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SAMMENDRAG

Laererutdanningene er blitt kritisert for a fokusere for mye pé teoretisk kunnskap med
manglende relevans for praktisk leererarbeid. @kt innslag av praksis er blitt trukket frem
som lesning pa utfordringen. Arbeid med profesjonell utvikling i praksis er imidlertid
utfordrende, og det er et hovedpoeng i denne artikkelen at okt praksisandel i seg selv ikke
er lgsningen pa leererutdanningens utfordringer. Vi argumenterer for tett samarbeid mel-
lom leererutdanningene, veilederutdanningene og praksisskolene i «det tredje rom», samt
for profesjonalisering av veiledere i praksis som satsningsomréde i arbeidet med videre-
utvikling av kvalitet i leererutdanningens praksisdel. Vi presenterer tre modeller for a
belyse samarbeidsrelasjonen mellom leererutdanning og praksisskoler. Benevnelsen «pro-
fesjonsrettet praksis» brukes for & benevne kvalifisert og teoribasert arbeid med leererstu-
denters profesjonelle utvikling i leererutdanningens praksis. Artikkelen belyser vurderin-
ger knyttet til utfordringer og veivalg i det videre arbeidet med utviklingen av en
profesjonsrettet praksis i leererutdanningen.

Nakkelord
profesjonsrettet praksis, «det tredje rom», veiledning, praksisveileder, praksis, leerer-
utdanning
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ABSTRACT

Teacher education has been criticized for focusing on theoretical knowledge that lacks rel-
evance for teachers’ practical work. An increased inclusion of practice in schools has been
suggested as the solution to this challenge. However, work with professional development
in student teachers’ practice is challenging, and it is a main argument of this article that an
increased share of practice in itself is not the solution to the challenges in teacher educa-
tion. We highlight collaboration between teacher education, mentor education and prac-
tice schools in ‘the third space, as well as professionalization of mentors as priorities in the
further development for quality in practical training for student teachers. We present three
models to elucidate cooperative relationships between teacher education and practice
schools. The term ‘profession-oriented practice’ is used to denote qualified and theory-
based work with student teachers’ professional development in practices. The article high-
lights considerations related to challenges and choices in the future work on the develop-
ment of a profession-oriented practice in teacher education.

Keywords
profession-oriented practice, the third space, mentoring, supervision, initial teacher train-
ing, teacher education

INTRODUKSJON

Leererutdanninger blir kritisert for ikke a veere relevant for sine studenter (Darling-Ham-
mond & Lieberman, 2012; Finne, Mordal, & Stene, 2014; Korthagen, 2001; Lid, 2013). En
kjernekritikk omhandler gapet mellom teori og praksis, hvor hovedargumentet er at teo-
rien leererstudentene forventes a leere som studenter ved landets leererutdanningsinstitu-
sjoner ikke oppleves a vere relevant for det de skal gjore i praksis nar de skal undervise
(Barbogen, 2011; Egeland, 2011; Kunnskapsdepartementet, 2014; Moen, 2014; Moronski,
2014; Paulsen, 2014; Vassli, 2011; Vedeler, 2010). En ny underseokelse indikerer at aktorene
i leererutdanningen har forbedringspotensiale néar det gjelder & legge til rette for studente-
nes kopling mellom teori og praksis (Christophersen, Elstad, Solhaug, & Turmo, 2016).
Det er behov for at veiledere ved skolene og laererutdannere ved laererutdanningsinstitusjo-
ner bade deltar pa og bidrar til videreutvikling av hverandres arenaer.

