undersgkelser pa dette feltet.

8.4 Videre forskning

Da denne oppgaven, ved a lane utvalgsteknikker og analysestrategier fra Grounded Theory,
beskriver mer hva som skjer, ikke hvordan og hvorfor det skjer, hadde det vert interessant a
undersgke kjernekategorien nermere, og arsaken til at Allmennlcererstudenters

matematikkompetanse utpekte seg som den sentrale hovedutfordringen.

Nar det gjelder studentenes kompetanse etter fullfgrt utdanning, understreker rammeplanen at
allmennlererstudentene skal utvikle evne til & styrke sine kompetanseomrader. Rammeplanen
vektlegger blant annet endringskompetanse. Studentene skal derfor oppdatere og utvikle sin
kunnskap etter fullfgrt studie (UFD 2003c). Med tanke pa allmennlarerstudenters kompetanse
i matematikk, kunne det vert interessant med synspunkter bade fra studentene etter fullfgrt

utdanning, og skoleeiere.

Med hensyn til andre emne som ikke ble tema i denne oppgaven, kunne jeg blant annet tenke
meg a se mer pa innholdet i Matematikk 1-kurset. I tillegg ville det vert spennende a
undersgke hva informantene og andre allmennlarerutdannere tenkte vedrgrende tiltak som
etterutdanning, da dette ikke ble et tema for denne oppgaven. Denne masteroppgaven bergrte
ogsa andre omrader som det kunne vere interessant a undersgke naermere. Blant annet hva
som skjedde vedrgrende differensiering av de fgrste tretti studiepoengene i forhold til den
enhetlige studiemodellen, og hvorfor kompetanseforskriften ikke ble spesifisert. Et annet

spgrsmal kunne vere hvorfor matematikkfaget ble obligatorisk i allmennl@rerutdanningen.

Pa bakgrunn av metodevalg, ble det samlet inn en del datamateriale i den fgrste fasen. Her
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tok jeg kontakt med alle leererutdanningene i Norge for a fa opplysninger om hvor mange
studenter som hadde tatt Matematikk 2 eller Matematikk 3 i Igpet av de siste fem arene. Jeg
gnsket a se disse i sammenheng med studenttallene pa Matematikk 1-kurset. Med unntak av
tre leererhgyskoler, fikk jeg disse opplysningene. Oppgavens utvikling og tidsmessige arsaker
farte til at det ikke er med her. Det kunne uansett vert informativt a se narmere pa dette. I
den fgrste fasen samlet jeg 6g inn informasjon angaende den finske lererutdanningen, og
matematikkursene der. Pa bakgrunn av den retningen masteroppgaven tok, ble det ikke ble
aktuelt a ta med et slikt komparativt perspektiv. Det kunne imidlertid vert interessant a gjgre

et internasjonalt sammenlignende studie med larerutdanningen i Finland.

8.5 Epilog

Ser man pa Kvalitetsreformen, tidligere stortingsmeldinger og undersgkelser som tar for seg
bade rekruttering og beholdning av realister i skolen, kan det virke paradoksalt at man har
snakket om problematikken vedrgrende lav rekruttering av matematikklerere, og mer faglig
fordypning i faget over mange ar. Parallelt med dette understreker man at allmennlerene ma
inneha den ngdvendige kompetansen for en kunnskapskrevende og mangfoldig skole. De

overordnede argumentene har hele tiden dreiet seg rundt kvaliteten i utdanningen og

behovene i skolen (St.meld.nr.16 (2001-02), St.meld.nr.30 (2003-04)).

Nar man ser pa TIMSS og PISA resultatene i 2003 i forhold til tidligere ar, og Norsk
matematikkrads tester av matematikkunnskapen til fremtidige allmennlarere, blir det et
tankekors at man i sa mange ar har snakket om iverksetting av tiltak for a sikre
matematikkfaget. Man viste nettopp i Kvalitetsreformen til tidligere meldinger og utredninger
som tok opp denne problematikken. Det kan derfor virke som om utfordringene vedrgrende
den matematikkfaglig kompetansen, og rekruttering til faget 1 grunnskolen, har vart en
langvarig problematikk (St.meld.nr.16 (2001-02)). Ikke minst har ulike undersgkelser til
NIFU og NIFU STEP bestyrket dette (Ness 2002, Lgdding 2005). Kanskje nettopp

problemets langvarighet har blitt et problem i seg selv:

Over time, each culture has developed norms and expectations for teaching and
learning that are passed along from one generation to next. Since these norms and
expectations are so widely shared and familiar, they become nearly invisible to

members within a culture (Kawanaka i Ongstad mfl. 2005:101).
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Appendiks

Intervjuguide nr.1

Tusen takk for at du ville stille til intervju. Jeg gnsker a finne ut noe om hvordan
allmennlarer- utdannere i matematikk tenker om sin lerervirksomhet. Her er matematikkfaget

avgrenset til kun a gjelde Matematikk 1.

