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Abstract

The purpose of this article is to explore the characteristics of vocational teachers’ profes-
sional competences. Norway and Japan were chosen as contexts in the hope of finding
possible contrasts and new perspectives. Grounded theory (GT) was used to generate
concepts and theory from data collected through observations, interviews, and written
sources. The results were summarized in two main categories: professional development
and professional competences. The survey concludes that professional competences of
vocational teachers are shaped by national culture, content of education, professional
career and globalization. Furthermore, it was found that vocational teachers in Norway
and Japan have different educational and vocational backgrounds, and their profes-
sional practices differ in autonomy and career development. Significant difference on
vocational students” completion rate in Norway and Japan was found. However, it is
difficult to say how these differences are related to the competences of teachers. Profes-
sional ethics became a particularly interesting field to study, but also difficult consider-
ing the cultural differences. It is recommended to do further studies on this theme.
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Innledning

Leereres profesjonelle kompetanse har statt sentralt i ordskiftet om leereryrket na-
sjonalt og internasjonalt (Dale, 1999; Hargraves & Fullan, 2012; Maxwell, 2017;
Shulman, 2004). Noen reiser ogsa tvil om leereryrket er en profesjon. De hevder
det er en semiprofesjon med mindre grad av autonomi og kompetanse enn pro-
fesjoner som lege eller advokat, for & nevne noen (Etzioni, 1969; Steinsholt, 2009).
Andre reiser spgrsmal om yrkesfagleerernes status kan veere et problem (Groll-
mann, 2008). I Norge ble temaet seerlig aktuelt etter evaluering av allmennleerer-
utdanningen i 2006, og medfglgende anbefalinger om & utvikle en mer profesjo-
nell leerer (Kunnskapsdepartementet, 2009). Det ledet fram til en mer spesialisert
grunnskoleleererutdanning med krav om mastergrad fra 2017. Profesjonsbegre-
pet fant ogsa veien inn i nye planer for yrkesfagleerere. I norsk forskrift om ram-
meplan for yrkesfagleererutdanning finner vi na et knippe relaterte begreper:
profesjonsrettet, profesjonsfelt, profesjonelt fellesskap, profesjonsutovelse, pro-
fesjonsutvikling, profesjonsetisk kompetanse og profesjonsfag (Kunnskapsde-
partementet 2013, 2016).

Men hva er profesjonalitet i en yrkesfaglig kontekst? I nyere norsk forskning
om yrkesfaglerere er yrkesretting et sentralt tema. Profesjonalitet blir blant annet
forklart slik: ”profesjonsretting handler om & legge til rette for at utdanningsinn-
holdet og arbeidsmatene som helhet er basert pa kjerneoppgaver i yrket og yr-
kesutevelsen” (Sylte & Jahanlu, 2017, s. 5). Grollmann (2008) er innom samme
temaet i sin undersokelse der ogsd Norge og Japan nevnes i analysen. I en engelsk
undersgkelse blant yrkesfagleerere fremheves tre mer generelle kategorier: “fag-
kunnskap, autonomi og ansvar” (Robson, Bailey & Larkin, 2004, s. 184, min over-
settelse). Tilsvarende kategorier kan en finne i norsk forskning om profesjonalitet
i leereryrket (Handal, 1989). I Japan legges det vekt pa utdanningens lengde og at
den md ha bade bredde og faglige spesialisering (Okano, 1999, s. 145). Den ja-
panske oppleeringsloven palegger ogsa leererne “forskning og kontinuerlig for-
bedring” (MEXT, 2006). Videre er det forskere som fremhever at profesjonell
kompetanse ma vurderes pa ulike nivder. Dale taler om tre nivaer: gjennomfo-
ring av undervisning (K1), konstruksjon av undervisningsprogrammer (K2) og
kommunikasjon i og konstruksjon av didaktisk teori (K3) (Dale, 1999).

I Norden har finske og norske forskere studert yrkesfagleereres metakognitive
kompetanse, noe som antas & veere viktig for refleksjon over egen praksis og ut-
vikling av profesjonell kompetanse (Kallio, Virta, Kallio, Virta, Hjardemaal &
Sandven, 2017). I Sverige foreligger empiriske undersgkelser blant yrkesfaglee-
rere om leereres leering basert pa teorier om situert leering (Kopsén & Andersson,
2018). I Danmark er det gjort lignende forskning (Elkjeer & Mossfeldt Nickelsen,
2016). Von Schantz Lundgren, Lundgren og Svensson (2013) har i en svensk un-
dersgkelse forsket pa ”Learning study i gymnasial yrkesutbildning”. Ideen kom-
mer opprinnelig fra Japan der den heter “kenkyou jugyou” som betyr & utforske
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et fag og utvikle hvordan faget kan undervises pa en best mulig mate (Arani,
Keisuke & Lassegard, 2010). Det siste taler for a belyse hva japanske yrkesfaglee-
rere tenker om profesjonalitet, selv om profesjonsbegrepet kan oppfattes ulikt pd
tvers av kulturgrenser. En undersgkelse i Japan om legeyrket problematiserer det
(Nishigori, Harrison, Busari & Dornan, 2014). De valgte & studere den japanske
legeetikken i lys av bushido som antas & prege profesjonell tenkemaéte i Japan
(Nitobe, 2002). Mot denne bakgrunn ble fglgende problemstilling formulert:

e Hvordan uttrykker yrkesfagleerere i Norge og Japan sin profesjonelle kompe-
tanse og hvordan utvikler de denne kompetansen i praksis?

Det foreligger kvantitative undersgkelser om profesjonalitet i leereryrket basert
pa Shulmans ”“pedagogical content knowledge” (Rownan m.fl., 2001; Shulman,
2004). Men de er generelle og ofte avgrenset til skolefag. Derfor ble det valgt &
gjore en kvalitativ undersgkelse som gir en mer dpen tilneerming og sterre mu-
lighet til & folge opp perspektiver underveis.

Metode

Undersgkelsen er basert pd en kombinasjon av intervjuer med yrkesfagleerere,
besok i skoler, deltakende observasjoner i klasser, skriftlige kilder og statistikk.
Det ble ogsa brukt bilder og videopptak tatt i skolene. I utvalget er det ogsa med
to informanter i lederstilling med tidligere erfaring som yrkesfagleerer. Totalt 12
informanter og 6 skoler som angitt nedenfor:

e 06 yrkesfagleerere i Japan, (Chubu og Kinki)

e 6 yrkesfagleerere i Norge, (Serest- og Nord-Norge)

e 06 skoler med yrkesfag, 3 i Japan og 3 i Norge

e Skriftlige kilder samt bilder og video fra besgk i skoler

Valg av metode er inspirert av Grounded Theory (GT). Det er en systematisk,
men fleksibel forskningsmetode der en i tillegg til & beskrive fenomener ogsa for-
soker & bygge teori og mulig forklaring gjennom konstant sammenligning, for-
tetting og strukturering av utsagn og begreper (Charmaz, 2014, s. 16; Glaser &
Strauss, 1967; Strauss & Corbin, 1990, s. 23). Fleksibiliteten gar blant annet pa
hvilke typer data som benyttes. Det fikk betydning i denne undersgkelsen der en
kombinerte egenproduserte og eksisterende data (Corbin & Strauss, 2015, s. 42;
Charmaz, 2014, s. 330). Det ble ogsa benyttet kvantitative data om blant annet
leererutdanningens omfang og innhold, skoleérets lengde, lonn og ferier, antall
elever i klassen.
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Datainnsamlingen skjedde i tre faser og pagikk i tiden fra 2012 til 2017. Da
mente en 4 ha kommet til et metningspunkt med overordnede kategorier. Den
ferste datainnsamlingen hadde kvalitet i skolen som tema og var ikke avgrenset
til leererrollen. I fase to ble temaet avgrenset til profesjonalitet i leereryrket med
pafelgende undersgkelser i de samme skolene. I fase tre valgte en & avgrense yt-
terligere til bare yrkesfagleerere. Det yrkesfaglige feltet er stort med mange spe-
sialiseringer. En valgte derfor & bruke grunnutdanningene som utvalgskriterium,
men med leerere som dekker tre drstrinn.

