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Hvilke muligheter gir
praksisoppleringen lererstudenter
til a tilegne seg fagdidaktisk
kompetanse?

Sammendrag

Bade skolemyndigheter og forskere har de siste drene veert opptatt av at
leererstudenter far muligheter til & utvikle fagdidaktiske kompetanser som
kan gi dem forutsetninger for & bruke vanlige metoder i det daglige arbeid
som leerere. Artikkelen redegjor for aktiviteter som kandidatene far
erfaring med i lopet av sin praksis som ledd i lererutdanningen og ser pa
om noen av dem kan sies & danne en metodisk helhet.

Innledning

Praksis er et honngrord i norsk arbeidsliv, ogsa i leererutdanningen.
Den skal «gje studentane heve til observasjon av elevar og arbeidet i
skolen, utpregving av undervisningsopplegg og gving i praktisk leerar-
arbeid» (lov om leerarutdanning § 22). Man kan tenke seg et mang-
fold av aktiviteter nar innholdet i denne oppleringen blir konkreti-
sert.

Lererutdanningens relevans for den praktiske yrkessituasjonen
ute i skolen hevdes & vere svak, og praksisoppleringen med dens
rammer har derfor fatt ny oppmerksomhet (Andreassen, 2004;
Rambell, 2007; Lyse, 2009). Det blir hevdet at organisering og gjen-
nomfering av utdanningen ikke i tilstrekkelig grad baserer seg pa
en analyse av oppgavene som mgter den profesjonelle yrkesuteveren
(Tiller, 1995), at leererstudentene opplever praksis pa svert forskjel-
lige mater (Ulvik, 2008l) samt at de fleste gnsker tips, ideer og helt
konkrete oppgaver de kan bruke direkte i skolen (Doseth Opstad,
2008). Departementet har derfor styrket denne oppleringen for & gi
leererne et metodisk kompetanseleft (St.meld. nr. 30 (2003-2004) og
St.meld. nr. 44 (2008-2009)).

Studentenes praksis er strukturert av saerlige former for aktiviteter,
som kan deles inn i mer eller mindre velkjente grupper som hver for
seg krever en spesiell innsikt for 4 danne et funksjonsomride. Her vil
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man se pd ett funksjonsomrade ved det & vere lzerer som kan bli trent eller utviklet i 10-12
uker under kandidatenes opphold i gvingsskolene. Problemstillingen blir derfor:
I hvilken grad gir praksisoppleringen kandidatene mulighet til 4 tilegne seg kompetanser som
danner et sammenhengende fagdidaktisk funksjonsomrade?

En gruppe av aktiviteter

En sterre survey i grunnskolen viste at oppgavelesing er en av de tre hyppigst registrerte
arbeidsformene i samtlige klasserom (Klette, 2003). Den er ogsa blant de vanligste aktivite-
tene som fyller timene i den videregiende skolen (Gjermundsen, Haugen, Laache og Tvilde,
2010).

Oppgaver er i stor grad med pa & definere hva elevene skal gjore av mer eller mindre
konkret art. De kan bestemme hjemmeleksen si vel som arbeidet i klasserommet. Elevene
vil ogsa se oppgaver som uttrykk for hvilket innhold og aktiviteter som vektlegges og som
derfor er viktige i faget. Losing av oppgaver blir vurdert i samsvar med dette og danner i
store trekk grunnlaget for fastsetting av karakterer (Gire Dahl, 1993). Resultatene av opp-
gavelgsing blir med andre ord betraktet som beviser pa hva den enkelte elev eller gruppe av
elever har lert og hvor godt de behersker stoffet. En viktig kompetanse hos lerere i denne
sammenheng er & kunne vurdere bruk av oppgaver i undervisningen og mestre de funksjo-
ner som inngar i oppgavelgsing. Oppgavene spiller en vesentlig rolle som differensierings-
midler, vel og merke dersom de rommer forskjellige typer leerestoff og har ulikt omfang og
vanskelighetsgrad. Da kan de forbedre lzeringssituasjonen for den enkelte elev og for klassen
som helhet. Losing av oppgaver kan pa den méten bli en dominerende aktivitet i skolen.
Noen har gatt s& langt som til & kalle dette oppgaveorientert undervisning (Hiim og Hippe,
19938) eller oppgavekultur (Gire Dahl, 1993; Ongstad, 2004; Ullstrém, 2000).

