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SAMMENDRAG

Femårig masterutdanning for grunnskolelærere ble pilotert ved UiT Norges arktiske universitet fra 2010 og innført i Norge fra 2017. Utdanningen innebærer faglig fordypning i tre fag for lærere i 5.−10. trinn, eller fire fag for lærere i 1.−7. trinn. Masteroppgaven skal være profesjonsrettet, praksisorientert og relevant for skolen. Denne kvalitative studien undersøker hvordan de to første kullene av grunnskolelærere med fullført masterutdanning fra UiT får anvendt sin faglige fordypning, og hvordan de erfarer relevansen av masteroppgaven etter ett år i yrket. Datamaterialet består av semistrukturerte intervjuer med 29 lærere, og som er tematisk analysert i NVivo 11. Resultatene viser at nyutdannede som i hovedsak underviser bare i fag med faglig fordypning eller et ekstra fag, arbeider i ungdomsskolen. Lærere som underviser i fag med faglig fordypning opplever mestring og motivasjon og bruker ulike didaktiske tilnærminger, spesielt i faget hvor de skrev sin fagdidaktiske masteroppgave. Lærere som underviser i fag uten faglig fordypning bruker tid og energi på å lære seg fagkunnskap og didaktikk, men erfarer utilstrekkelighet. Lærere i barneskolen underviser i opptil fire fag uten faglig fordypning. Masteroppgave og faglig fordypning i lærerutdanningen krever at både skoleledere, lærere og forskere er oppmerksomme på fordeling av undervisningsfag mellom lærere generelt og i barneskolen spesielt.
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ABSTRACT

Newly qualified teachers with subject specialization and master thesis – relevant to the school?

A new five-year master’s program for primary and lower secondary school teachers was piloted at UiT The Arctic University of Norway in 2010, and was later implemented in Norway in 2017. The new program entails increased subject-specialization in three or four subjects for teachers, in addition to a profession- and practice-oriented master thesis. This study investigates how the first teachers graduating from the pilot at UiT utilize their subject-specialization, and how they experience the relevance of their thesis after one year in employment. Our data consists of thematically analyzed, semi-structured interviews with 29 teachers. Important findings are: Teachers that mainly teach their specialization subjects work in lower secondary school. The teachers experience mastery and motivation and use different didactical approaches when teaching subjects within their specialization, especially teachers who wrote a thesis with a didactical focus. Teachers in primary schools, however, teach up to three to four subjects without specialization. These teachers report having to put down substantial effort learning how to teach new subjects, as well as experiencing a need for didactical approaches. The master thesis and subject specialization in the new teacher education master’s program in Norway requires continued attention from school leaders, teachers and researchers with regards to subject organization.
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Innledning

Læreres kunnskapsbase fra utdanningen og yrkesstarten har interessert utdanningsforskere både nasjonalt og internasjonalt de siste 30–40 årene. Tidlig forskning var opptatt av utfordringer, spesielt innen klasseledelse, og beskrev starten som et praksissjokk (Veenman, 1984). Senere studier har vært opptatt av skolens organisasjon og sosialisering (for eksempel Caspersen & Raaen, 2014) og mikropolitiske forhold (for eksempel Kelchtermans & Ballet, 2002). Forskningen har også konsentrert seg om frafall fra yrket (Clandinin et al., 2015) og nyutdannedes behov for veiledning og støtte i skolen (Aspfors & Bondas, 2013; Bjerkholt, 2013). Oppmerksomheten internasjonalt rundt støtteordninger for nyutdannede har samsvart med forventningen om de at skal fungere med fullt ansvar som lærer fra dag én i skolen (Tynjälä & Heikkinen, 2011).

Kelchtermans (2019) beskriver det likevel som et paradoks at nyutdannede, gjennom oppmerksomheten fra politikere og i forskning, blir beskrevet som lærere som mangler essensiell faglig kompetanse for å håndtere både undervisning og andre læreroppgaver. Ifølge Kelchtermans (2019) vil den nyutdannede læreren med sin profesjonsutdanning og fagbakgrunn aktivt søke mening for å handle og løse sine arbeidsoppgaver i yrkeshverdagen. En nyutdannet kan også være en nettverksbygger i sin søken etter lokal kunnskap og posisjon i kollegiet, og vil som tilsatt kunne bidra som et tiltrengt faglig tilskudd (Kelchtermans, 2019). Ulvik og Langørgen (2012) fant i en norsk intervjuundersøkelse at det var særlig tre områder hvor nyutdannede lærere i videregående skole mente de hadde mer å bidra med enn erfarne lærere, nemlig ideer og entusiasme, digital kompetanse og det å forstå unge mennesker. Videre uttrykte de nye lærerne at de hadde positive erfaringer fra undervisning, og da spesielt i de fagene de hadde fra utdanningen sin. Lærerne var derimot i liten grad benyttet som en ressurs i skolen (Ulvik & Langørgen, 2012). Både Kelchtermans (2019) og Ulvik og Langørgen (2012) bidrar med argumenter for å søke etter nye forståelser av nyutdannede og yrkesstarten også i grunnskolen, noe som kan være på sin plass når lærerutdanningen nå er endret.