Tekster fra observasjoner, intervjuer og dokumenter ble kodet og fortettet i tre
steg: apen koding, selektiv koding og teoretisk koding (Corbin m.fl., 2015). I et-
terarbeid og fremstilling er det et element av hermeneutisk tolking i lys av kon-
tekster (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 190).

Sprakbarrierer er en utfordring i komparativ forskning. Norsk og japansk er
ikke bare forskjellig i ord og uttale, men ogsa i struktur. Uttrykk og meningsbee-
rende enheter kommer i forskjellig rekkefolge. I en fremstilling pa norsk ma en
derfor tilpasse sitater slik at de gir mening uten a bli kilde til feiltolkning. Validi-
teten ble styrket ved & velge ulike perspektiver og datatyper, men en kan ikke
generalisere resultatet til for eksempel nasjonalt niva. Det ble lagt vekt pa forsk-
ningsetiske hensyn i bruk av kilder og ved a sikre informantenes anonymitet.

Resultater og drefting

Data fra observasjoner, intervjuer, dokumenter og notater ble forst analysert ved
apen koding. Det gav i alt 326 koder i form av begreper og uttrykk som antydet
i tabell 1. Resultatet fra den dpne kodingen ble fortettet ned til 9 koder. Kontekst
er en overordnet kategori som ofte er med i slike undersgkelser (Corbin m.fl.,
1990, s. 163). I siste runde med teoretisk koding kom en fram til 2 hovedkatego-
rier: yrkesfagleereres profesjonelle utvikling og yrkesfagleereres profesjonelle
kompetanse. Tabell 1 forsgker & illustrere denne prosessen. I analysen lenger bak
kommer kategoriene til uttrykk i form av konkrete utsagn og sitater fra infor-
mantene.
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Tabell 1. Resultat av koding med eksempler.

Koding Ant. | Kategorier og koder (utvalg)
Teoretisk 2 | yrkesfagleereres profesjonelle utvikling
yrkesfaglaereres profesjonelle kompetanse
Selektiv 9 | kontekst ... erfaring i yrket ... d bli yrkesfagleerer ... etablert yrkesfaglee-

rer .... karriere 0g avansement ... profesjonelt praksisfelleskap ... fag- 0g
yrkeskompetanse ... didaktisk kompetanse ... profesjonsetisk kompetanse
Apen 326 | kultur ... fagbrev ... yrkesstolthet ... shirabe (undersoke) ... erfaring ...
kenkyou (forske) ... ta ansvar ... bushido ... sertifikat ... samarbeid ...
felleskap ... suteki ... omsorg ... yrkesmoral ... fraveer ... arbeid i team
... kaizen (forbedre) ... gemba (arbeidsplass) ... kommunikasjon er viktig
... ta tid til d snakke med ... lytte ...

Kodene ble til slutt sammenfattet i en teoretisk modell i form av et Ishikawadia-
gram vist figur 1 (Ishikawa, 1979). I modellen er yrkesfagleereres profesjonelle
utvikling forklart som en prosess som starter med et gnske om & bli leerer. Laere-
res profesjonelle praksis er den kunnskapsbasen leerere til enhver tid bygger sin
praksis pa. Denne kompetansen endres gradvis som en konsekvens av den pro-
fesjonelle utviklingen den enkelte leerer gjennomgar. Pilen i begge retninger an-
tyder at det skjer en refleksjon i fortid, natid og framtid. For noen skjer det store
endringer, for andre mindre endringer underveis.

Kontekst: Samfunn Om & bli Avansement Fag- og
og kultur lcerer og karriere yrkeskompetanse

VD

Profesjons-

Yrkesfaglcereres
< Yrkesfaglcereres profesjonell utvikling profesjonelle etisk
kompetanse kompetanse
Erfaring i yrket Etablert lcerer Profesjonelt
(Konsolidering) praksisfelleskap Didaktisk

kompetanse

Figur 1. Yrkesfagleereres profesjonelle kompetanse forklart med Ishikawa-diagram (Ishi-
kawa, 1979).

Yrkesfaglaereres profesjonelle utvikling

Yrkesfagleereres profesjonelle utvikling er forklart som en prosess som starter
med et gnske eller valg om & bli leerer. For yrkesfagleerere i Norge kan det skje
ganske sent i karrieren, ofte etter noen ar som yrkesaktiv. I Japan er det mer van-
lig at den starter med en 4-arig utdanning pa universitet. Den formes ogsa av
omgivelser og rammevilkar.
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Yrkesfagleereres omgivelser (kontekst)
Etter den forste innsamlingen av data i skoler, ble det notert kontekstuelle for-

skjeller i kultur og skolestruktur som en ma ta i betraktning (Charmaz, 2014, s.
330; Strauss m.fl., 1990, s. 101).

Jeg begynte som leerer pa 1980-tallet. Foler vi hadde mer tillit og stette fra samfun-
net da. Brak og litt knuffing kunne det veere, men elevene kom pa skolen. I dag er
fraveeret stort (Tore). (Kommentar: For nye fraveersregler ble innfert i 2017).

Vi tjener bra, men samfunnet og foreldrene krever mye av oss. Vi er pa skolen 10-
12 timer hver dag, mye “black work”. Feriene er korte, bare et par uker. Laerernes
fagforeninger er sterkt svekket i senere ar (Hiroki).

De norske skolene var kombinerte skoler med flere programmer for bade yrkes-
fag og studieforberedende fag. De japanske skolene var mer spesialiserte med
bare yrkesfag i ett eller noen f4 programmer.

I Japan er det feerre elever som gar yrkesfag enn i Norge og oppleeringen skjer
i skoler uten overgang til et leerlingesystem. Det er ogsd noen flere private skoler
i Japan og noen av de store bedriftene, som for eksempel Toyota, har egne skoler.
Tabell 1 viser noen relevante nekkeldata. En interessant faktor er gjennomfeo-
ringsgrad. I Japan fullferer 96% av elevene utdanningen, mens lav gjennomfeo-
ringsgrad er et problem i Norge. En mulig faktor kan veere yrkesfagleereres pro-
fesjonelle kompetanse, men vanskelig & dokumentere. Ulike vurderingskriterier
kan veere en annen mulige forklaring. I Japan tillegges holdninger stor vekt i fast-
setting av karakter i fag, noe som formelt ikke skal gjores i Norge.