Oppgavelosing er ikke bare elevenes domene — det sysselsetter ogsa leerere med forar-
beid, veiledning og evaluering. Hva slags samling av aktiviteter synes & veere en forutsetning
for & bruke oppgavelgsing som metode? Faglitteraturen understreker praksisfellesskapets
verdi som laeringsarena — den sosiale prosessen skaper identitet og gir den enkelte storre
kunnskaper (Dreyfus, 1997; Wenger, 1998; Illeris, 2001). I den praktisk-pedagogiske utdan-
ningen gir kandidatene inn i flere fellesskap — i pedagogikklassen, fellesforelesninger i
fagdidaktikk og gruppeundervisning i det valgte fagets didaktikk — som til sammen gir
innsikt i undervisningens mal og midler. I siste del av utdanningen kommer de ut i gvings-
undervisning og blir del av et praksisfellesskap med kolleger innenfor samme fagomrade
pé den skolen de far plass. Her far de opplering i en rekke arbeidsprosesser i settinger som
hggskolen vanskelig kan tilby. Spersmal i forbindelse med oppgavearbeid kan dreftes og
kandidatene far hgre om de erfaringer kolleger har hgstet. Til den enkelte deltaker i dette fel-
lesskapet blir det stilt en rekke krav om kompetanse, ut fra den kollektive forstielsen som rar
i faggruppen om evne til & vurdere oppgavetekster, ferdigheter i a rette besvarelser og sette
karakter. Hvilke muligheter far kandidatene til & veere med i en lereprosess der de gradvis
tilegner seg slike kompetanser?
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Metode

Undersgkelsene avgrenses til et fagdidaktisk omrade av «praktisk leererarbeid», dvs. til akti-
viteter som danner et sett av ferdigheter som gir lzererne grunnlag for 4 handle (European
Commission, 2007). Studien bygger p en sperreskjemaundersgkelse av et arskull kandida-
ter ved den praktisk-pedagogiske laererutdannelsen (PPU) ved Hogskolen i Buskerud i lapet
av de siste studiedrene og en analyse av deres obligatoriske praksisrapporter. Praksisperio-
den rommet ingen ekstraordineere tiltak.

Kandidatene fra en heltidsklasse og en deltidsklasse (over to ar) fordeler seg pa ni ulike
fagdidaktikkgrupper. Det empiriske materialet bestir av 68 besvarte sporreskjema (N=82,
svarprosent 83) og 6o rapporter (N=73, svarprosent 83)'. Skjemaet klarla hva kandidatene
brukte tid til fordelt pa en rekke aktiviteter. Bundne svarkategorier ble formulert som «@vde
péa bruk av ny metode», «Deltok i faggruppens mater» osv. — i alt 26 aktiviteter. A holde timer
selv og forberede egen undervisning la beslag pd mye tid for de fleste, mens kandidatene
brukte mindre tid pa konfliktlgsing i klassen og samtale med elever om leerevanskeligheter.
Svarene er angitt som en skjennsmessig vurdering av tiden som er gatt med til hver aktivitet
ilgpet av praksisukene, oppgitt i tre graderinger («ingen», «mindre del» og «betydelig del»).
De er analysert med et statistikkprogram for frekvensfordeling og korrelasjonsberegning.

Praksisrapportene er stort sett redegjorelser for klassens arbeidsmenster, antall timer
som fordelte seg pa ulike tema og hva som skjedde i lopet av praksisukene. Gjennomsnitt-
lig lengde er om lag étte sider som er lest og sammenfattet i naturlige betydningsenheter.
Noen utsagn som gjelder arbeid med oppgaver er trukket ut og brukt som direkte sitater for
4 illustrere sider ved aktivitetene.

Oppgavelgsing som metode i praktisk bruk
A lose oppgaver er et fast innslag i undervisningen som legger beslag pa mye tid. Lererstu-
denten ma tilegne seg visse kunnskaper og ferdigheter for 4 kunne bruke oppgavelgsing
som metode i undervisningen. Den far de begrenset kjennskap til i fagdidaktisk teori — det
er gvingsundervisningen som er arena for previngen. Oppgavefrekvensen varierer noe med
hvilke fag det er tale om. Det er serlig i matematikk, mediefag, helse og sosial, markedsfe-
ring, samfunnsfag og gkonomi at oppgavelesing er en vanlig metode. En kandidat har erfart
folgende:
«Det var mange utfordringer av pedagogisk art. Den viktigste av dem var den sterke oppgave-
kulturen som radet i skonomiundervisningen, med fokus pd lesing av gvingsoppgaver indivi-
duelt, og elevene samarbeidet ikke dersom de ikke onsket det. Det dreier seg mest om oppgaver
som loses individuelt i klassen eller pa prover, men gruppeoppgaver forekommer ogsa. Alle sa
de onsket mer leererstyrt klasseromsundervisning og felles gjennomgaelse av oppgaver, men jeg
oppfattet at det ble sagt for at de skulle slippe & gjore arbeidet selv.»