Vi ønsker med denne artikkelen å bidra til denne diskursen, særlig betydningen av faglig fordypning og masteroppgave for nyutdannede lærere i skolen. Vi støtter oss på internasjonal forskning som argumenterer for at nyutdannede lærere må kunne sitt fag for å fremme god undervisning (Loewenberg Ball, Thames & Phelps, 2008). Fagkunnskap, for eksempel matematikk, gir nyutdannede bedre muligheter for å fokusere på undervisningen ved at de har kunnskap om flere mulige forklaringer og tilnærminger til faget (Hallman-Thrasher, Connor & Sturgill, 2019). Fagkunnskap er likevel ikke en garanti for god undervisning, noe som for eksempel er dokumentert for matematikkfaget (Hallman-Thrasher et al., 2019; Mewborn, 2001). Desimone (2009) og Mewborn (2001), henviser til studier som dokumenterer at lærere med både fagkunnskap og kunnskap om aktiv læring vil kunne fremme bedre undervisning og resultater for elevene. Funnene samstemmer med Ball (2000), som argumenterer for at fagkunnskap er viktig for å fremme kreative undervisningsopplegg og læringsmuligheter som tar hensyn til elevenes erfaring, interesser og behov. Hallman-Thrasher et al. (2019) konkretiserer koblingen fagkunnskap og didaktikk ved at nyutdannede lærere trenger kunnskap om målet med undervisningen og kunnskap om læreplanen i sitt fag. Nyutdannede trenger også kunnskap om elevenes forståelser og hvordan de kan tilrettelegge for elevenes faglige læring (Hallman-Thrasher et al., 2019). En utfordring med fagkunnskap er at lærerne evner å oversette den og bruke den for å fremme læring i ulike kontekster og grupper av elever (Ball, 2000). Desimone (2009) understreker derfor også at lærere som diskuterer fag og pedagogikk med kolleger vil gi elevene bedre undervisning. Fauskanger (2017) har imidlertid dokumentert at erfarne norske matematikklærere på et videreutdanningskurs har rangert egenskaper ved læreren som det å være positiv og engasjert fremfor fagkunnskap for å oppnå effektiv matematikkundervisning.

Lærerutdanningenes design og innhold har vært kontinuerlig i søkelyset både nasjonalt og internasjonalt (Trippestad, Swennen & Werler, 2017). I norsk lærerutdanning har faglig fordypning og masteroppgave blitt vektlagt i de seneste reformene (Dahl et al., 2016). I 2010 startet UiT Norges arktiske universitet en utprøving av en femårig integrert masterutdanning (Pilot i Nord, PiN), som senere la føringer for den nye nasjonale masterutdanningen for grunnskolelærere (MGLU) fra 2017. I utdanningene PiN og MGLU skal studenten tilegne seg faglig fordypning i to til tre (lærer for grunnskolens femte til tiende trinn, heretter 5−10) eller tre til fire undervisningsfag (lærer for første til syvende trinn, heretter 1−7). Faglig fordypning innebærer minst 60 studiepoeng i to undervisningsfag på 5–10 eller ett fag på 1–7. De resterende undervisningsfagene krever minst 30 studiepoeng. Utdanningene er designet for å profesjonalisere yrkesutøvelsen ved at lærere kan koble faglig fordypning og forsknings- og utviklingsarbeid (FoU) (Kunnskapsdepartementet, 2017). Utdanningene har også som mål å se sammenhengen mellom fag, fagdidaktikk, pedagogikk og praksisstudier. Didaktisk kunnskap er integrert i fagfordypningene både i PiN og MGLU, og handler om innholdet i det som skal læres, «hvordan det skal undervises og læres og i hvilken hensikt eller hvorfor noe skal undervises og læres» (Gundem, 2008). Den største forskjellen mellom utdanningene var at studentene på PiN 1–7 skrev masteroppgave i profesjonsfaget, mens i MGLU 1–7 skriver studentene masteroppgave i et av fagene i den faglige fordypningen eller i spesialpedagogikk. I MGLU skal masteroppgaven være profesjonsrettet, praksisorientert og relevant for skolen. Praksisorienteringen utdypes ved at masteroppgaven i pedagogikk eller spesialpedagogikk bør kombinere fag og fagdidaktikk og knyttes til undervisning i fag (Kunnskapsdepartementet, 2016a, 2016b).

Det er uklart hva en økt akademisering med faglig fordypning, færre undervisningsfag og masteroppgave betyr for nye læreres mestring av yrket (Eilertsen & Jakhelln, 2014). Jakhelln, Bjørndal og Stølen (2016) viste at de kommende lærerne fra PiN forventet at deres faglige fordypning og masteroppgave ville være relevant for arbeidet i skolen. En grunnskolelærer med masterutdanning vil, enn så lenge, møte en skole hvor flesteparten har allmennlærerbakgrunn (Jenset, 2018; Lillejord & Børte, 2017). Det mangler norsk forskning på hvordan nyutdannede med PiN eller MGLU opplever å undervise i fag uten formell faglig fordypning (Føinum, 2016).

De nyutdannedes fagfordypning og masteroppgave fra PiN og MGLU vil måtte gis mening for skolen og undervisningen. Linell (1998) lanserte begrepet «rekontekstualisering» om møtet mellom diskurser og kontekst, her forstått som den nyutdannedes overgang fra studie til yrket. «Recontextualization may be defined as the dynamic transfer-and-transformation of something from one discourse/text-in-context (a context being in reality a matrix or field of contexts) to another» (Linell, 1998, s. 145). Diskurser eller forståelser overføres ikke direkte fra en kontekst til en annen, men vil fortolkes og endres i en meningsskapende prosess. I denne overføringen av forståelse må meningspotensialet utforskes og fremforhandles. Eraut (2004) undersøkte hvilken kunnskap som læres best i utdanningen og i overgangen til yrkesstarten. Han understreket kompleksiteten og betydningen av evnen til å kunne sortere i hva som er relevant kunnskap på de ulike arenaene. Ifølge Nerland og Hermansen (2017) har nyutdannede lærere måttet tilpasse og videreutvikle generelle og abstrakte fagkunnskaper fra utdanningen for at de skal kunne bli anvendelige i undervisning og annet lærerarbeid i den enkelte skole.

Hensikten med denne artikkelen er å bidra til kunnskap om hvordan nyutdannede lærere erfarer at skolen etterspør, tilrettelegger og benytter deres faglige fordypning og masteroppgave. Vår studie vil også bidra med kunnskap om hvordan de nyutdannede med PiN erfarer betydningen og nytten av sin fagfordypning og masteroppgave for sin undervisning og andre arbeidsoppgaver i skolen. I vår undersøkelse kan den faglige fordypningen og masterarbeidet fra PiN bli tillagt egenskaper og formål i skolen som de i utgangspunktet ikke har, eller de kan gradvis endres eller videreutvikles i møtet med krav og forventninger i skolen. Disse rekontekstualiseringsprosessene, som vi kan forstå som en form for forhandlinger om bruk av ulik fagkunnskap og forståelse i skolen, vil kunne utfordre både erfarne og nyutdannede lærere og samarbeidet mellom dem.