A

1) Hvordan er matematikkundervisningen lagt opp innenfor de rammene som er gitt av den

nasjonale rammeplanen?

2) Opplever du noen konflikt mellom intensjonen i planen og realiteten?

B

1) Hvilke holdninger vil du fremheve som sarlig viktig hos fremtidige matematikklerere?

a) Hvordan kan man i matematikkundervisningen vare med pa a skape slike

holdninger?

b) Lykkes allmennlererutdanningen i a gjennomfgre dette?

C

Opplever du noe spenningsforhold mellom nytte- og danningsperspektivet i faget?
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INFORMASJONSSKRIV
Matematikk 1 i allmennlaererutdanningen

Jeg er mastergradsstudent i matematikkdidaktikk ved Universitetet i Bergen, og har fullfgrt
firearig allmennlererutdanning. Jeg skriver en masteroppgave om faget matematikk i
allmennlererutdanningen, hvor jeg ser pa det obligatoriske Matematikk 1-kurset. Bakgrunnen
for oppgaven er St.meld.nr.30 ”Kultur for lering” (2003-2004) og St.meld.nr.16.
”Kvalitetsreformen Om ny lererutdanning Mangfoldig — krevende — relevant” (2001-2002).

Kvalitetsutvalget mener endringene som ble gjort ved Stortingets behandling av St.meld.
nr.16 (2001-2002) gir et godt grunnlag for videre utvikling av lererutdanningen. Man
understreker her l&rernes kompetanse, og viser til at denne erverves gjennom
leererutdanningen. De foreslar blant annet at grunnutdanningen for lerere bgr differensieres,
ved at det kreves faglig fordypning for det trinnet man gnsker a undervise pa. De
obligatoriske kursene (fgrste tretti studiepoeng) skal rettes inn mot barne- og mellomtrinn. I
St.meld.nr.30 (2003-2004) mener Utdannings- og forskningsdepartementet at den nye
organiseringen av allmennl@rerutdanningen ivaretar Kvalitetsutvalgets forslag om
differensiering. Den nye allmennlererutdanningen legger ogsa til rette for a nd malet i Sem-
erkleeringen om at leerere som underviser i ungdomsskolen, bgr ha ett ars fordypning i faget

(St.meld. nr.30 (2003-2004))

Leder for Norsk Matematikkrad Geir Ellingsrud og Anne Rasch-Halvorsen har uttalt at
lzererutdanningen burde deles i flere retninger. En retning for lzerere til smaskole- og
mellomtrinnet og en annen for dem som gnskte a bli ungdomskolelarer. Dette var spesielt
med tanke pa a bedre kvalifikasjonene til matematikklarere i ungdomskolen. Bare seks av
landets atten lererhgyskoler tilbgd 1 2001 videre fordypning i faget matematikk (Aftenposten
23.08, 2001).

Arsmeldingen for Undervisningsutvalget 2003 viste en gkning i antall studenter for

fordypning 1 faget. Atte institusjoner ga undervisning i Matematikk 2 for i alt 211 studenter og
seksten institusjoner ga undervisning i Matematikk 3 for 450 studenter. Det foreligger sa langt
ingen statistikk over hvor mange eksterne studenter som sgkte disse kursene (Her har jeg veart

i kontakt med Undervisningsutvalget og NOKUT for a fa mer utfyllende informasjon).
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Hva tenker allmennlcererutdannere om at de obligatoriske fagene i matematikk skal veere

rettet inn mot smaskole- og mellomtrinnet?

Hva tenker allmennleererutdannere i matematikk vedrgrende mdlsettingen om differensiering

innenfor dagens modell?

Metoden som skal benyttes i prosjektet er intervju. De som skal intervjues er

allmennlererutdannere i matematikk. I den sammenheng gnsker jeg a intervjue deg.

Intervjuet vil ha en lengde pa maksimum 1 time. Det vil bli benyttet minidisk under
intervjuene. Den intervjuede kan trekke seg fra intervjuet nar som helst, og helt frem til

prosjektslutt.

Som forsker er jeg underlagt taushetsplikt og alle data som blir innsamlet vil bli behandlet
konfidensielt. Ved prosjektslutt vil ogsa intervjuene bli destruert. Dersom det ikke er
muligheter for at vi kan mgtes, er jeg interessert i a fa til et intervju over telefon. Tidspunkt

for intervjuene vil for mitt vedkommende passe sa snart som mulig.
Min veileder ved Universitetet i Oslo, Institutt for lererutdanning og skoleutvikling, er
Professor Gunnar Gjone, adr.: Universitetet i Oslo

1099 Blindern, 0317 Oslo, tlf: 22 85 40 21

@nskes ytterligere informasjon om prosjektet kan jeg treffes pa tIf: 55 28 22 92 - 48 03 21 21
eller e-post: Hege.Mandt@student.uib.no

Jeg haper det er mulighet for at du kan stille opp pa et intervju.