Videre vet vi at det er et betydelig frafall under leererstudiet (Folgegruppen, 2014) og et
betydelig frafall i de forste praksisirene som nyutdannet leerer (Tiplic, Brandmo, & Elstad,
2015). Vi star overfor et nyrekrutteringsbehov nar det gjelder laerere i drene framover, og
SSBs prognose fra oktober 2014 har blitt revidert: «I fjorarets rapport framskrev SSB en
leerermangel pa dreye 20000 i 2025. I disse nye framskrivingene oker leerermangelen til i
underkant av 38000 i 2025» (Gjefsen, Gunnes, & Stolen, 2014; Jamfor ogsa Roksvaag &
Texmon, 2012). Gitt denne forventede underdekningen av lerere, og ettersom erfaringene
leererstudentene gjor seg i praksis ser ut til & veere viktigere for deres framtidsutsikter enn
erfaringene fra leererutdanningens campusopplering (Christophersen et al., 2016), reises
betimelige spersmal om behovet for storre grad av samarbeide om videreutviklingen av
leererutdanningen. Samarbeid mellom laererutdanningsinstitusjoner og praksisskoler for
kvalitet i leererutdanningen er tematikken i denne artikkelen. Forholdet mellom lering av
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leererutdanningens teorigrunnlag pa den ene side og leering gjennom felterfaringer pa den
annen side omtales bade nasjonalt og internasjonalt som konfliktfylt og dels som to ganske
sé forskjellige verdener (Allen, Butler-Mader, & Smith; 2010; Grossmann, Hammersnes, &
McDonald, 2009; Kvalbein, 2004; Skagen 2010). Distinksjonen mellom teori og praksis slik
studenter opplever det, kan problematiseres ved (1) at arbeid med undervisning handler
om a konstruere og rekonstruere rammeverkene for a forsta praksis (Cochran-Smith &
Lytle, 1999), (2) at all forstaelse er teoriladet (Kvernbekk, 2011), og (3) at alle undervisere
legger teoretiske antakelser om leering og undervisning til grunn for sine valg og forstaelser
(Handal & Lauvds, 1989). Temaet for denne artikkelen er imidlertid det som nettopp kan
beskrives som et for laererstudentene opplevd gap mellom tilgrunnliggende teori i leerer-
utdanningen og praksis i skolen, slik det tidvis kommer til uttrykk i kritikk av leererutdan-
ningene (se for eksempel Barbogen, 2011; Moronski, 2014).

Utvikling av leererutdanningen og spesielt leererstudenters praksis reiser spersmal om
hvordan lererutdanningsinstitusjoner og skole skal samarbeide om organiseringen av og
innholdet i leererutdanningen. I denne artikkelen presenterer vi forst tre idealtypiske
modeller for a forsta involverte aktorers rolle i utformingen og gjennomferingen av leerer-
utdanningens praksis. Vi argumenterer deretter for at dersom laererutdanningens teorio-
ppleering og praksisveiledning skal lykkes, ma samarbeid om praksisopplaering ved skolene
og interaksjon mellom leererutdanningsinstitusjon og praksisskoler prioriteres og videre-
utvikles. I denne sammenhengen vil utvikling av og samhandling i «det tredje rom» veere
av avgjorende betydning. «Det tredje rom» brukes som en metafor for meteplasser eller
grensekryssende aktiviteter hvor praktisk og akademisk kunnskap metes (Lillejord &
Borte, 2014; Zeichner, 2010). Vi knytter dette argumentet til ideen om «profesjonsrettet
praksis» i leererutdanningen. Med profesjonsrettet praksis mener vi en leererstudents mal-
rettete, systematiske arbeid med profesjonell utvikling i praksis veiledet av en kvalifisert
veileder som samarbeider med universitetet. Vi mener argumentene som loftes frem i dette
bidraget er relevante for a belyse relasjoner mellom leererutdanningsinstitusjoner og prak-
sisskoler generelt. Eksemplene vi anvender er hentet fra var egen arbeidsplass: Universite-
tet i Oslo, Institutt for leererutdanning og skoleforskning (ILS). Ved ILS tilbys det leerer-
utdanning i form av praktisk pedagogisk utdanning i en arsenhet, som deltid over tre
semester, som en femdrig integrert utdanning i Lektorprogrammet og gjennom Teach
First-programmet i regi av Oslo kommune. Eksemplene vi gjengir er hentet fra disse are-
naene.