Med denne bakgrunn er våre forskningsspørsmål følgende:


a) Hvordan får nyutdannede grunnskolelærere med masterutdanning anvendt sin faglige fordypning det første året i yrket?

b) Hvordan erfarer nyutdannede grunnskolelærere relevansen av sin faglige fordypning og sin masteroppgave etter ett år i yrket?



Artikkelen er strukturert som følger: Først redegjør vi for studiens utvalg og datagenerering, og deretter følger en analyse av datamaterialet og etikk. I resultatdelen presenterer vi funn, og i diskusjonsdelen diskuterer vi forskningsmessige og praktiske implikasjoner av resultatene. I konklusjonen oppsummerer vi hovedfunn og gir forslag til videre forskning.



Utvalg og datagenerering

Studiens kvalitative datamateriale besto av intervjuer med tjue kvinner og ni menn, atten fra 5−10 og elleve fra 1−7, som fullførte master i PiN i 2015 og 2016, og som hadde arbeidet ett år som lærere i grunnskolen. Totalt 115 studenter fullførte utdanningene. To lærere, en i videregående skole og en som ikke arbeidet i skolen, ble tatt ut av datamaterialet. Kjønnsfordelingen og forholdet mellom 1−7 og 5−10 samsvarer med fordelingen i kullene. Det strategiske utvalget (Thagaard, 2006) var selvselektert etter en skriftlig invitasjon til de daværende studentene ved utdanningene. Det var ingen andre kriterier som var grunnlag for utvalget. Studiens deltakere samtykket skriftlig til deltakelse. Tre fjerdedeler av informantene arbeidet i Nord-Norge på intervjutidspunktet, de øvrige var spredt over hele landet.

Intervjuene ble gjennomført ved bruk av en semistrukturert intervjuguide (Kvale, 2008). I intervjuene hadde vi en åpen tilnærming, og spurte om oppfatningene rett etter utdanningen samsvarte med erfaringer og læring etter ett år i yrket. Intervjuene varte i ca. en time. Intervjuguiden hadde ikke direkte spørsmål om fordeler og ulemper med undervisning i fag med faglig fordypning og masteroppgave, men hadde flere åpne spørsmål som berørte tematikken, eksempelvis:


– Hvilke fag underviser du i?

– Har du hatt bruk for temaet fra masteroppgaven?

– Hva opplever du som særlig utfordrende i ditt arbeid knyttet til undervisningen?

– Får du bruke din FoU-kompetanse i undervisning, skoleutvikling og faglig utvikling?

– Hvordan opplever du møtet med elevene?

– Hvordan mener du at du mestrer arbeidet?

– Hvordan mener du at du mestrer å tilpasse opplæringen for ulike elever?



Indirekte er alle informantene spurt om betydningen av fagfordypning og masteroppgave. Vi anser det som en styrke i studien at vi spurte de nye lærerne åpent om spørsmål som for eksempel hvilke undervisningsfag de hadde i skolen, organisering av arbeidet og anvendelse av egen kompetanse fra utdanningen i yrket. Gjennom de åpne spørsmålene fremhevet informantene selv de positive erfaringene med å undervise i fag med faglig fordypning fra utdanningen og utfordringene med å undervise i fag uten faglig fordypning. På den andre siden har ikke alle informantene svart direkte og inngående om temaet, noe som er en svakhet med studien.

En utfordring med et selvselektert utvalg er at det kan være en overvekt av særlig positive informanter. Det første kullet var positive og dedikerte til studiet, som var den første lærerutdanningen i Norge som ga mastergrad. Samlet opplevde vi informantene som reflekterte og oppriktige, og de bidro både med positive og kritiske innspill relatert til utdanning og til deres yrkesstart.



Analyse

Datamaterialet ble transkribert og analysert ved hjelp av en induktiv, temasentrert analysestrategi (Thagaard, 2006). Innledningsvis i analysen leste vi igjennom intervju for intervju og kodet like temaer i «Bucket codes» (Bazeley, 2007). Totalt hadde vi 103 koder, men et stort antall av disse hadde få sitater, og ble redusert. I neste steg i analyseprosessen samlet vi informantenes utsagn om å undervise i sine fordypningsfag og å undervise i flere fag uten faglig fordypning i to ulike «Bucket codes». Videre leste vi igjennom materialet for å få frem forskjellene i å undervise i fag med og uten faglig fordypning, identifisere masteroppgavens relevans samt undersøke muligheten for den nyutdannede for å være en faglig ressurs. I etterkant av analysen utviklet vi de endelige forskningsspørsmålene for denne artikkelen.

Å være tre forskere involvert i analysen og i diskusjonen av funnene bidro til forskertriangulering. Artikkelens tre forfattere er alle ansatt ved UiT. Forfatter 1 har ikke tilknytning til lærerutdanningene. Forfatter 2 og 3 underviser i profesjonsfaget (PEL i ny lærerutdanning) i begge programmene, og har veiledet fire av utvalgets studenter i masteroppgaven. Disse to forskerne har også gjennomført intervjuene. Informantene sto ikke i noen formell relasjon til forskerne på intervjutidspunktet. Forskernes relasjon til informantene kan utilsiktet ha påvirket utsagnene, men vår erfaring var det motsatte. I intervjuene kom det frem kritiske og oppriktige utsagn om lærerutdanning og yrkesstart. En annen feilkilde vi har vært oppmerksom på, er at vi kunne ha en uønsket lojalitet til informantene og være ukritiske til deres uttalelser, som er en kjent utfordring med å forske på egne lærerstudenter (Haug, 2010).

I studien har vi fulgt nasjonale forskningsetiske retningslinjer utgitt av NESH (Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora), og studien er godkjent av NSD (Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste) med prosjektnummer 43315.



Resultater

Resultatene viser et skille mellom nyutdannede lærere som erfarer å få undervise i sine tre eller fire fag med faglig fordypning fra utdanningen, og lærere som må undervise i fag hvor de mangler faglig fordypning, se oversikt i tabell 1.