Tabell 2. Nokkeldata om elever og leerlinger og deres valg av program og skoleslag.

Elever i yrkesfag | Private skoler | Lerlinge- | Gjennomferingsgrad
system
Norge 50% 8,2%1 Ja 60%
Japan 24 %2 18% Nei 96 %

1 Leeretiden i Norge skjer i private eller offentlige bedrifter.

2] tillegg gar om lag 2% av elevene i Japan fra 9-drig ungdomsskole over i en 5-arig teknisk heg-
skole.

Det er ogsa likhetspunkter, blant annet innholdet i undervisningen. Forfatteren
har selv undervist i elektrofag i Norge og kunne observere de samme teknikkene,
de samme instrumentene og de samme arbeidsmédtene i Japan. Men klimaet i
klassene virket mer rolig og harmonisk, ogsa i programmer der en i Norge kan
oppleve mer uro. Det kan ha sammenheng med at aldersgrensen i Japan er 18 r
og at ungdomstiden er mer regulert av lover, regler og tradisjoner som leereren
kan stotte seg til. Noe av dette lot seg lett observere ved besgk i skoler og klasse-
rom:
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“"Midori” skole med omlag 1000 elever er valgt som eksempel fra Japan. Leerer
Yuki ventet i skolegarden for & ta imot besgket pa skolen der det gar bare jenter.
De var kledd i ”stilige” uniformer med skjort og jakke i morkt stoff og skolens
logo pa brystet. Skolen hadde treningstey i tilsvarende form og farge og med
skolens logo. Disse klaerne brukes ofte ogsa pa fritiden og i helger, noe som gjor
elevene lett synlige i lokalmiljget. I tillegg hadde de regler for hérfrisyre, har-
farge, neglelakk og ting som ikke er tillatt. Mobiltelefon er ikke tillatt pa skolen
og bruk av internett er begrenset til faglige oppgaver. Elevene hilste og neiet da
vi gikk inn pd skolen. Der ble skoene byttet mot tefler som 14 klare i et lite skap.

Leererne hadde hver sin arbeidsplass i et felles arbeidsrom, noe som er vanlig
i Japan. Skolen var spesialisert pa skonomiske fag (Commercial High School) og
leererne underviste i bade yrkesfag og fellesfag. Det siste er ikke like vanlig in-
nenfor andre programomrader der det ofte benyttes assistenter til 4 undervise i
for eksempel sveising eller praktisk stell av eldre.

Den ene klassen hadde praktiske gvelser i et kontorlandskap med moderne
kontormaskiner autentisk bygget opp som i en stor bedrift. Elevene arbeidet med
bade individuelle oppgaver og oppgaver som skulle koordineres og lases i fel-
lesskap, blant annet transaksjoner med andre land. De programmerte ogsa i
COBOL, noe som neppe er vanlig i Norge. Laereren gikk rundt og veiledet i de
ulike oppgavene. Den andre klassen hadde matematikk i en gruppe pa ca. 40
elever med en mannlig leerer. Temaet var tallsystemer med vekt pa ulike former
for binzere tall. Laererne begrunnet oppgaven med at den gir god evelse i tallfor-
stdelse, regning og hurtighet.

De to andre skolene i Japan var “NoRin” som har naturbruk og "Kuro” som
har elektro- og mekaniske fag. Kort sagt mer spesialiserte enn i Norge. Den forst-
nevnte skolen hadde om lag like mange gutter og jenter, den andre flest gutter
og de fleste leererne var menn. Tilsvarende kjonnsforskjeller ble observert i de
norske skolene.

“Laagen” skole med om lag 1300 elever er valgt som eksempel fra Norge. Den
er en kombinert skole med bade studieforberedende fag og yrkesfag der hoved-
modellen er to ar i skole og to ar i bedrift for 4 fa fagbrev. Leerer Kjell tok imot for
besgk i kantina kl. 0900 som avtalt. Elevene, de fleste gutter, var pa vei til under-
visning da vi satte oss ned for a gjore intervjuet som varte en drgy time. Resten
av dagen gikk med til & folge undervisningen. Den ene klassen var vg2 industri-
teknologi (2. drstrinn) som bygger pa forste arstrinn vgl teknikk og industriell
produksjon (TIP). I verkstedet arbeidet de med a lgse en pneumatisk styring der
de skulle analysere oppgaven, lage funksjonsskjema, koble opp og prove ut. I en
senere time foregikk undervisningen i et lite klasserom ved siden av. Temaet var
ulike typer kulelager, dimensjoner og valg av kulelager for spesielle formal. De
brukte blant annet bilhengere som eksempel. Undervisningen ble gjennomfert
som dialog fra tavla og elevene brukte pc for & sla opp i databgker for & velge
egnet dimensjon og kvalitet.
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De to andre skolene i Norge var ogsa kombinerte skoler med blant annet av-
deling for helse- og oppvekstfag. Pa helse- og oppvekstfag var de fleste elevene
jenter og de fleste leererne kvinner.

Ingen av leererne i de utvalgte skolene hadde opplevd alvorlige disiplineere
problemer med elevene, men ga uttrykk for at de ofte opplever krysspress og
motstridende interesser som de md lgse. Fra andre kilder tyder det pa at vold
mot leerere i Norge er et skende problem (Ghosh og Korsmo, 2017). Noen leerere
i Japan nevnte skolevegring og mobbing, spesielt digital mobbing, som problem-
omrdder de ma handtere. De nevnte ogsd “monsterparents” som en spesiell ut-
fordring. Det er foreldre som ikke folger opp barna sine godt nok og som gjor
arbeidet for leererne vanskelig. Laerere som mobber elever ble nevnt som et mulig
problem, men uten 4 referere til konkrete eksempler. Det ble ikke rapportert om
problemer med rusmidler eller kriminalitet blant elever i Japan. Det ble heller
ikke observert ruset ungdom noen steder. De norske leererne kjente til at rusmid-
ler er et problem i ungdomsmiljgene og at det hadde veert episoder pd skolen der
politiet ble koblet inn. Videre kom det fram at yrkesfagleerere i bade Norge og
Japan opplever utfordringer og vanskeligheter pa hver sin mate:

Det store arbeidspresset japanske leerere rapporterer har sammenheng med
flere forhold. For det forste er klassene store, ofte 40 elever eller mer, og de utforer
oppgaver som i Norge er fordelt pa kontorpersonale, radgivere, spesialpedago-
ger og andre. Bare spesialskoler har spesialpedagog. Hjelp til elever som skal ta
opptaksprever til heyere utdanning er en annen krevende oppgave, men pa yr-
kesfag er det sjelden mer enn 10% av elevene. Videre er skolene i Japan arena for
fritidsaktivitet som leererne organiserer, bade etter skoletid og i ferier. I en skole
ble det notert i alt 30 ulike aktiviteter i regi av skolen og som leererne hadde an-
svar for. Blant aktivitetene var svemming, handball, korps, Rede Kors, kor og
andre aktiviteter som i Norge tas hdnd om av idrettslag, kulturskole og frivillige
organisasjoner. Japanske leerere star ogsd svakt med hensyn til organisering i fag-
forening. Aktiv motstand fra myndighetene har gjort at bare om lag 25% av lee-
rerne i Japan na er medlem av en fagforening.