Denne maten & arbeide pa setter krav til fagkunnskaper og evne til selvstendig arbeid. Her
vil vi peke pa noen fagdidaktiske aktiviteter og vurderinger som til sammen utgjer oppgave-
losing som metode/arbeidsmate og se neermere pa sammenhengen mellom dem.
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Tid brukt pa ulike aktiviteter

Analysen av det empiriske materialet resulterte i en rekke frekvensfordelinger over de ulike
aktivitetene (variabler). Noen tall fra tidsbruksundersekelsen er presentert her. En mulig
samvariasjon mellom forskjellige hovedaktiviteter er omtalt senere.

Samrading

I planlegging og undervisning under praksisukene er det naturlig 4 samra seg med gvings-
leerer og kolleger, for eksempel om nir det er aktuelt & bruke oppgavelgsing som metode.
Undersgkelser av drskullet ved Hogskolen i Buskerud viste at 61,8 % av studentene brukte
en betydelig del av tiden til 4 snakke med praksislerer eller andre i faglerergruppen om
elevene og undervisningens faglig niva, samtidig som de ble oppdatert pa endringer i vurde-
ringsordningen.

Bruk av oppgavekilder
De fleste oppgaver hentes fra leerebgker, der utvalget er seerlig rikt innenfor gkonomifag og
mediefag (Gire Dahl, 1996, 2008). Laererne kan velge mellom flere typer oppgaver, og det er
ikke uvanlig at de endrer oppgavetekster fra leereboka for 4 tilpasse vanskelighetsgraden til
klassens nivd. Men har studentene laget oppgaver selv? Mange kandidater har erfaring fra
arbeidet med & formulere oppgavetekster. Undersgkelsen viser at 2/3 av studentene har
anvendt betydelig med tid pa & formulere oppgavetekster, mens andre har brukt mindre. En
skriver:
«Etter mange timers jobbing med dette temaet, skulle vi avslutte med oppgaver. Jeg hadde noye
planlagt 15 oppgaver som jeg hadde delt inn i A) lette, B) middels og C) vanskelige. Dette infor-
merte jeg klassen om og jeg ga dem valget — de skulle lose fem oppgaver hver og de kunne velge
A, B, eller C eller plukke fem oppgaver fritt. Her opplevde jeg at alle valgte oppgave A. Dette
overrasket meg.»

Ogsa tidsbruken kan veere vanskelig 4 beregne. «Det er noen ganger jeg har fitt en aha-
opplevelse nar det gjelder min beregnede tid pa oppgaver i timene — plutselig bruker elevene
mye lenger tid eller mye kortere», skriver en annen. Behovet for egenproduserte oppgaver
blir understreket av flere, og erfaringen er positiv: «Hvor vellykket selvvalgte oppgaver var,
er ting jeg vil ta med meg videre og huske pa nir jeg skal ut i arbeid som lzerer», konkluderes
det i en rapport.

Veiledning

Med oppgavelgsing som en fast del av undervisningen i mange fag, blir ogsa veiledning et
viktig arbeid for leererne. Mange forteller at dette er tidkrevende. Laereren «sitter ofte igjen
med en folelse av utilstrekkelighet ettersom en ikke rekker & hjelpe alle» (Gire Dahl,
1993:69). Det er sarlig veiledningen pa de store prosjektoppgavene som er krevende, fordi
leereren ofte ma sette seg inn i ukjente temaer. Nar elevene jobber med oppgaver, gar leereren
rundt i klassen og veileder. Elevene kan ha vanskeligheter med a4 komme i gang, de ma
penses inn pi rett spor eller de trenger hjelp for & forstd oppgaven. Hvilke muligheter far

3 Dahl.indd 36 06.05.11 09.18



3 Dahl.indd 37

Huvilke muligheter gir praksisoppleeringen leererstudenter til d tilegne seg fagdidaktisk ...

kandidatene til & utvikle kompetanse i & vurdere oppgavers vanskelighetsgrad og veilede
elevene under prosessen?