Tabell 1. Undervisning i fag med eller uten faglig fordypning.







	Seks lærere underviste bare i fag med faglig fordypning
	

	L6, L14, L31, L32, med 5−10-utdanning, underviste i ungdomskolen.

	L29, som har 50 % stilling i ungdomsskolen og 50 % i videregående skole.

	L24, med 1−7-utdanning, underviste i barneskolen.







	Ni lærere underviste i ett eller to fag i tillegg til fag med faglig fordypning
	

	L4, L7, L9, L10, L13 og L33, med 5−10-utdanning, underviste i ungdomsskolen i ett ekstra fag uten faglig fordypning.

	L30, med 5−10-utdanning, underviste i barneskolen i kunst og håndverk og musikk uten faglig fordypning.

	L18, med 5−10-utdanning, underviste i barneskolen i to fag uten faglig fordypning.

	L34, med 1−7-utdanning, underviste i barneskolen i musikk uten faglig fordypning.







	14 lærere underviste i tre eller flere fag uten faglig fordypning
	

	Ni med 1−7-utdanning (L3, L12, L21, L23, L26, L35, L36, L37, L38) i barneskolen.

	Fem med 5−10-utdanning (L1, L5, L16, L27, L28) i barneskolen.










Analysen viste en forskjell mellom hvordan barneskolen og ungdomsskolen fordelte undervisningsfag for nyutdannede. Av lærere med 5−10-utdanning som arbeidet i ungdomsskolen, underviste fire kun i fag med faglig fordypning fra utdanningen, og seks underviste i ett ekstra fag uten faglig fordypning, som KRLE, et praktisk-estetisk fag, innføringsklasse eller spesialundervisning. I barneskolen var det totalt to lærere med 1−7-utdanning og en med 5−10-utdanning som underviste i sine fag med faglig fordypning fra utdanningen pluss eventuelt ett eller to ekstra fag. De ni lærerne som samlet underviste i ett eller to fag uten faglig fordypning, uttrykte at dette var mindre problematisk. Årsaker de trakk frem var at de hadde uformell kunnskap i faget, at de hadde få timer i faget, eller at de inngikk i et tett kollegasamarbeid.

På barneskolen underviste 14 lærere i tre eller flere fag uten faglig fordypning. Enkelte av disse lærerne kunne undervise i opptil seks til syv ulike undervisningsfag i en eller flere klasser. To med 5−10-utdanning hadde også hoveddelen av sin undervisning på småtrinnet (L16, L28). I den videre fremstillingen utdyper vi forskjellene mellom å undervise i fag med eller uten faglig fordypning, relevans av masteroppgaver og det å være en faglig ressurs.


Faglig fordypning

Nyutdannede lærere som underviste i fag med faglig fordypning opplevde at de med sin fagkunnskap og fagdidaktikk kunne anvende ulike didaktiske grep i undervisningen for å fremme læring hos elevene. De nyutdannede opplevde undervisningen i egne fag som motiverende, og det ga dem en mestringsopplevelse som de uttrykte i følgende sitater.


L4 med 5–10-utdanning i ungdomsskolen: Den didaktiske biten som har kommet inn i fagene, den har faktisk vært helt suveren – for den har hjulpet meg i mange sammenhenger. Altså, sliter elevene, så kan jeg forklare det på mange ulike måter og likevel få forklart akkurat det samme som jeg prøvde på i stad, og se at det faktisk gir resultater.




L24 med 1–7-utdanning i barneskolen: Nå tok jo jeg påbygning i matematikken, så jeg føler at der har jeg veldig sterk kompetanse (…) Jeg skrev om misoppfatninger. Jeg hadde det som undervisning på femte før jeg ble flyttet til andre, så det var jo ganske spennende å få brukt den. Jeg føler også at den har gjort meg mer bevisst på at matte er det faget jeg brenner for, og gjort meg mer bevisst på misoppfatninger i andre fag og ikke minst det med hvilken kartlegging man gjør, og hva gjør man med kartlegginga.



Sitatene til L4 og L24 viser hvordan lærerne opplevde at den faglige fordypningen fra utdanningen ga grunnlag for å kunne variere undervisningen og hjelpe elevene med å forstå fagstoffet. Lærerne uttrykte også at den faglige fordypningen ga dem kunnskap om den gjeldende læreplanen, og hvordan de kunne bruke kompetansemålene for å planlegge sin undervisning.

Lærerne uttrykte videre at å undervise i fag hvor de manglet faglig fordypning var utfordrende og tidkrevende, da de måtte lese seg opp på fag og didaktikk. Samtidig erfarte de at de ikke klarte å tilegne seg den samme didaktiske innsikten og dybdekunnskapen for å undervise i fag de manglet. For noen lærere påvirket dette motivasjonen for yrket negativt, uttrykt i sitatene nedenfor:


L28 med 5–10-utdanning i barneskolen: [latter] Det har kanskje vært den største utfordringa med å komme ut i jobb nå. Det er å ha alle de fagene man egentlig ikke har noen særlig kompetanse i heller. Man føler ikke at man strekker til i alle fag hele tiden. Det er mye sånn å lese seg opp og finne ut av. Hvordan skal dette stoffet undervises i, og hva er didaktisk korrekt her og sånn? Det har vært vrient, egentlig.




L37 med 1–7-utdanning i barneskolen: Jeg endte opp med engelsk (…) jeg ville jo heller ha KRLE, som jeg har litt mere kunnskap om. Og motivasjon, i fjor så føltes det ganske (…) da var det litt vanskelig, kjente jeg på motivasjonen min.



Å undervise i fag uten faglig fordypning krever ekstra innsats fra nyutdannede i tillegg til å måtte sette seg inn i alle andre nye rutiner og arbeidsoppgaver ved skolen. I tillegg til egenstudier rådførte de nyutdannede i studien seg med kolleger for å få konkrete råd om undervisningen. Nyutdannede som underviste i ferdighetsfag, som musikk, kunst og håndverk eller språk, opplevde det ekstra utfordrende når deres egen fagkunnskap var mangelfull, noe sitatet fra L18 med 5–10-utdanning i barneskolen uttrykker: «Så er det jo kunst og håndverk, som er noe helt annet. Der kommer jeg ikke på noen ting å gjøre [stønn].»