I Japan finner en i tillegg yrkesoppleering som elever kan ta etter studiespesi-
aliserende fag. I undersgkelsen fant en for eksempel frisgrfag bade pa ordineer
videregdende skole for aldersgruppen 15-18 ar, pa spesielle fagskoler (senmon)
og 2-arige hogskoler. Alle ble frisgrer, men de siste med en noe utvidet fagkrets.
Den ene skolen hadde betegnelsen ”Creative College”. Noe tilsvarende fant en i
helsefag, men der er det sertifiseringer. For a bli assisterende sykepleier kan en
ta enten 3-drig program pd videregdende, eller en 2-arig fagskole, begge i kombi-
nasjon med praksis. For & bli yrkesfagleerer i helsefag ma en ha 4 &r pa universitet
i for eksempel sykepleie (kangoshi) eller tilsvarende.
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Om d bli yrkesfagleerer
Informantene la vekt pa leererutdanninga som et kjennetegn pa profesjonalitet i
yrket. De japanske informantene fremhevet i tillegg utdanningens lengde og ser-
tifisering som spesielle krav. Men veien til & bli yrkesfagleerer viste seg a veere
forskjellig i Norge og Japan:

Jeg var 22 ar da jeg begynte som leerer i {lrkesfag. Pa videregdende gikk jeg en

skole for industrifag (Industrial High School). Etter det gikk jeg 4 ar pa teknisk
hagskole der jeg ogsa tok leerereksamen. Etter det tok jeg sertitikat (Takayuki).

Som ung tok jeg fagbrev og reiste mye pa service, oljeanlegg i Libya. Det ble risika-
belt, jeg stiftet tamilie og onsket & gjore noe annet. Inspekter x spurte om jeg ville
bli leerer, de trengte folk med erfaring. Jeg begynte som leerer uten pedagogisk ut-
danning, men tok det etter 3 ar. Jeg tok ogsa 2-arig teknisk fagskole (OIe%.

Jeg gikk en linje for design pa videregdende og studerte design i 4 ar pa universitet,
men tok ikke leerereksamen. Derfor er jeg assistentleerer. Jeg jobber tett med andre
leerere. Vi har felles arbeidsrom. Jeg horer pa de andre og spar ofte, det gér fint. Na
tar jeg leerereksamen. Etter det ma jeg ta sertifikat som leerer (Yuria, assistentleere).

De norske informantene hadde valgt a bli yrkesfagleerer etter at de hadde fylt 30
ar eller mer og la vekt pa at de hadde en yrkeskarriere for de ble leerer. Fem hadde
blitt leerere via ordningen med 1-arig praktisk pedagogisk utdanning (PPU) som
er basert pa en allerede godkjent fagutdanning. En hadde valgt 3-arig integrert
yrkesfagleererutdanning basert pa fagbrev og praksis. Fire hadde fagbrev, en var
sykepleier og en var ingenier.

De japanske informantene, unntatt en, hadde valgt & ta leererutdanning som
ledd i en 4-drig utdanning pa universitet, alle for de var 30 &r gamle. En arbeidet
som assistentleerer, men var i ferd med a ta pedagogiske fag for 4 bli leerer. I til-
legg mad leerere i Japan sertifiseres gjennom en spesiell eksamen i regi av regional
skoleeier (prefecture). Sertifikatet er gyldig i 10 &r og ma fornyes.

Flere av informantene beskrev overgangen til leereryrket som vanskelig, og
mer vanskelig enn de hadde forestilt seg pa forhdnd. En ting er 4 kunne et fag,
men vanskeligere 4 lede en klasse og a hjelpe elevene til 4 leere det samme som
en selv har leert en gang.

I Norge prover en a lette overgangen til leereryrket med minimum 12 uker
praksis i yrkesfagleererutdanningen. I tillegg ble det i 2009 innfert en ordning
med veiledning av nyutdannede leerere, men ingen av informantene hadde hatt
slik veiledning (Veiledning for nyutdannede leerere, 2016). I tillegg er det slik i
Norge at noen yrkesfagleerere gar direkte inn i rollen som leerer uten pedagogisk
utdanning, men med krav om 4 ta slik utdanning innen en viss tid. I Japan synes
overgangen til leereryrket vanskeligere i den forstand at de har bare 2-4 uker
praksis i utdanningen. Ingen av informantene kjente til noen nasjonal ordning
for veiledning av nye leerere. P4 den annen side gér de inn i et tett og stettende
praksisfelleskap. Det er heller ikke uvanlig at nyutdannede leerere tar private
kurs der de leerer kleskode, omgangsformer og det & te seg i yrkeslivet.
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Yrkesfagleerere i Japan md kunne undervise i fag uten noe som tilsvarer et fag-
eller svennebrev i Norge. Fag- eller svennebrev er en dokumentasjon pd gjen-
nomfert utdanning og bestdtt fagprove pa videregdende niva. De fleste hand-
verksfagene har beholdt den opprinnelige betegnelsen svennebrev, mens indu-
strifagene bruker betegnelsen fagbrev.

Profesjonell laerer - konsolidering
Konsolidering kan sta som et felles uttrykk for den fasen der leererne blir trygge
i rollen og finner sin egen stil.

Etter hvert som jeg fikk erfaring ble jeg mer trygg i leererrollen. N& underviser jeg
mindre fra tavla, mindre "power point”, lager egne oppgaver og hjelper eleven i
gang med a arbeide sjol. Dukker det opp noe de lurer pa tar vi det pa tavla (Ole).

Jeg forsker (kenkyou) pa leeremidler. Jeg skriver blogg og deler eksempler med
andre leerere. P4 yrkesfag er det viktig a gjore undervisningen konkret, opplegg
som gir elevene gode erfaringer (keiken) (Takayuki).

Denne prosessen tar tid. Noen informanter antyder fem-seks ar. Da har de ruk-
ket & utvikle en mer tydelig identitet som leerer. De dreier fokus fra seg selv og
sin egen undervisning til mer fokus pé elevenes leering, faglig og sosialt. I tillegg
til den faglige kunnskapen de la mest vekt pa de ferste arene, utvikler de ogsd en
storre bevissthet om holdninger og verdier og hvordan de skal integrere ulike
kunnskapsomrader i mgte med elevene.