TRE IDEALTYPISKE LARERUTDANNINGSMODELLER FOR RELASJONER
MELLOM UNIVERSITETER OG SKOLER

Den tradisjonelle modellen for ssmmenknytning mellom teori og praksis i leererutdan-
ningsinstitusjoner er forst teorifokus, dernest kortvarig praksis (pa 4 uker eller mer) der
laererstudentene far observere samt praktisere noe undervisning, sa igjen teorifokus for
langpraksis (som ofte omfatter minst 8 uker) der leererstudenten far prove seg som lerer
under veiledning av en skolebasert veileder. Leererutdanningen avsluttes sa gjerne med en
teoribasert del og en slutteksamen (Hammersnes, 2013). Hovedpremisset i en slik organi-
sering av utdanningen er at leererutdanningsinstitusjonen har det formelle ansvaret for hel-
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heten som en drivende part i et asymmetrisk forhold mellom leererutdanningsinstitusjon
og de skolene hvor studentene gjennomferer sin praksis. Praksisskolene er som regel sam-
arbeidende parter i en ordning hvor primeert leererutdanningsinstitusjonene legger forin-
gene. Argumentene for denne hovedmodellens soliditet har blitt utfordret fra skoler, skole-
eiere og statlig (Lillejord & Borte, 2014). Ogsa flere forskere tar til orde for en fornyelse av
det asymmetriske samarbeidsmensteret mellom leererutdanningsinstitusjoner og praksis-
skoler (Halvorsen, 2014; Lillejord & Bortnes, 2014; Zeichner, 2010). Flere alternative
begreper anvendes i dette sporsmalet (for eksempel er alternative leerersertifiseringspro-
grammer beskrevet blant annet i BERA, 2014; Consuegra, Engels, & Struyven, 2014; Gross-
mann, 1989), men mange bruker det begrepet vi her velger a bruke: partnerskapsmodeller
for samarbeid mellom leererutdanningsinstitusjoner og praksisskoler (Breault & Breault,
2010; Hulme & Sangster, 2013; Martin et al., 2011; Petersen & Treagust, 2014).

Modell |. Prinsipal-agent-relasjon i den tradisjonelle leererutdanningsmodellen

Asymmetrisk informasjonstilgang

i bestiller
Egen- Prinsipalen o Agenten Egen-

interesse ! . . interesse
Universitet Praksisskole

F 3

utfgrer

I modell 2 er forholdet snudd pé hodet: det er en ekstern part (for eksempel en skoleeier)
som er prinsipalen, mens universitetet er agenten som leverer et definert innhold pa opp-
drag fra prinsipalen. Teach First-programmene drives tilnermet etter denne modellen. I
norsk sammenheng fremgar dette som et eksempel pa kommuners deltakelse i leererutdan-
ning: i forbindelse med innferingen av Teach First-modellen (Nesje, 2014; Teach First Nor-
way, 2015) har Oslo kommune det overordnede prosjektansvaret, mens Universitetet i Oslo
ved ILS leverer et innhold som er et svar pa en bestilling. Denne modellen kan vaere aktuell
ogsa som en bestilling fra statlig hold. Bakgrunnen for utvikling av en slik ordning er at det
har blitt fremholdt kritikk om manglende vektlegging av praksisrelevans i leererutdannin-
gen (Kunnskapsdepartementet, 2014).
I Kunnskapsdepartementets mulige losning pa leererutdanningens utfordringer har

ogsi «innstegsstillinger»” i skolen (som alternativ til den tradisjonelle leererutdanningsmo-