Spesielt lærere med 5−10-utdanning som måtte undervise i fag de ikke hadde fra utdanningen, uttrykket misnøye (se L28 ovenfor) og enkelte også motstand (L18).


L18 lærer med 5–10-utdanning i barneskolen: Men det eneste jeg er klar på, er at de ikke skal få putte meg på småtrinnet, for det lovde rektor meg da jeg stod og vinglet mellom stillinger på flere skoler (…) Og dette med mestringsfølelse, jeg vil ikke gå i ett eller flere år og føle meg mer utilstrekkelig enn det man gjør i hverdagen her på mellomtrinnet der jeg skal være, der jeg hører til.



L18 beskriver at om hun blir satt til å undervise på småtrinnet, vil det kunne gi henne en opplevelse av å ikke mestre undervisningen. Enkelte lærere ga beskjed til rektor om hvor grensene gikk for antall undervisningsfag. De nyutdannede lærerne som måtte bruke en stor del av sin tid på fag de ikke hadde utdanning i, aksepterte det, men uttrykte samtidig at det var problematisk og demotiverende.

Lærerne med 1−7-utdanning hadde ikke den samme faglige fordypningen som 5−10-lærerne. Likevel uttrykte også de med 1−7-utdanning betydningen av sin faglige fordypning og ønsket om å undervise i disse fagene. Enkelte av lærerne med 1−7-utdanning erfarte at enkelte fordypningsfag fra utdanningens første år hadde «gått litt i glemmeboken», men opplevde samtidig at deres didaktiske kunnskap fra profesjonsfaget (PEL) var til hjelp.

Materialet gir også eksempler på lærere både i barneskolen og ungdomsskolen som overførte sin didaktiske kunnskap fra sine fordypningsfag i utdanningen til undervisning i andre fag hvor de manglet faglig fordypning, og som fikk gode resultater i klassen. Eksempelvis L38 med 1−7-utdanning i barneskolen, som underviste på småtrinnet:


Intervjuer: Du føler at du har kompetanse, eller du kan finne ut hvordan du skal gjøre det uansett fag, altså?

L38: Ja. Så lenge man vet hvor man kan gå, holdt jeg på å si, og finne ut av det. Ja, så går det greit, det ordner alt.



L38 hadde akseptert at det var tradisjon ved skolen for at lærerne måtte undervise i alle fag på ett eller to trinn. Analysen viste at å undervise i alle fag på et trinn ikke kunne knyttes spesifikt til små skoler i rurale områder, men like gjerne foregikk ved større skoler i sentrale strøk. Dette gjaldt for eksempel L28 og L36, som hadde komplementære fag og underviste i en byskole i hver sin parallellklasse, men måtte undervise i alle fag i «sin» klasse. Tre av de fire nyutdannede som byttet arbeidsplass i løpet av de to første årene, underviste i alle fag på sin første arbeidsplass.



Relevans av masteroppgaven

I analysen fant vi at lærerne fra 5−10-, men også fra 1−7-utdanningen, erfarte at didaktiske masteroppgaver ga en direkte relevans for undervisning. Disse uttrykte at arbeidet med den didaktiske masteroppgaven bidro til å trygge dem som lærere, noe de beskrev i følgende sitater:


L30, lærer med 5−10-utdanning i barneskolen: Enkelte ting å prøve ut er blant annet [nøling] i matematikk fordi det er det jeg har stort fokus på. Men det å drive mye diskusjon rundt begreper og prøve å få elevene til å reflektere. Det er noe jeg har hatt stort fokus på selv, noe jeg vet jeg ikke ville hatt hadde det ikke vært for den masteren vi skrev.




L3, lærer med 1−7-utdanning i barneskolen: Men klart masteroppgaven gjorde at jeg ble enda mer tent på det. Sånn at jeg har nå holdt på litt i klassen med det. Og så har jeg fått bruk for, eller blitt forespurt og takket ja til det også, å holde et innlegg på en konferanse i november om masteroppgaven.



Sitatene fra L30 og L3 poengterte relevansen av å skrive en didaktisk masteroppgave for undervisningen. Noen av lærerne brukte masteroppgaven nærmest som et oppslagsverk, og lærerne var tydelige på at de vil undervise i sine masterfag fra utdanningen. Eksempler på temaer fra masteroppgaver som de erfarte at var relevante for undervisningen, var feilslutninger i matematikk, ulike utfordringer knyttet til begynneropplæring, variert undervisning eller undervisning i fag i multikulturelle klasserom. Enkelte temaer, som begynneropplæring eller begrepsforståelse, hadde betydning for flere fag.

Nyutdannede som hadde skrevet masteroppgaver om temaer som ikke ga en direkte overføringsverdi til undervisning, opplevde begrenset verdi av arbeidet med masteroppgaven for yrkesstarten. Eksempler på dette var masteroppgaver som tematiserte lærerprofesjonalitet på mer generell basis, eller som ikke var direkte fagrelaterte, som spørsmål om læreplaner og vurdering. Følgende sitater uttrykker erfaringer med masteroppgaver uten direkte relevans til undervisning og lærerarbeidet:


L31 med 5−10-utdanning i ungdomsskolen: Altså, jeg vet hvordan jeg skal skrive en akademisk tekst. Men masteroppgaven eller det masterarbeidet, det er mere sånn avslutning på studieløpet. Jeg kan ikke bruke det til så mye, egentlig (…)




L26 med 1−7-utdanning i barneskolen: Nei [drar litt på det] (…) Jeg har ikke brukt det [masteroppgaven] i min klasse, men vi diskuterte det litt med syvende klasselærerne og hva jeg fant ut og sånn. Det er jo andre jeg har snakket med det om, da.