Sammen med en av de japanske informantene (Kensaku) sammenfattet vi
kjennetegn pa den profesjonelle leerer i fire punkter slik: For det forste handler
det om gode holdninger og omsorg for elevene, faglig og sosialt. Han la videre
vekt pa personlige egenskaper som tdlmodighet, 4 veere rolig og & ha mental
styrke. Men ogsd forventninger om flid og innsats fra elevenes side, og en gjen-
sidig forstaelse av & lykkes ved gjore & hverandre gode. For det andre handler
det om 4 kunne faget, veere trygg i faget, kunne tilpasse faget i ulike sammen-
henger, vite hvordan faget kommer til uttrykk i et yrke og de spesielle krav som
gjelder der. For det tredje handler det om sosiale ferdigheter, & kunne kommuni-
sere, veere genuint interessert i elevene, veere en aktiv lytter og ta initiativ nar det
trengs. For det fjerde handler det om a alltid se etter forbedringer, jobbe talmodig
og systematisk for a bli bedre. De japanske informantene refererte ofte til regelen
“plan - do - check - action”. Denne brukes ogsa systematisk i japanske bedrifter
og kjent internasjonalt som Deming’s hjul (Ishikawa, 1979). De brukte ogsa be-
greper som “shiraberu” (undersgke), “kenkyou” (forske) og “jugyou kenkyou”
(lesson study) som innarbeidede maéter & bli bedre pa. Flere av disse momentene
finner vi igjen i forskningslitteraturen, men formulert pa andre mater. P4 den
annen side er kategorien autonomi noe fraveerende i utsagnene (Hargraves &
Fullan, 2012; Robson m.fl., 2004; Steinsholt, 2009).
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To norske informanter i helse og oppvekstfag brukte begrepene etikk og yr-
kesetikk. En leerer med bakgrunn som sykepleier refererte til leerernes profesjons-
etiske plattform og om betydningen av etisk refleksjon innenfor sitt fag. De ja-
panske leererne tenkte og argumenterte mer ut fra begrepet moral (tokuiku) og
hva som er rett handling i ulike situasjoner. De kjente begrepet etikk (rinri), men
oppfattet det mer synonymt med moral.

Videre la informantene vekt pa at etablerte yrkesfagleerere gradvis engasjerer
seg mer i faglig utviklingsarbeid. De lager arbeidsoppgaver, bygger modeller,
skriver leerebgker og prover ut nytt materiell. I Norge velger noen leerere & eng-
asjere seg i faglig- eller politisk arbeid, men det er problematisk i Japan der leerere
skal veere politisk “ngytrale”. Denne begrensningen er nedfelt i den japanske
oppleeringsloven som tolkes strengt (MEXT, 2006). P4 den annen side var alle
informantene opptatt av problemet a skaffe utstyr og fornye laboratorier og verk-
steder.

Som ledd i sin profesjonelle utvikling er det mange yrkesfagleerere i Norge
som tar ulike former for etterutdanning, faglig, pedagogisk eller begge deler. Ofte
pa eget initiativ. I Japan er formell etterutdanning mindre vanlig siden de alle-
rede har en utdanning fra universitet, og det er sveert dyrt. Et &r pa universitet
kan koste 150.000 kroner. Pa den annen side er leerere i Japan forpliktet til & drive
systematisk forbedringsarbeid i jobben, noen ganger i form av forskning.

Avansement og karriere
En fant at avansement og karriere for yrkesfagleerere er forskjellig i Norge og
Japan:

Jeg ble forflyttet til denne skolen for ett &r siden. Det er en del av systemet her a
forflytte leerere for a spre kunnskap og a gi leerere og ledere mer erfaring (Yuki).

I noen ar arbeidet jeg som rddgiver og avdelingsleder, men jeg syns det ble for mye
papirarbeid og administrasjon. Jeg hospiterte ogsa ute i neeringslivet et par ar
(Kjell).

I Japan har leererkollegiet en flat struktur i den forstand at det er fa eller ingen
spesialstillinger. Men lgnna kan variere mye, spesielt mellom yngre og eldre. Le-
derstillinger i Japan, ofte bare rektor, blir normalt ikke lyst ut slik at interesserte
kan sgke. Rekrutteringen skjer internt gjennom et system med beordring. I Norge
blir leererstillinger, lederstillinger og stilling som radgiver eller spesialpedagog
formelt lyst ut. Deretter folger en formell vurdering der utdanning og erfaring
tillegges stor vekt. I kommisjonen er fagforeningen med, og erfaring fra fagfore-
ning eller politisk arbeid kan telle positivt. I Japan kan faglig eller politisk arbeid
veere problematisk. I stedet har Japan et formelt system basert pa “mesterleere”,
et uttrykk en professor benyttet. Det innebeerer at hver leerer blir vurdert hvert
ar med hensyn til faglig dyktighet, egnethet som leerer og som mulig leder. Der
vil det ogsa inngd i hvilken grad den enkelte tar ansvar overfor kolleger, og i
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hvilken grad han eller hun bidrar med forbedringer pa egen og andres skoler.
Etterutdanning som vedkommende tar selv kan ogsa telle med. Potensielle ledere
blir sé forflyttet i et system til andre skoler, bade for a spre erfaring og for a gi
potensielle ledere mer erfaring.

I Norge er avansement oftere et individuelt ansvar der den enkelte kvalifiserer
seg gjennom erfaring og etterutdanning. Men i 2009 ble en statlig finansiert le-
derutdanning innfert, og som mange skoleledere nd ma ta hvis de er eller vil bli
skoleleder. Rektorutdanningen ved utvalgte universiteter er et eksempel pa det
(Rektorutdanningen, 2017). En av informantene i Japan forklarte at han na var
valgt ut til en ny ordning som ligner den norske modellen med formell oppleering
i regi av et universitet, men kombinert med forflytning.

Yrkesfagleereres profesjonelle praksisfelleskap

Fem av de norske informantene hadde eget kontor, men to av dem hadde ogsa
funksjon som avdelingsleder. En hadde kontor sammen med 4-5 andre leerere.
De japanske informantene hadde alle felles kontor med hver sin kontorpult. Bare
rektor hadde eget kontor sa langt en kunne observere.

Da jeg var syke}ﬂeier kunne jeg tilkalle en kollega ndr jeg var usikker pa noe. Da
jeg ble leerer pa helsefag ble jeg mer alene. Men i dag arbeider vi mer i team. Som
avdelingsleder legger jeg stor vekt pa det. Vi har prosjekter vi lgser sammen, for
eksempel yrkesretting av fellesfag (Unni).

Vi samler eleven om felles oppgaver, bygger fellesskaﬁ, det er viktig ogsa i yrket.
Den store klokka utenfor skolen var har vi laget. Den har et kabukiteater inspirert
av karakuri, “roboter” fra Edo-tiden. Yrkesstolthet har retter i historie og kultur
(Kenji).

Japanske lerere tilbringer 10 timer eller mer i kontorfellesskap som derfor blir
bade et faglig og sosialt felleskap der erfaring deles. De planlegger og deltar i
hverandres undervisning for & observere og gi tilbakemelding. Det kan ligne er
form for kollegaveiledning, men er mer forpliktende, strukturert og systematisk
enn i Norge. Japanske leerere er forpliktet til & drive denne typen systematisk
forbedringsarbeid. “Open class” ble ogsa nevnt som en ny praksis der leerere fra
andre skoler blir invitert for a dele erfaringer.

Lering gjennom ulike former for praksisfelleskap fremheves ofte i litteratur
om profesjonalitet i leereryrket (Arani m.fl., 2010; Képsén & Andersson, 2018).
Yrkesfagene har fra langt tilbake hatt en sterk forankring i ulike former for faglig
felleskap. Forst i laugene og senere innenfor fag tilpasset nye industrier og yrker
(Aakre, 2005). I senere tidr har vi fatt en fornyet interesse for utvikling av kunn-
skap i praksis og hvordan taus kunnskap kan formaliseres, gjores eksplisitt og
deles med andre (Nonaka & Takeuchi, 1995). Et faglig felleskap kan derfor veere
en rik kilde til leering og fornying blant dagens yrkesfagleerere. Men det varierer
i hvilken grad slike fellesskap utvikles og blir en kraft til faglig utvikling. Noen
ganger begrenses det til symbolske mater ved skoledrets begynnelse og slutt slik
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en informant uttrykte det. Disse oppleves lite relevant for den enkelte leerer.
Mange foretrekker i stedet & ”lese seg opp” pa egenhand. Pa den annen side fo-
rekommer det ogsa at leererne selv yter motstand og stdr i veien for forbedringer.