Arbeid med oppgaver forer til gkt behov for veiledning i klassen. 88 % av kandidatene
brukte betydelig med tid pé & veilede elevene. Enkelte oppgaver forutsetter en bestemt orga-
nisering av elevflokken, i par eller grupper. «Mens elevene jobber, er det ngdvendig at jeg
som lerer snakker med hver enkelt, bade for 4 hjelpe dem med oppgaver de ikke far til,
men ogsd for & pushe dem til & prove 4 jobbe litt», skriver en. Undersekelsen viser at mange
studenter har brukt en betydelig del av tiden til & veilede elevene under forskjellige typer
arbeid — ikke minst i oppgavelgsing. Dette viser at arbeidsprosessen er krevende for bade
elever og lerere. Flere trenger hjelp, og svarene viser at metoden er mye brukt i de klassene
vire kandidater har hatt praksis. Siden prever og tentamener pé skolen ikke tillater leereren &
veilede, er det grunn til & tro at dette er en fast aktivitet i den ordinzere undervisningen. Ogsi
dette kan vaere en utfordring, slik det beskrives nedenfor:

«Jeg kan ikke telle hvor mange ganger jeg ble spurt "Hvorfor ma vi gjore dette?”. En elev sa det
til meg: ’Jeg har ansvar for min egen leering, og jeg tror ikke jeg kan laere noe av dette her, derfor
velger jeg ikke d gjore oppgaven.’ Slike smarte replikker var ikke uvanlige i den klassen. S tok

Jeg meg tid til d sporre henne om hvorfor hun folte at hun ikke kunne leere noe av dette og om

hun hadde forslag til hva annet hun kunne gjore for d sette seg inn i emnet i stedet for oppgaven

Jjeg hadde gitt. Jeg lovet henne at hvis hun kom med et godt forslag, sa skulle hun slippe d gjore
min oppgave. Hun fikk tid pa seg, men kom ikke med noe konkret. Til slutt skjonte hun at hun
matte bare gjore oppgaven akkurat som de andre. Senere, da jeg skulle slutte i praksisen, fortalte
hun meg hvor mye det hadde betydd for henne at noen hadde tatt seg tid til 4 diskutere med
henne. Denne erfaringen vil jeg aldri glemme. Det bekrefter mitt syn, og jeg kan bare veere glad
for at det fungerte i praksis. Men jeg er ogsa klar over at det ikke nodvendigvis alltid vil veere
like lett.»

Retting

Det er i hovedsak elevenes skriftlige prestasjoner som blir gjenstand for systematisk evalue-
ring. Baker og provesvar pa nett blir gjenstand for retting, og det settes karakter. Men tilfay-
elser er ofte ngdvendig: «Regnskapsoppgaver kan vare litt vriene 4 rette, hvis det er gjort
slurvefeil som forplanter seg gjennom hele oppgaven. Den ma da kommenteres skriftlig»,
sier en leerer i en intervjuundersgkelse (ibid., s. 73). Er det snakk om innleveringsbesvarelser
pa LMS eller papir, blir lesningen gjerne gjennomgatt pa tavla. Det holder lettere pa elevenes
oppmerksomhet. Leererne skal vise elevene feilene, betone hva som er forstatt og oppmuntre
dem til & sparre. I hvilken grad rettet kandidatene elevenes besvarelser?

Denne aktiviteten involverte kandidatene i varierende grad. Svarene ma ses i sammen-
heng med at oppgavefrekvensen varierer med fagene de underviser i. Det er en vanlig for-
pliktelse at den som gir oppgaver ogsa retter svarene pd dem. Undersgkelsen viste at 7,4 %
ikke rettet besvarelser, mens 47 % av respondentene brukte liten tid pd slik retting. Dette
kan veere en krevende prosess for lerere uten erfaring, som antakelig er godt representert
i ferste gruppe og i gruppen som bruker mest tid. Blant de som bruker mindre tid, finner
man flest av de som praktiserer pa egen skole, antakelig fordi de har fitt rutine i arbeidet og
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sparer tid. Fremgangsmaten i slik retting kan man sjelden lese seg til — den er pavirket av
utregningsmater, kriterier og skjonn som kandidatene fanger opp hos gvingslaerer og andre
kolleger. En skriver:
«Frank leerte oss en ny metode & evaluere prover pa. For vi satte i gang med rettingen, hadde vi
laget fasit til proven, og vi hadde bestemt hvor mange poeng elevene maksimalt kunne fa pa hver
oppgave. Det var en veldig nyttig prosess.»