Sitatet til L31 viser hvordan arbeidet med masteroppgaven først og fremst ble erfart som en avslutning på en akademisk utdanning. En annen sa at oppgaven ga liten verdi for planlegging og gjennomføring av undervisning. De nye lærerne var opptatt av hva som hadde direkte overføringsverdi til yrket i starten. Lærere som ikke underviste i sitt masterfag opplevde naturligvis også begrenset nytteverdi av masteroppgaven siden de ikke fikk anvendt sin faglige fordypning i praksis.



Å få være en faglig ressurs

Analysen viste et skille mellom et mindretall av de nyutdannede, som ble en faglig ressurs i kollegiet og for skolen, og flertallet, som erfarte at deres faglige fordypning ble lite etterspurt av kolleger og ledelse. I materialet fant vi nyutdannede lærere som etter ett år i yrket fikk formelle roller og ble benyttet som ressurspersoner i fag som engelsk og matematikk. L18 er en lærer som erfarte at hun fikk være en faglig ressurs.


L18 med 5−10-utdanning i barneskolen: Forrige uke så kom rektor inn til meg og sa at jeg måtte søke på seksjonslederstillingen i engelsk eller norsk. Han ville ha meg der. Og den utlysningen er gått ut for ganske lenge siden (…) Og i stad før du kom, så var det en annen engelsklærer inne og sa at han hadde anbefalt at jeg skulle søke der. Jeg har ikke nevnt så mye hva jeg har, men folk vet likevel hva jeg har. Så ei i sjuende sier at «jeg burde gå og ta femteklassen din». Hun bruker å være inne og observere meg for hun har styrking mens jeg har engelsk. Og hun sier at «jeg kan ta femte og så kan du ta sjuende, du bør jo være der oppe».



Sitatet fra L18 eksemplifiserer hvordan enkelte nyutdannede kan oppleve å få demonstrere sin faglige fordypning, og at denne er etterspurt av kolleger. Et annet eksempel i materialet var L30 i barneskolen, som hadde matematikk som masterfag, og som opplevde å fungere som en faglig ressursperson både i en videreutdanning og for kolleger. Dette skjedde til tross for at L30 underviste i både musikk og kunst og håndverk uten faglig fordypning. Disse lærernes erfaringer sto i kontrast til L5 med 5−10-utdanning i barneskolen, som erfarte at faglig fordypning ikke ble etterspurt i skolen. «Jeg ble jo forespeilet å skulle bli brukt som en ressurs i realfag, men det var vel litt mer et lokkemiddel for å få meg dit.»

Sitatet viser at enkelte nyutdannede allerede i tilsettingsprosessen får forventninger om å få være en ressurs på skolen uten at det nødvendigvis skjer. Sitatet fra L5 viser at til tross for at læreren selv mente at hun ikke fikk de oppgavene hun var forespeilet, oppfattet noen skoler at nyutdannede lærerne med master har noen særlige kvaliteter.




Diskusjon

Resultatene skiller mellom hvordan de nyutdannede lærerne erfarte å undervise i fag med eller uten faglig fordypning fra utdanningen. De fleste lærerne som underviste i sine fag fra utdanningen og ett eller to ekstra fag uten faglig fordypning arbeidet i ungdomsskolen og hadde 5–10-utdanning. Når lærerne underviste i fag de hadde faglig fordypning i, erfarte de mestring og motivasjon i undervisningen, og de kunne anvende ulike didaktiske tilnærminger for å øke elevenes læringsutbytte. De nyutdannede uttrykte at de hadde et godt grunnlag for å fremme aktiv undervisning for elevene basert på kompetansemålene i faget. Betydningen av fagfordypning fra PiN som kobler fag og didaktikk for undervisningen, samsvarer med funn og argumenter fra forskning internasjonalt (Desimone, 2009; Hallman-Thrasher et al., 2019; Loewenberg Ball et al., 2008). Den erfarte koblingen mellom fagfordypning, motivasjon og engasjement er et grunnlag for god undervisning som samsvarer med funnene til Fauskanger (2017). De skolene som tilrettelegger undervisningen med blikk for de nyutdannedes fagbakgrunn vil slik både kunne få bedre undervisningskvalitet og gi de nyutdannede gode muligheter for å erfare tidlig mestring i undervisningen, i tråd med argumenter fra Desimone (2009) om god profesjonell utvikling hos lærere. Arbeidet med å rekontekstualisere (Linell, 1998) deres egen kunnskap fra utdanning til yrke vil da kreve mindre av de nyutdannede. De nyutdannede i denne studien erfarte at fagfordypningen fra utdanningen var solid i møte med elever, kolleger og ledelse, i kontrast til tidligere forsknings søkelys på praksissjokket (Veenman, 1984).

Resultatene viser videre at lærerne i barneskolen underviste i opptil syv fag og hadde både 1–7- og 5–10-utdanning. Disse lærerne brukte tid og energi på å lære seg å undervise i fag hvor de manglet faglig fordypning fra utdanningen, og hvor også det didaktiske grunnlaget ble opplevd som mangelfullt for å planlegge og gjennomføre undervisning. De nye lærerne uttrykte også at det å lære seg nye fag påvirket motivasjonen negativt. Det virket ikke som om disse nyutdannede lærerne ble tilsatt primært for å undervise i fag hvor de hadde fagfordypning og masterutdanning, men ble tildelt undervisningsfag uavhengig av fagbakgrunn, eller underviste i alle fag på et trinn. Lærernes utfordringer med å undervise i fag uten fagkunnskap og fagdidaktikk og den negative påvirkningen dette har for deres mestringsfølelse og motivasjon samsvarer med Du Plessis, (2020) funn fra Australia. I følge Du Plessis (2015) vil mangel på fag og fagdidaktisk kunnskap gi mer stressete lærere, svakere undervisning og dårligere læringsmiljø for elevene, noe våre resultater også antyder.

Undervisning i praktiske fag, som eksempelvis kunst og håndverk, var ekstra krevende for nyutdannede uten faglig fordypning eller annen uformell kompetanse i faget. Problemet med å rekruttere nyutdannede med formell kompetanse i kunst- og håndverksfaget til skolen er godt dokumentert av Bamford (2012), og resultatet er at undervisningen må gjennomføres av lærere uten faglige kvalifikasjoner.