Yrkesfaglaereres profesjonelle kompetanse

Funnene i undersgkelsen taler for at yrkesfagleereres profesjonelle kompetanse
kan forklares ut fra tre hovedkategorier: profesjonsetisk kompetanse, didaktisk
kompetanse og fag- og yrkeskompetanse. Samlet tilsvarer de en helhetlig kom-
petanse som i noe litteratur har betegnelsen “extended professionality” i motset-
ning til en smalere “restricted professionality” (Robson m.fl., 2004).

Profesjonsetisk kompetanse

”Gode holdninger” kan tjene som uttrykk for de kvaliteter informantene mente
yrkesfagleerere ma ha i tillegg til faglig kompetanse. De la seerlig vekt pa gode
holdninger i mgte med elever, kolleger, overordnede, foreldre og selve faget.
Noen nevnte ogsa et ansvar for a tjene samfunnet, men de refererte i liten grad
til teori og formelle begreper om etikk og refleksjon. Nyere forskning styrker en
antakelse om at leerere generelt har lavere kompetanse og mindre bevissthet om
etikk og etisk refleksjon enn for eksempel leger (Maxwell, 2017).

Jeg opplever mange etiske dilemmaer i mote med elever, kolleger, foreldre og sko-
leeier. Det gér mye tid til “forhandlinger”. Noen ganger tar elevene valg i strid
med det vi formidler pa skolen. Noen ganger far vi kjennskap til forhold som er
ulovlige eller til skade for andre. Taushetsplikt er vanskelig 6[)} nni).

Jeg er leerer og spesialpedagog og jobber pa en spesialskole. Noe av det vi gjor er
kanskje tvang, elever som ma lgpe rundt og rundt i skolegérden. Vi tror det virker
disiplinerende, men jeg er usikker. Noen ganger tenker jeg det er feil (Kaori).

To av de norske informantene som underviser i helse- og oppvekstfag brukte be-
grepet yrkesetikk og nevnte pliktetikk og konsekvensetikk som grunnlag for
etisk refleksjon. En av dem refererte ogsa til leereres profesjonsetiske plattform
og at den norske skolens formdl bygger pa kristne og humanistiske verdier. Hun
nevnte ogsa legeetikken med rotter i antikken og at den har dannet modell for
profesjonsforstaelse i andre yrker.

Det forble noe uklart hva som er japanske leereres verdigrunnlag og om de har
en egen profesjonsetisk plattform. Vi har lite forskning & statte oss til, men lege-
etikken kan gi et mulig sammenligningsgrunnlag. Begrunnet i kulturelle forskjel-
ler har en gruppe forskere problematisert teamet i en nyere studie av legeyrket i
Japan (Nishigori m.fl., 2014). De undersgkte japanske legers profesjonsforstdelse
ut fra bushido som er en gammel etisk kodeks og tenkemate (Nitobe, 2002). Den
taler om rettskaffenhet (gi), hoflighet (rei) eerlighet (sei) velvilje (jin), lojalitet
(chu-gi) og eere (maiyo). Ingen av de japanske informantene nevnte bushido eks-
plisitt som et etisk system for leerere. Men kanskje ligger den der ubevisst som en
tradisjon? Det foreligger ogsd forskning som antyder en slik forbindelse, blant
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annet en norsk masteravhandling (Benesch, 2011; Nieves, 2014). Filosofen Martin
Heidegger sokte ogsd & belyse temaet (May, 1989).

De japanske informantene refererte til tokuiku (&) som kan oversettes med
moral eller moralsk oppseding. Det er bade et eget fag og et tverrfaglig tema som
leererne pa alle nivder ma legge vekt pé i sin undervisning. Det kommer blant
annet til uttrykk i fastsetting av karakter i fag, der flid, innsats, samarbeid og
”gode” holdninger ofte teller 40% og de faglige prestasjonene 60%. Innholdet er
nylig “forsterket” og heter dotoku kyoiku ((EfE#EH) (MEXT, 2018). To informan-
ter antydet at det er et kontroversielt tema. Det har sammenheng med tiden for
1945 da den japanske skolen var et instrument for autoriteere holdninger, patrio-
tisme og militeer trening. Regjeringen Shinso Abe, som anses for & veere noksd
hgyreorientert, blir av mange leerere mistenkt for 4 ville gjenskape slike hold-
ninger gjennom det nye faget. Innholdet er sveert omfattende og detaljert for
hvert arstrinn. Men for en utenforstdende som prover & oversette innholdet er
det vanskelig 4 se tydelige autoriteere trekk. Noen forskere mener ogsa at det ikke
er grunnlag for en slik frykt (Anzai, 2015). Kanskje er det den politiske retorikken
i tiden som skremmer mange.

I norsk leererutdanning er yrkesetisk kompetanse nd blitt et eget temaomrade
(Kunnskapsdepartementet, 2013). I Japans lererutdanning har de noe tilsva-
rende, men ikke begrepet etikk. Emneomradet kan oversettes til leererens plikter
og oppgaver (B EDEFEIZ DLV T) (MEXT, 2017). Men det er vanskelig & finne
formuleringer om etisk refleksjon.

Kort sagt: japanske yrkesfagleereres profesjonsetiske kompetanse synes mer
begrunnet i moralske prinsipper om rett og galt, om lojalitet og & folge regler gitt
av samfunnet, skolen, eldre og overordnede. Den japanske kulturen har mange
former i sprak og omgangsformer som regulerer forholdet mellom eldre og
yngre, mellom overordnet og underordet og mellom mester og svenn. Disse blir
etablert fra tidlig barndom og i barnehage. I yrkesfagene kan det handle om flid,
ngyaktighet og arbeidsomhet. I japansk arbeidsliv veier “nasjonens interesser”
tungt og de fleste arbeidere har hoy grad av lojalitet til bedriften og landet. Dette
er verdier som en finner igjen i bushido (Nitobe, 2002).

Bade Norge og Japan har sluttet seg til internasjonale avtaler som Barnekon-
vensjonen, og Japan spiller en aktiv og positiv rolle i internasjonal politikk som
medlem av FN’s sikkerhetsrdd. En kan derfor tale om autonomi sett fra elevens
og foreldrenes perspektiv, selv om det foreligger kilder som tyder pd at bruk av
ulike former for uetisk opptreden forekommer. Mobbing fra leerere forekommer
og ble observert, men det er vanskelig 4 sammenligne omfanget i de to landene.
Leerere i Japan har et ansvar som strekker seg lenger enn til & undervise og ut
over det vi regner som ordineer arbeidstid i Norge. Deres faglige rettigheter synes
begrenset sett i lys av ILO-konvensjonen. Leererne skal vere politisk ngytrale,
noe som begrenser muligheten til & uteve kritikk. Forholdet til artikkel nr. 169
om urfolk er ogsd uklar i den forstand at urfolk som ainu ikke har spesielle
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rettigheter som leerere ma ta hensyn til (Aakre, 2009). Koreanske skoler med til-
knytning til Nord-Korea har ogsa opplevd vanskeligheter i senere dr. Mange av
disse elevene er ikke japanske statsborgere fordi familiene opprinnelig ble
tvangsflyttet til Japan under Japans okkupasjon av Korea.