Karakterer

Faller evalueringen vanskelig? Laerere flest har varierende erfaringer pa dette punktet. Fasit
gjor det lett & bestemme karakterer, og ulike typer poengutregning som basis for karakter-
fastsettingen ser ut til & veere noksa vanlig ved mange skoler. Svar pa teorioppgaver kan ofte
vaere darlig formulert, noe som gjer det vanskelig 4 sette karakter. A utvikle evaluerings-
kompetanse blir dermed et viktig mal for oppholdet i gvingsskolen.

Det er et ansvarsfullt arbeid 4 sette karakterer. Kandidatene gjorde det pa egen hand eller
sammen med gvingslerer. Selv om det 4 sette karakterer er en aktivitet som de fleste fikk
vare med pa i sin praksisperiode, ble 19 % uten en slik erfaring. 38,2 % av kandidatene
brukte en betydelig del av tiden pa dette. Ogsa de som i mindre grad medvirket til karakter-
settingen, var i like stor grad involverti 4 lage oppgaver. En mindre gruppe medvirket verken
i karaktersetting eller oppgaveproduksjon.

Elevers reaksjoner pa karakterer som ikke var forventet kan sette kandidaten pa preve, slik
det fremgdr av beskrivelsen nedenfor:

«En av guttene var rimelig oppgitt og protesterte pd sin vurdering (les: karakter). Faglerer
besluttet derfor at han, eleven og jeg skulle ta en samtale pa et tilstotende rom for & hore elevens
begrunnelser for protesten. Dette syntes jeg var sympatisk gjort overfor eleven. Eleven fikk satt
ord pa sin frustrasjon og vi besvarte si godt vi kunne. Siden eleven mente han var vurdert altfor
strengt, fant vi ut at jeg skulle vurdere guttens besvarelse pa nytt, da jeg ikke hadde sett denne.
Etter at det var gjort, sammenlignet vi leerere den evaluering han opprinnelig hadde fatt med
min. Forskjellen pd de to lerervurderingene ble 1 poeng av 49 mulige. Dette gjorde ikke utslag
pa karakteren, som ble staende. Harald spurte om jeg kunne ta en ny samtale med gutten slik
at han fikk tilbakemelding pa den nye vurderingen.

Jeg sa ikke veldig frem til denne samtalen med eleven, men den matte til. Jeg provde d holde
en s mild tone som mulig overfor eleven, si han ikke skulle fole seg angrepet. Det er etter min
mening ikke bra for prosessen om han skulle bruke sin energi pa d forsvare seg. Vi gikk kronolo-
gisk gjennom hele hans besvarelse og dvelte ved de oppgavene han mente var for strengt vurdert.
Han hadde selv ikke brukt noe mer tid pa sin besvarelse siden han fikk karakteren uken for, og
var derfor ikke godt forberedt. Dette gjorde det til tider vanskelig d forsta hva han faktisk mente
i noen av oppgavebesvarelsene. Jeg provde forsiktig & hore med ham om det kan veere vanskelig
for ham & uttrykke seg skriftlig — muntlig vet jeg at han er flink. Han mente det ikke var noe
problem, han hadde kanskje glemt & sette pa stavekontrollen. Vi fikk gjennomfort og avsluttet
samtalen pa en fin mate. Gutten sa han forsto hvorfor karakteren ble staende og aksepterte
beslutningen.»
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Samvariasjon mellom aktivitetene
Tabell 1: Korrelasjonsmatrise over forholdet mellom ulike aktiviteter som vanligvis inngar i oppgavelgsing

. Snakket med Laget Veiledet Rettet elevenes
Aktiviteter A
praksislaerer | oppgaver elever besvarelser
Snakket med Pearson Correlation
praksislerer Sig. (2-tailed)
N
Laget oppgaver  Pearson Correlation | .219
Sig. (2-tailed) .077
N 66
Veiledet elever ~ Pearson Correlation | .464%* 31
Sig. (2-tailed) .000 .203
N 68 66
Rettet elevenes  Pearson Correlation 144 519%* 152
besvarelser Sig. (2-tailed) 242 .000 217
N 68 66 68
Satte karakter Pearson Correlation | .205 .558% 158 .682%*
Sig. (2-tailed) .093 .000 199 .000
N 68 66 68 68

*%*_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Denne studien klarlegger tiden kandidatene har hatt til disposisjon for a utvikle kompetan-
ser innenfor det sett av arbeidsoperasjoner og vurderinger som inngar i oppgavelgsing som
undervisningsmetode. Men den viser ikke hvilke grad av gkt kompetanse deltakerne har
tilegnet seg i lopet av praksisoppleringen.