1. Kunnskapsminister Isaksen uttaler i bladet UNIFORUM at «Regjeringen vil vurdere endringer i dagens PPU-
ordning». Her henvises det til innstegsstillinger slik Lektorlaget har foreslatt. Lektorbladet nr. 3 2014 omtaler
innstegsstillinger slik: «Lektorlaget har foreslatt at PPU erstattes av en lennet oppleringsstilling, slik at kandida-
tene unngar bade studielén og tapt arbeidsfortjeneste». I 2002 foreslo Lektorlaget at teoridelen «skulle settes til
30 studiepoeng mens praksisdelen skulle legges til enn lonnet og veiledet utdanningsstilling etter monster av le-
genes turnustjeneste. Norsk Lektorlag har med jevne mellomrom gjentatt dette». Videre sies det at «Dagens PPU
gir sveert begrenset praksis og kritiseres stadig for & vaere virkelighetsfjern og fore til et sakalt praksissjokk nar
den nyutdannede meter skolehverdagen... Dagens PPU makter ikke & gi realistisk ovelse og innsikt i praksis».

This article is downloaded from www.idunn.no. © 2017 Author(s). .
This is an Open Access article distributed under the terms of the Creative Commons CC-BY-NC 4.0 . f

License (http://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/). idunn.no

Nordiske tidsskrifter pa nett



72 ELI LEJONBERG, EYVIND ELSTAD OG TOVE SEINESS HUNSKAAR

dellen) blitt nevnt som en mulig erstatning eller tilleggslgsning til de etablerte leererutdan-
ningene (UNIFORUM, 2014). En modell med innstegsstillinger — ogsa omtalt som «alter-
nativ modell» i Consuegra et al., 2014 - baserer seg pa et sommerkurs for laererstudentene
far intensiv erfaring som leerere fra forste dag. I lopet av praksisperioden far sa leererstu-
denten lopende oppfelging fra en eller flere praksisveiledere.

Modell 2. Prinsipal-agent-relasjon, reversert

Asymmetrisk informasjonstilgang

bestiller

¥y
Egen- Prinsipalen Agenten

h 4

Egen-

interesse . . . interesse
Skoleeier/skole Universitet

utfgrer

Modell 3 er en idealtypisk modell som baserer seg pa likeverdighet mellom universitet og
praksisskoler som parter i et partnerskap. Denne sakalte partnerskapsmodellen har flere
begrunnelser, og det er denne modellen vi argumenterer for i en framtidig satsning pé
profesjonsrettet praksis og profesjonalisering av veilederrollen. Det forekommer i dag
ulike partnerskapsmodeller. Ved ILS har vi partnerskoler og universitetsskoler (partner-
skoler som gjennom en sgknadsprosess har kvalifisert seg for betegnelsen universitets-
skole og som samarbeider tett med ILS) i tillegg til at vi gjor enkeltavtaler med andre sko-
ler for gjennomfering av studentenes praksis. Det er likevel et empirisk spersmal om
disse samarbeidene fungerer i samsvar med ideene som er innbakt i den idealtypiske
modellen av et partnerskap. Fornyelsen inneberer en streben etter & skape «et tredje
rom» i relasjonen mellom universitet og skole (Arhar et al., 2013; Bier et al., 2012; jamfor
ogsa McDonald et al., 2011; Tobiassen, 2014; Zeichner, 2010). Denne fornyelsen ma - for
at den skal veere vellykket — innebzere engasjement og vilje til endring fra bade universi-
tet og praksisskole.

Modell 3. En likeverdig relasjon mellom universitet og praksisskole basert pd symmetrisk informa-
sjonstilgang. Gjennom dialog og utferelse i «det tredje rom» kan praksis forbedres.