Didaktisk kompetanse

Mange av resonnementene informantene gjorde var av didaktisk karakter og alle
hadde et bevisst forhold til begrepet didaktikk. Flere fremhevet ogsa didaktisk
kompetanse som selve kjennetegnet pd leereryrket som profesjon.

Vi ma kjenne skolens formal, lover og leereplaner. Da jeg ble leerer erfarte jeg at jeg
ikke bare kan folge leereplanen eller lzereboka og ”strg” innholdet jevnt over aret.
Jeg ma velge ut ... konkretisere ... forenkle ... arbeide grundig med noe fremfor litt
om alt (Kari).

Kommunikasjon og erfaring er ngkkelord for meg. En god leerer md observere, ta
tid til & lytte, se hva som fungerer og ikke fungerer i undervisningen (Takayuki).

Didaktikk har en lang og sterk tradisjon i badde Norge og Japan. Fra Japan ble
tyskinspirert didaktikk ogsa spredt til Kina (Deng, 2012; Grollmann, 2008). Flere
forskere poengterer at didaktisk kompetanse ikke bare er “teknikk” i a undervise,
men at den ma veere forskningsbasert, bygge pa teori og veere i inngrep med ut-
vikling av didaktisk teori (Dale, 1999; Shulman, 2004). Noen av de norske infor-
mantene brukte formen yrkesdidaktikk, men uten & veere spesielt presis pa hva
som er forskjellen. En slik nyansering er mindre vanlig i Japan. Det kan ha sam-
menheng med at elevene vanligvis ikke har praksis utenfor skolen. Pa den annen
side rommer utsagnene temaer fra bade generell didaktikk, fagdidaktikk og yr-
kesdidaktikk. De japanske yrkesfagleererne var blant annet opptatt av fagets his-
torie og noen var engasjert i historisk preget forskning innenfor sitt yrkesfag. In-
formantene delte ogsa en oppfatning om at yrkesoppleering har bade et dan-
ningsoppdrag og et utdanningsoppdrag, at den skal kvalifisere for deltakelse i
bade samfunn og yrkesliv. Det er seerlig tydelig blant de japanske yrkesfaglee-
rerne som ma fylle mange roller i en og samme person: leerer, sosialleerer, spe-
sialpedagog, yrkesveileder, fritidsleder og mentor for opptak til heyere utdan-
ning. To informanter i Japan kjente til kritisk konstruktiv didaktikk, men de vir-
ket unnvikende i spgrsmalet om didaktikken ma ha en kritisk rolle i politisk me-
ning. Dette dilemmaet er mer utferlig belyst under temaet profesjonsetisk kom-
petanse. Pa den annen side understreket de prinsippet om eksemplarisk under-
visning, noe som kom til uttrykk i bade yrkesfagleererutdanningen og i den en-
kelte leerers engasjement for & gjore undervisningen konkret, interessant og rele-
vant.
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Fag- og yrkeskompetanse

Informantene la vekt pa at yrkesfagleerere ma ha god kunnskap i de fagene og
det yrket de skal utdanne. Men det var nyanser i hva denne kompetansen bestar
i:

En leerer i yrkesfag ma ha relevant og oppdatert kunnskap i faget og yrket. Helst
ber han hospitere i nzeringslivet med jevne mellomrom, men det skjer sjelden
(Kjell).

Toyota hare egen skole med samme utstyr som de selv bruker, det har ikke vi.
Dreiebenkene vare er de samme jeg selv brukte pa skolen. Vi prgver & vaere gode
pa andre omrader, gode holdninger, gjor ting sammen. Alle elevene far jobb her i
omradet (Hiroki).

Med fagkompetanse menes her de fagene, teoretiske og praktiske, som inngdr i
et yrkesfag, mens yrkeskompetanse handler om hvordan yrket kommer til ut-
rykk i en virksombhet eller bedrift. Viktigheten av faglig kompetanse fremheves
av flere forskere (Robson m.fl., 2004; (Schulman, 2004). Yrkesfagleerere i Norge
brukte begrepet “yrket i praksis” med referanse til sin egen leeretid og erfaringer
de hadde fra yrker for de ble leerere, noe Grollmann (2008) peker pd i sin under-
sokelse. Yrkesfagleerere i Japan er mer formet av den utdanningen de tok pé et
universitet som for eksempel ingenigr, sykepleier, designer eller et naeringsmid-
delfag for a nevne noen. Videre var de opptatt av hvordan denne kompetansen
kan kombineres med det assistentleerere har av spesialutdanning. De var heller
ikke like opptatt av a skille mellom teori og praksis, eller at undervisningen i et
yrkesfag nedvendigvis ma veere “praktisk” slik de norske informantene la vekt
pa. De var mer opptatt av konkretisering av badde teori og praksis. En av de ja-
panske informantene viste konkrete eksempler pa hvordan en utvikler bade tall-
forstaelse, fysiske begreper og ulike teknikker i mekaniske fag.

Drefting og konklusjon

Hensikten med denne artikkelen var & utforske yrkesfagleereres profesjonelle
kompetanse med Norge og Japan som kontekster. I komparativ forskning mé en
ta hensyn til kulturelle forskjeller. Mdlet var derfor a bidra til kunnskap om yr-
kesoppleering i de to landene og fa fram eksempler og kontraster som kan inspi-
rere til refleksjon og forbedring av praksis. Men det er sjelden hensiktsmessig &
direkte kopiere ideer fra den ene kulturen til den andre.

Alle informantene oppfattet seg selv som profesjonelle utevere av leereryrket.
Men har de den frihet og autonomi som kjennetegner en profesjon (Robson m.fl.,
2004; Steinsholt, 2009)? Flere gav utrykk for at mye er bestemt av forskrifter, le-
replaner og leerebeker og at de i skende grad foler seg kontrollert av rapporte-
ringer og styring fra andre. En eldre yrkesfagleerer i Norge gav uttrykk for at han
folte storre grad av tillit og respekt fra samfunnet og elevene for noen tidr tilbake.
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I Japan gav yrkesfagleerere uttrykk for at forventningene har gkt og at de ma ta
seg av flere oppgaver enn for, ogsd i ferier og fritid. Sett i lys av autonomi som et
kriterium, kan en derfor problematisere om yrkesfagleerer er en profesjon eller
en semiprofesjon.

Formell utdanning og utdanningens lengde og niva er kriterier for profesjonell
kompetanse. Etzioni (1969) bruker fem ar som et kriterium. Grollmann (2008)
problematiserer ogsd yrkesfagleerernes status og at den kan ha noe med utdan-
ning & gjore. Noen yrkesfaglaerere i Norge og Japan har mastergrad, men det er
relativt fa. I Japan har yrkesfagleerere minst 4 ar pa universitet, samt sertifisering.
Hyvis en tar med kravet om kontinuerlig forbedring og forskning, kan en si at de
oppfyller slike kriterier for profesjonalitet. I Norge har de fleste yrkesfagleerere
fra 2-3 ar hgyere utdanning. Men i tillegg har de krav om fagbrev og praksis, noe
som ikke er et krav i Japan. P4 den annen side har yrkesfagleerere i Japan en bre-
dere og mer teoretisk utdanning, ofte med 6 maneder praksis i faget etter eksa-
men. I tillegg har de assistentleerere uten sertifikat som leerer. De har yrkesutdan-
ning og yrkeserfaring pa videregdende niva, for eksempel maskinarbeider eller
helsefagarbeider. Noen av dem kan ha videreutdanning fra en 2-arig fagskole
(senmon) og bistar sertifiserte leerere med praktiske gvelser i undervisningen.
Grollmann (2008) synes ikke a skille tydelig mellom disse to kategoriene.