Korrelasjonsmatrisen viser hgy samvariasjon (korrelasjon) mellom & lage oppgaver, rette
besvarelser og sette karakter. Det er i forste rekke disse aktivitetene som danner et sammen-
hengende arbeidsomrade.

Positiv korrelasjon betyr at de som bruker mye tid pa 4 rette besvarelser, ogsa tenderer til
4 bruke mye tid pa 4 sette karakter. Tallene viser at sammenhengen mellom de to variable
storrelsene er sterk — det er logisk og rutine at den som retter ogsa gir karakter pa prestasjo-
nen. Korrelasjonen mellom & formulere oppgavetekster og 4 sette karakter er moderat, og det
samme er korrelasjonen mellom & lage oppgaver og 4 rette besvarelser, ifglge Cohens gren-
severdier (Cohen, 1988). Men det behgver likevel ikke veere noen direkte drsakssammen-
heng mellom dem. Sammenhengen kan skyldes en tredje variabel som ikke var inkludert i
undersgkelsen. Det er ogsd samsvar mellom 4 veilede elever og & snakke med gvingslaerer og
andre kolleger. Gruppen som har brukt mye tid pa & snakke med gvingslerer og andre om
faglig niva, har brukt tilsvarende tid pd & veilede elever. Denne samvariasjonen mellom to
aktiviteter finnes hos flertallet av studenter, men den er svak. Gjennom & konferere med kol-
leger, har de kunnet diskutere behovet for hjelp til elever som stir fast i leeringssituasjoner
og fatt tips og rdd om hvordan de kan veilede. Alle disse korrelasjonene er signifikante, dvs.
at de viser en systematisk sammenheng og er ikke er resultat av tilfeldigheter.

Undersgkelsen viser derimot ingen samvariasjon mellom de skriftlige aktivitetene opp-
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gaveformulering, retting og karaktersetting og de muntlig pregede aktivitetene veiledning
og samrading. Det kan blant annet skyldes at samtale med evingslerer og kolleger samt
veiledning ofte dreier seg om andre temaer enn oppgavelgsing. Dessuten ligger elevenes
arbeid med lgsing av prever og hjemmeoppgaver utenfor leererens rekkevidde som veileder.
Kandidatene kan likevel ha brukt mulighetene for samtaler og veiledning til 4 justere egne
prosesser nar det gjelder retting og karaktersetting.

Drofting

@velse gjor mester. Det er grunn til 4 tro at kandidater som bruker mye tid pa en aktivitet,
lettere vil kunne beherske den enn de som bruker lite tid. Yrkesrelevante handlingskompe-
tanser trenges for 4 kunne lgse faglige oppgaver i konkret yrkespraksis utenfor hggskolens
sammenheng. Det som gjer en person til profesjonell, er en kontinuerlig utvikling av egne
kompetanser for & kunne handle i profesjonelle sammenhenger (Korthagen og Vasalos,
2005). Hva er betingelsene for at det som gves under denne bruken av tid kan transformeres
til handlingskompetanser?

Kompetansene utvikles under innflytelse av de konkrete sosiokulturelle omgivelsene, og
er derfor noe kontekstspesifikke (Nygren, 2004). De kommer til uttrykk i det profesjonelle
praksisfellesskapets forstielse av hva som kreves av den enkelte deltaker. Kompetanser er
relativt teoretiske stgrrelser inntil en person har tilegnet seg dem i en viss grad. Her tenker
man serlig pa et sett av fagdidaktiske arbeidsoperasjoner og vurderinger, det mest omfat-
tende av leererfaglighetens kompetanseomrider (Uddannelsestyrelsen, 2004). Ervervelse av
de fleste kompetanser det her er snakk om, skjer gjennom situert laering (Wenger, 1998),
dvs. preget av situasjonen. Den finner sted i autentiske omgivelser som hegskolens under-
visning i pedagogikk og fagdidaktikk ikke kan tilby.