Symmetrisk informasjonstilgang

Dialog om innhold og utforelse

4
Egen- Universitet * » Praksisskole Egen-

interesse interesse
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Hvorfor argumentere for okt vektlegging av og videreutvikling av denne fornyelsen av
relasjonen mellom lererutdanningsinstitusjoner og praksisskoler? (i) For det forste har
kartlegging av leererutdanningsforskning utfert av Norsk Kunnskapssenter for Utdanning
konkludert med en anbefaling om a innfere et mer jevnbyrdig samarbeid mellom lerer-
utdanningsinstitusjoner og tilknyttede partnerskoler enn det som er tilfellet i dag (Lille-
jord & Bortnes, 2014). Pa et seminar der denne forskningskartleggingen ble presentert,
hevdet flere representanter fra partnerskolene med status som universitetsskoler at «uni-
versitetet fortsatt ser mer ned enn bort til skolene» (Kunnskapssenter for utdanning, 2014,
11). Det er et onske fra flere praksisskoler a bli sterkere involvert i leererutdanningen.

(ii) For det andre er modellen aktuell ogsa i forbindelse med kommunesektorens organi-
sasjon, Kommunenes Sentralforbunds (forkortet KS) ambisjoner: KS ensker en «storre
likeverdighet mellom leererutdanningsinstitusjoner og kommuner/fylkeskommuner»
(KS, 2013, 15). Disse to eksemplene indikerer en vilje fra henholdsvis skoler og kommu-
ner til a ta en storre delaktighet som parter i leererutdanningen. Det er imidlertid et empi-
risk spersmal & avklare hvor utbredt denne viljen er. Videre er det relevant & redegjore for
hvavilegger i begrepet «likeverdig» i denne forbindelse. En «likeverdig relasjon» betegner
her en relasjon karakterisert av anerkjennelse av den andre partens kompetanse samt reelt
samarbeid om innhold og utferelse i praksis. En slik likeverdig relasjon bygger pa en aner-
kjennelse av at universitet og praksisskole er gjensidig avhengig av hverandre i arbeidet
med & kvalifisere kommende leerere (Bolstad, 2015). Formaélet er saledes ikke at de aktu-
elle aktorene skal vaere like, men & anerkjenne de ulike oppgavene i kvalifiseringen av
leerere som likeverdige.

Slik anerkjennelse kan oppnas blant annet gjennom regulering av hvem som har ansvar
for hva i samarbeidsavtaler mellom skole og universitet. I samarbeidsavtaler som regulerer
samarbeidet mellom ILS og partnerskolene, gis det klare gjensidige foringer pa hvilket
ansvar instituttet (for eksempel praksisansvarlig) har og hvilket ansvar akterer ved skolen
(veileder, praksiskoordinator og rektor) har. Eksempelvis forplikter leererutdannere pa
campus og veiledere seg til a delta pa felles moter. Slike ordninger kan bidra til & sikre en
dialog om et felles anliggende, nemlig laererstudentenes leering. I universitetsskolesam-
arbeidet forpliktes partene ogsa til samarbeid om studentenes praksis ved & fokusere pa
forsknings- og utviklingsarbeid ved skolen. Videre forplikter universitet ved ILS seg til &
«anerkjenne praksisoppleeringens bidrag til leererutdanningen», mens universitetskolene
pé sin side skal «anerkjenne sine oppgaver i leererutdanningen og markedsfore den posi-
tivt» (ILS, 2015, 5. 1-2).