I figur 1 ble profesjonalitet i leereryrket forklart som et flerdimensjonalt begrep.
Men disse kategoriene md ogsd forstds pa ulike kompetansenivder, i innled-
ningen omtalt som K1, K2 og K3 (Dale 1999). Informantene i denne undersgkel-
sen la ofte vekt pa & beskrive handlinger, ting de gjor i undervisningen, tekniske
ferdigheter, hva de kan i faget sitt og hvordan en god leerer ber oppfere seg. Kort
sagt instrumentelle ferdigheter og holdninger relatert til gjennomfering av un-
dervisning (K1). Disse kommer ogsa til uttrykk i form av forventninger til eleve-
nes handlinger med hensyn til hva de skal leere, hvilke ferdigheter de ma ha for
a uteve et yrke og hvordan de skal oppfore seg pa skolen og i yrkeslivet. Men
eksemplene viser forskjeller med hensyn til omgangsformer, kleskode, framferd,
respekt, lydighet og lojalitet. I Japan har skolene og leererne mer spesifikke regler
og instrukser som skal bidra til & regulere slike omgangsformer. Moral i betyd-
ningen konkrete handlingsregler og prinsipper for rett og galt spiller derfor en
sentral rolle i alle fag og tillegges vekt i fastsetting av karakter i faget. Noen vil
kanskje tenke at slike former er uttrykk for ulike grader av kontroll, autoritet og
demokrati. I Norge er slike regler oftere gjenstand for forhandlinger. Forholdet
mellom rett og galt er mer utydelig og vanskeligere for leererne & handtere. Norge
som et flerkulturelt samfunn har forsterket disse utfordringene. Japan pd sin side
kan fortsatt oppfattes som et mer konservativt og monokulturelt samfunn, noe
som kan veere et problem for sosiale og etniske minoriteter som buraku og ainu
(Aakre, 2009).

Informantene gav bade detaljerte forklaringer og eksempler pa planlegging og
forberedelse av undervisning med stotte i etablert faglig og didaktisk teori, eller
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konstruksjon av undervisningsprogrammer (K2). Didaktikk fremheves som et
sentralt fagomrade i bade leererutdanningen og i utevelsen av leereryrket, men
selve begrepet er mindre brukt i angloamerikansk forskning (Deng, 2012; Schul-
man, 2004). Flere fortalte hvordan de som nyansatt leerer fikk i oppdrag a bygge
opp nye studier basert pa gjeldende planer, skaffe utstyr, lage oppgaver og i
mange tilfeller nye leeremidler fordi boker ikke var tilgjengelig. De japanske lee-
rerne understreket bade teoretisk og praktisk kunnskap som vesentlig i under-
visningen. De norske leererne la mer vekt pa at undervisningen ma veere praktisk
og ikke for teoretisk. Forskjellen kan ha noe med deres utdanningsbakgrunn a
gjore og at yrkesfagleerere i Norge er mer opptatt av & yrkesrettet undervis-
ningen. Noe av forklaringen kan ogsa skyldes en allmenn oppfatning i Norge om
at yrkesfag er noe praktisk og at deler av oppleeringen skjer i bedrift.

Japanske leerere har i sterre grad et profesjonelt felleskap a stotte seg til. Nye
leerere gar gradenei et “leerlingesystem” der de far mer og mer ansvar med drene.
Det gjor ogsa at de i mindre grad opplever ensomhet slik noen av de norske in-
formantene gav uttrykk for, spesielt de forste drene som leerer.

“Lesson study” er satt i system pd de fleste skolene i Japan og bygger pa in-
struks for leerere nedfelt i oppleeringsloven (Arani m.fl., 2010; MEXT, 2006). Pa
den maten jobber yrkesfagleerere sammen om a utvikle undervisningen og hver-
andre. De deler sine erfaringer bade internt pa skolen og mellom skoler. P4 den
maten blir erfaringsbasert kunnskap gjort eksplisitt og tilgjengelig for andre gjen-
nom kommunikasjon i og konstruksjon av didaktisk teori (K3). Erfaringer blir
ogsd delt gjennom hospitering eller forflytning til andre skoler. I norsk forskrift
om rammeplan for yrkesfagleererutdanningen ligger et krav om endrings- og ut-
viklingskompetanse. Men ingen av de norske informantene gav uttrykk for at de
i samme grad drev aktiv forskning. Det skjer mer tilfeldig i prosjekter, ved opp-
start av nye programmer og innfering av ny teknologi. Ofte i form av kurs som
leerere gar pd. Det taler for at forskning er noe mindre vanlig blant yrkesfagleerere
i Norge enn i Japan. Dette kan ogsa ha noe med utdanningsbakgrunn a gjore.

Etikk kan forstds som teori om hvordan vi tolker, vurderer og begrunner mo-
ralske handlinger. Slik kommer etikken til uttrykk ogsd pa niva tre (K3) (Dale,
1999). Men mye taler for at leerere generelt har noe lavere kompetanse og mindre
bevissthet om etisk refleksjon enn for eksempel leger (Maxwell, 2017). I skolen er
det ofte tale om dilemmaer, bade faglige og sosiale, uten entydige svar. Leerere
ma derfor ha kunnskap om bade etisk teori, kunne reflektere over ulik sider ved
etiske dilemmaer, kunne gi hensiktsmessige rdd og i mange tilfeller ta beslut-
ninger for a kunne handle etisk. Etikk og etisk refleksjon var temaer som primeert
informanter i helse- og oppvekstfag i Norge hadde et bevisst forhold til. Som an-
tydet under K1 er etisk refleksjon blant japanske yrkesfagleerere sjelden et tema.
Funnene taler for at de handler mer ut fra et sett av moralske regler om rett og
galt, stygt og pent innenfor en gitt kulturell kontekst med sterk historisk forank-
ring.
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Det profesjonsetiske feltet og dets forankring i historie og kultur ble derfor
mest interessant, men ogsa vanskeligst a tolke i denne undersgkelsen. Her ligger
trolig ngkkelen til en dypere forstdelse av forskjeller i bade leereryrket, yrkesut-
danningen og arbeidslivet i de to landene. Fra et norsk perspektiv kan den ja-
panske skolen oppleves mer regelstyrt enn den norske, og at leereryrket er tuftet
pa en form for pliktetikk. Det ber kunne inspirere andre forskere, og vil bli fulgt
opp i videre studier av utdanning og arbeidsliv i Norge og Japan.

Om forfatteren

Bjorn Magne Aakre er professor emeritus i pedagogikk og har ledet masterstu-
dier i pedagogikk ved Universitet i Serast-Norge og Nord universitet. Han har
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