De nyutdannede i barneskolen hadde også forventninger om at lærerne må undervise i «alle» fag på et trinn på skolen i tråd med tradisjonene. Spesielt lærere fra 1−7-utdanningen syntes i noe større grad å akseptere å måtte undervise i andre fag enn sine fordypningsfag. Lærerne med 1−7-utdanning anvendte sin kunnskap om begynneropplæring og erfarte det faglige nivået i barneskolen som enklere. Vi fant også lærere som erfarte å undervise i fag med gode resultater uten ha faglig fordypning. Slike eksempler ble også dokumentert av Du Plessis (2020). Dette kan ses i sammenheng med noen av de faktorene Ulvik og Langørgen (2012) og Fauskanger (2017) peker på, som ideer og entusiasme, som også er argumentert for av Hargreaves (1998). Disse lærerne uttrykte også at de klarte å oversette didaktisk kunnskap fra faglig fordypning til andre fag, eller at de hadde andre ressurser å trekke veksler på, som nære kolleger eller uformell kunnskap. Også Caspersen og Raaen (2014) toner ned betydningen av praksissjokket, og argumenterer for at ledelsens og kollegaers støtte i det daglige kan bidra positivt for nye læreres opplevelse av mestring i yrket og tilegnelse av ny kunnskap. Likevel indikerer resultatene at det er lettere for nyutdannede å tilegne seg kunnskap i ett nytt fag uten fagfordypning enn fire fag.

Resultatene indikerer en forskjell mellom lærere som skrev fagdidaktiske masteroppgaver de kunne anvende direkte inn i undervisningen, og lærere som skrev masteroppgaver uten en direkte overføringsverdi til undervisningen. Våre resultater viser at i tilfeller hvor skolekulturen og ledelsen fremhever samarbeid og etterspør kompetanse, kan de nyutdannede med fagdidaktiske mastergradsoppgaver bli en ressurs i kollegiet og for skolen i sitt masterfag, noe som Kelchtermans’ (2019) argumenter støtter. Nyutdannede som får en posisjon som ressurs, kan fungere som nettverksbyggere mellom lærere og bidra som brobyggere ved å rekontekstualisere oppdatert forskningsbasert kunnskap og teorier fra utdanningen og bringe de inn i skolen (Bjørndal, Antonsen & Jakhelln, 2020).

En del av de nyutdannede lærerne med 1−7-utdanning hadde skrevet en mastergradsoppgave som i mindre grad kunne anvendes direkte i undervisningen, fordi oppgaven manglet koblingen mellom fag og didaktikk. I MGLU for 1−7, med oppstart fra 2017, er dette forholdet endret, og de fleste lærerstudentene vil i fremtiden skrive fagdidaktiske mastergradsoppgaver. Det kan virke som om de nyutdannede verdsatte sin egen masteroppgave hvis den hadde direkte overføringsverdi for undervisningen. Vi vil likevel argumentere for betydningen av at det skrives oppgaver om tverrfaglige eller mer pedagogisk rettede temaer som gir perifer kunnskap til undervisningen. Et for smalt utvalg av temaer og problemstillinger for masteroppgavene kan være begrensende for nytenkning og samarbeid om læring i skolen i fremtiden.

Organiseringen av undervisning på barneskolene synes ikke å være tilpasset designet av de nye grunnskolelærerutdanningene. Våre resultater viser at det byr på utfordringer når nyutdannede med faglig fordypning møter en barneskole med vekt på faglig bredde, erfaring og praksisteori (Løvlie, 1974). En konsekvens er at de nyutdannede lærerne må gjennomføre en omfattende rekontekstualiseringsprosess (Linell, 1998, 2009), og de må tilegne seg nye fag og fagdidaktisk kunnskap. Våre resultater indikerer likevel at den fordypningen i pedagogikk som 1–7-lærerne fra PiN hadde, gir et visst grunnlag for å koble ulike kunnskapsformer og rekontekstualisere lærerutdanningskunnskapen slik at den gir mening også for undervisningsfag de ikke hadde faglig fordypning i.

Disse funnene støtter tidligere forskning på betydningen av skolens organisasjon og mikropolitiske forhold i yrkesstarten (Kelchtermans & Ballet, 2002). Flere av de nye lærerne aksepterte denne situasjonen, selv om materialet også viser at alle ønsket å undervise i sine fordypningsfag fra utdanningen. På sikt kan dette få konsekvenser for rekruttering av 5−10-lærere til barneskolen, og det kan også gi en negativ effekt på rekruttering til 1−7-utdanningene. Resultatene kan også ses som en mangel på involvering fra rektor og ledelse i barneskolen for at de nyutdannede kan anvende sin faglige fordypning. I norske skoler har vi en tradisjon for at rektor og skoleledelse ikke involverer seg i lærernes pedagogiske arbeid og fordeling av undervisning (Helleve, Ulvik & Smith, 2018; Møller, 2004), selv om dette er lovpålagt (Opplæringslova, 1998). En fraværende ledelse er ikke i samsvar med de forventningene som de nye lærerne og myndighetene har til bruk av faglig fordypning og masteroppgaven i skolen. For at de nye lærerne skal kunne bidra i organisasjonen, må ledelse og kolleger legge til rette for at lærerne får brukt sin faglige fordypning, og da spesielt sitt masterfag; argumenter som også støttes av forskningen til Du Plessis (2020).

Når det gjelder feilkilder og studiens validitet, er det en styrke å ha et utvalg av lærere med ulik utdanning (1−7 og 5−10) og forskjellige fordypningsfag og mastergradsoppgaver. Lærerne arbeidet på ulike skoler både når det gjelder størrelse, fagfordelingspraksis og skoleslag. Det er likevel en svakhet at vi bare hadde med åtte lærere i datamaterialet med 1−7-utdanning. En annen svakhet er at vi i intervjuguiden ikke fulgte opp alle lærerne med direkte og konkrete spørsmål om betydning av faglig fordypning for undervisning. Informantene brukte også generelle vendinger for å beskrive styrken med fagkunnskap. Det er generelt utfordringer med å dokumentere betydningen av fagkunnskap og didaktikk for undervisningen gjennom intervjustudier (Desimone, 2009). Vår kvalitative studie er gjennomført i de to første kullene med en femårig integrert masterutdanning, og det vil være behov for å følge opp denne studien over tid og i omfang.