Heller ikke teorigrunnlaget for disse aktivitetene er serlig underbygget av pensum pd var
praktisk-pedagogiske utdanning. Faglig drefting med erfarne kolleger, deltakelse i faggrup-
pemgter, ovelse i oppgaveformulering, veiledning i arbeidet med faglige oppgaver, retting
og karaktersetting har liten eller ingen dekning i vart pensum. Men noe tas tidvis opp i
gruppeundervisningen. Vurdering dekkes forst og fremst i forskriftene fra departementet —
forskrifter som har endret seg flere ganger i lopet av de seneste ar. Men i kommunikasjon,
klasseledelse og veiledning kan man regne med teoretiske bidrag fra det pensumet kandida-
tene leser og fra forelesninger.

Kompetanseutvikling er ogsa avhengig av at kandidatene reflekterer over de aktivitetene
de har utfert, dvs. at de tolker og analyserer sine erfaringer og relaterer dem til teorier fra
faglitteraturen. Refleksjon skal veere med pa & gi mening, som i neste omgang ogsa gjor det
mulig 4 handle i nye situasjoner.

En kjernegruppe av kandidater merker seg ut nir det gjelder & bruke en betydelig del av
tiden pa de fagdidaktiske aktivitetene som utgjer arbeidsoperasjoner i forbindelse med opp-
gavelgsing. Gruppen som bestar av 16 kandidater — bare en fjerdedel av kullet — har radfort
seg med kolleger, laget oppgaver, veiledet elever, rettet besvarelser og medvirket til d sette karakterer.
Dette er arbeidsoperasjoner som inngdr i deres etablerte bruksmenster — et mgnster som de
sannsynligvis vil beholde. De fleste i denne gruppen arbeider innenfor yrkesforberedende
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program. De har med andre ord hatt bedre anledning enn de gvrige kandidater til 4 trene og
erverve seg de kompetanser som inngar i gruppen. Kandidatene kan ikke neye seg med 4
lage enkle oppskrifter til bruk i neste time. Dersom man vektlegger gvingsmomentet er det
imidlertid grunn til & tro at kjernegruppen pa 16 har deltatt i aktiviteter som gir grunnlag
for & utvikle et visst kompetanseniva i bruken av oppgavelesing som metode. Praksisdelen av
kandidatenes leererutdanning pa dette punktet vil bidra til kompetanseutvikling hos kjerne-
gruppen, men omfatter ikke tilstrekkelig antall til at man kan veere tilfreds med resultatet.

Det understrekes fra flere hold at kompetanser som danner grupper ma fa bedre vilkar
for & utvikle seg. Dyktighet i & utfore palagte oppgaver — oppgavekompetanse — ma trenes
sammen med den sosiale kompetansen som er evnen til 4 gjennomfere den sammen med
kolleger (Packendorff, 2003). Andre etterlyser en bedre veilederkompetanse hos lererne
samt avgrensede og mer probleminnrettede oppgaver (Bergman, 1999). Kompetanser ma
oves systematisk.

«Det er en apenbart nodvendig kvalifikasjon for de kommende leerere vi utdanner d besitte eva-

lueringskompetanse for d kunne utfore leererarbeid. Den kompetansen skal lererutdannelsen

veere med d gi dem — leere & utfore evaluering som ledd i den samlede praksis. Man utvikler ikke

intuitivt evalueringskompetanse bare ved & prove det i praksis. Det er en leereprosess, en tilegner

seg ny viten og ferdigheter.»

(Blaabjerg et al., 2004:9)

Det store flertall av kandidater har brukt mye tid av praksisoppleeringen pa samrading med
kolleger, formulering av oppgavetekster og veiledning overfor elever under lgsingsproses-
sen. Dermed far de gode muligheter til 4 tilegne seg den fagdidaktiske kompetansen som
bruk av oppgavelgsing forutsetter. Det ma vaere et mal at flere blir delaktige i evalueringssi-
den ved anvendelse av oppgavelgsing som metode. Det er ogsa viktig a fa litteratur om opp-
gavelgsing som metode inn pa pensumslisten for & bygge opp under kompetanseutviklin-
gen for den enkelte kandidat, slik at den ikke helt og holdent blir resultatet av situert leering
ilopet av praksisperioden.

Note

1 Noen kandidater var fritatt for praksis.
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