Pa forhand takk.

Med vennlig hilsen
Hege Marie Mandt

146



Intervjuguide nr. 2

Tusen takk for at du tar deg tid til dette. Jeg gnsker a finne ut hvordan profesjonelle aktgrer i
matematikkfaget i allmennlarerutdanningen stiller seg til de endringene som ble gjort ved

Kvalitetsreformen, og hva det har a si for matematikkleerere i fremtiden.

1

Kan du fortelle litt om din bakgrunn i allmennla@rerutdanningen?

2

Har du undervist i noen av matematikkursene etter at den nye rammeplanen kom?

3
Hva tenker du om at Matematikk 1-kurset skal vare rettet inn mot smaskole- og mellomtrinn?

a) Ser du noen utfordringer her?

4

Mener du at malsettingen om differensiering kan nas innenfor dagens modell?
a) Hva tenker du om a na malsettingen om faglig fordypning for det trinnet man skal
undervise pa?
b) Vil man fa/har man en deling i en versjon for smaskoletrinnet og en for mellom- og

ungdomstrinnet?

5
I hvilken grad og pa hvilken mate mener du at malsettingen om differensiering er blitt fulgt

opp og er blitt en realitet 1 den nye lererutdanningen?

Da har ikke jeg flere spgrsmal. Har du noe mer du vil fortelle eller spgrre om fgr vi avslutter

intervjuet?
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Intervjuguide nr. 3

Tusen takk for at du tar deg tid til dette. Jeg gnsker a finne ut hvordan allmennlarerutdannere

tenker vedrgrende Matematikk 1-kurset.

1

Kan du fortelle litt om din bakgrunn i allmennla@rerutdanningen?

2
I St.meld.nr.16 og St.meld.nr.30 star det at de fgrste tretti studiepoengene i hovedsak skal
vere rettet inn mot smaskole- og mellomtrinn. Dette har falt bort. Hva tenker du om det for

matematikkfaget?

3

I St.meld. nr.30 (2003-2004) mener Utdannings- og forskningsdepartementet at den nye
organiseringen av allmennl@rerutdanningen ivaretar forslaget om differensiering. Med tanke
pa differensieringen, mener du at dagens matematikkurs fungerer reelt kvalifiserende i forhold

til skolens behov?

4
Her har flere kommet med et forsalg om at matematikkfaget burde veare valgfritt, men da ma
man ha tydeligere kompetansekrav for undervisningskompetanse i grunnskolen. Hva mener

du om det?

5
Den nasjonale rammeplanen i matematikk er na mindre konkret pa emne og kjernestoff.

Hgyskolene i Norge star relativt fritt til & velge ut emner. Har du noen kommentarer pa dette?

Da har ikke jeg flere spgrsmal. Har du noe mer du vil fortelle eller spgrre om fgr vi avslutter

intervjuet?
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Intervjuguide nr. 4

Tusen takk for at du tar deg tid til dette. Jeg gnsker a finne ut hva slags tanker

allmennl@rerutdannere 1 matematikk har om Matematikk 1 1 allmennl@rerutdanningen.

1

Kan du fortelle litt om din bakgrunn i allmennla@rerutdanningen?

2
I St. meld 16 og St.meld. 30 star det at de obligatoriske kursene skal vare rettet inn mot

smaskole- og mellomtrinn. Dette har falt bort. Hva tenker du om det for matematikkfaget?

3

I St.meld. nr.30 (2003-2004) fant Departementet at den nye organiseringen av

allmennlarerutdanningen ivaretar Kvalitetsutvalgets forslag om differensiering. Den nye

allmennlererutdanningen legger til rette for a na malet i Sem-erklaringen om at lerere som

underviser i ungdomsskolen, bgr ha ett ars fordypning i faget.

a) Hvilke tanker har du om at malsettingen om differensiering kan nas innenfor dagens
modell?

b) Hvilke tanker har du om at malsettingen om faglig fordypning for det trinnet man

underviser pa?

4
Jeg har snakket med andre allmennlarerutdannere i matematikk. Flere har antydet at
Matematikk 1-kurset er ikke et godt nok kurs for a kvalifiseres til undervisning til

grunnskolen. Hva tenker du om det?

Da har ikke jeg flere spgrsmal. Har du noe mer du vil fortelle eller spgrre om fgr vi avslutter

intervjuet?
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