Avslutning

Vi har i denne studien undersøkt anvendelse av faglig fordypning og relevansen av masteroppgaven hos nyutdannede, nytilsatte grunnskolelærere med femåring masterutdanning. Resultatene viser at de nyutdannede lærerne som i hovedsak bare underviste i fag med faglig fordypning, hadde bakgrunn fra 5−10-utdanningen og arbeidet i ungdomsskolen. Lærere som underviste i fag med faglig fordypning opplevde mestring og motivasjon, og uttrykte at de kunne anvende ulike didaktiske tilnærminger for å fremme elevenes læring. Lærerne erfarte den faglige fordypningen som solid for å planlegge og gjennomføre sin undervisning.

Lærerne som underviste i tre eller flere fag uten faglig fordypning, arbeidet med få unntak i barneskolen og hadde sin utdanning både fra 1−7 og 5−10. Disse lærerne underviste gjerne i en eller to klasser hvor de hadde de fleste fagene. I denne kategorien finner vi også enkelte lærere som ikke underviste i masterfaget sitt. Disse nyutdannede brukte tid og energi på å lære seg ny kunnskap og didaktiske metoder for å undervise i fag hvor de manglet faglig fordypning. Lærerne uttrykte at de oversatte didaktisk kunnskap fra faglig fordypning for å lære nye fag, eller at de anvendte selvstudier, hjelp fra kolleger eller uformell kunnskap. Lærerne erfarte faglig og didaktisk utilstrekkelighet i fag uten faglig fordypning, og dette kunne påvirke motivasjon og engasjement negativt både for undervisningen og yrkesutøvelsen.

Lærerne som skrev fagdidaktiske masteroppgaver erfarte at denne fordypningskunnskapen ga et grunnlag for å anvende varierte didaktiske tilnærminger i undervisningen. Denne fordypningskunnskapen ga også grunnlag for å bidra som en faglig ressurs til kolleger og for skolen. De nyutdannede lærerne som ikke hadde skrevet fagdidaktiske masteroppgaver erfarte begrenset nytte av oppgaven i skolen. Når de nyutdannede har fått mer erfaring i læreryrket, kan det bli mer naturlig at flere bidrar som faglige ressurser i fag eller i forsknings- og utviklingsarbeid.

I analysen kom det også frem at noen nyutdannede aksepterte å undervise i alle fag i tråd med skolens tradisjoner, mens andre ga tydelig beskjed om at de ikke var fornøyd med fagfordelingen. Å tildele nye lærere undervisning i flere fag uten faglig fordypning blir fort problematisk for de nyutdannede og deres elever. Vi spør oss om det vi ser er en underminering av en villet politikk for design av lærerutdanningen.

Studien viser betydningen av å undersøke de kvalitetene som nyutdannede med faglig fordypning kan bringe inn i skolen, i tråd med Kelchtermans’ (2019) argument om å betrakte nyutdannede som en ressurs. Lærere som underviser i fag med faglig fordypning mestrer hverdagen og prosessen med å rekontekstualisere kunnskap fra utdanning til skole. Det er sannsynlig at disse lærerne vil velge å bli i læreryrket. Denne studiens positive resultater relatert til de nyutdannedes styrker og kvaliteter kan ses som en kritikk mot en for ensidig forskning på veiledning og andre støtteordninger for nyutdannede. Resultatene indikerer en mulig utfordring med innføringen av den politiske satsingen på femårig masterutdanning. Alle nyutdannede lærere vil fra 2022 ha faglig fordypning, og de fleste vil ha en masteroppgave i et undervisningsfag. Disse lærerne vil kunne møte barneskoler med en tradisjon for at en lærer underviser sin klasse i alle fag. Resultatene indikerer at myndigheter, høyere utdanningsinstitusjoner og skolers ledelse og lærere vil trenge å forberede seg på mottaket av de nye MGLU-studentene fra 2022, noe som også er foreslått av det internasjonale ekspertpanelet for den nye lærerutdanningen (Advisory Panel for Teacher Education, 2020).

Vår studie viser at vi trenger mer forskning som undersøker hvordan nyutdannede fra den nye MGLU erfarer fordelingen av undervisningsoppgaver og ivaretakelsen av deres faglige fordypning i norske skoler. Dette er en intervjustudie, og det vil være behov for andre typer studier som undersøker betydningen av de nyutdannedes fagfordypning for undervisningen, som er etterspurt av Desimone (2009). Denne studien handler om de nyutdannede lærernes erfaringer, men å undersøke hvordan andre aktører i skolen erfarer de nyutdannedes faglige fordypning er også av betydning. Det er også behov for mer forskning som undersøker hvordan skoleledelsen kan tilrettelegge for de nyutdannedes kvaliteter.

Våre funn indikerer også et behov for å diskutere hva en praksisorientert masteroppgave i fagdidaktikk skal være, og hva som er nyttig for skolen og lærerne. Vi trenger mer kunnskap om hvilke oppgavetyper som har relevans for undervisning, klasseledelse og skolen som organisasjon, et behov som også støttes i anbefalinger fra Advisory Panel for Teacher Education (2020). Det er videre behov for mer forskning om konsekvensen av at størsteparten av masteroppgavene knyttes til fagdidaktiske og i mindre grad til pedagogiske problemstillinger, og om hvordan denne spesialiseringen påvirker utvikling av tverrfaglig samarbeid mellom lærere i skolen. Masteroppgavenes relevans for yrket følger ikke nødvendigvis det som gir umiddelbar nytte for den nyutdannedes undervisning tidlig i karrieren. Det trengs også mer viten, både nasjonalt og internasjonalt, om de eksisterende føringene for lærerutdanningene har den riktige balansen mellom antallet fag med faglig fordypning og skolens behov for faglig breddekunnskap.
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