Det er flere endringstendenser bdde nasjonalt og ved ILS som beerer bud om fornyelse:
modeller for leererutdanning er under diskusjon, og endringene ser ut til a bety at praksis-
skolene har fatt en mer aktiv rolle som partner i leererutdanningene enn tidligere. Begrepet
«et tredje rom» er som nevnt blitt brukt for & beskrive et potensiale for bedre samhandling
mellom deltakerne i et slikt partnerskap (Arhar, Niesz, Brossmann, Koebley, O'Brien, Loe,
& Black, 2013; Zeichner, 2010). Ogsé forbedringer i kommunikasjonen mellom universitet
og praksisskoler via digitale rom underveis i leererutdanning er under arbeid og innehar
stort potensiale nar det gjelder samhandling mellom ulike aktorer i leererutdanningen
(Hauge, 2008; Howard, 2002; Lund, Bakken, & Engelien, 2014).
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For leererutdanningsinstitusjonene er det en utfordring & organisere gode prosesser som
innebeerer at partnerskolene far en mer aktiv rolle som partner i leererutdanningen. Dette
innebaerer oppfolging og videreutvikling av profesjonsrettet praksis i samarbeid med prak-
sisskolene. I en partnerskapsmodell for leererutdanning vil det veere behov for utstrakt
kontakt med og koordinering mellom praksisskoler og leererutdanningsinstitusjon i «det
tredje rom». Endringsprosessene fordrer en vilje til koordinering pa tvers av universitet og
skole, kompetanseutvikling i begge institusjoner, samt okt kontakt og dedikasjon til samar-
beidsrelasjonene hos alle parter. En forutsetning er at partenes egeninteresser nermer seg
hverandre og forenes i en rimelig utstrekning. Dette kan som ovenfor nevnt anspores gjen-
nom inngdelse av samarbeidsavtaler som sikrer begge partenes deltagelse i utvikling av
leererutdanningen og som ogsa gir anerkjennelse til de ulike sfeerenes styrker og utfordrin-
ger.

En slik proaktiv rolle kommer ikke minst fram gjennom ytterligere behov for a utvikle
veiledningskompetanse i skolene. Dersom det skal legges bedre til rette for at partnerskoler
inngar i en mer symmetrisk relasjon til universitetet i en partnerskapsmodell for leerer-
utdanning, er det et hovedargument i denne artikkelen at universitetene ma ta medansvar
for at praksisskolenes veilederkorps profesjonaliseres. Vi onsker a lofte frem potensialet
som ligger i kompetanseutviklingen hos skolens veiledere gjennom et mer symmetrisk
partnerskap med universitetenes leererutdanning.

LARERUTDANNINGENS JANUSANSIKT

Universitetenes leererutdanninger star med et bein i to leire (Maguire, 2000; Elstad, 2010):
péd den ene siden ma universitetsenhetene tilpasse seg universitetsverdenens verdier, for-
ventninger og normer. Disse forventningene er blant annet knyttet til maltall for produk-
sjon av publiseringspoeng, siteringsindekser og internasjonal orientering av forskningen.
Pa den annen side kan universitetenes leererutdanning umulig lykkes uten at de som er
ansatt og de som skal ansettes i skolen opplever utdanningens innhold som relevant. Det &
lykkes med a veere relevant for skolen, studenter og samtidig veere fremgangsrik i form av
publiseringspoeng, kan sies & vaere en balansegang mellom til dels kontradiktoriske mal
(Goodson, 1995). Det som i ytterligere grad gjor situasjonen kompleks, er at terminologien
som brukes ved universiteter og i skolene i begrenset grad er i overensstemmelse (Joram,
2007).

Profesjonaliseringsbestrebelser antas imidlertid & dempe slike spenninger og forskjeller
i egeninteresser (St.meld. nr. 11, 2008-2009).> Dersom dette er tilfellet, vil egeninteressen
til universitetet og praksisskolene vaere mer omforent. Det betyr at asymmetrien i maktre-
lasjonen kan dempes dersom praksisskolenes veiledere og laererutdannere ved universite-
tene inkluderer hverandre i sine leeringsaktiviteter; veiledere ved a kople sine tilbakemel-
dinger til campusopplaeringens teoretiske grunnlag og universitetsleerere ved & trekke stu-
dentenes praksiserfaringer inn i campusundervisningen. Modell 3 kan saledes ha et
potensiale i seg til & videreutvikle leererutdanninger generelt.

2. Stortingsmelding 11 er blitt utarbeidet, skrevet og vedtatt i forbindelse med reformen for grunnskolelaererutdan-
ningene.
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PROFESJONALISERING AV LARERYRKET GENERELT OG AV
VEILEDEROPPGAVER SPESIELT

Leereryrket ble tidligere karakterisert som et eksempel pa en semiprofesjon pa grunn av
utdanningens lengde, yrkets status, presisjonsnivaet i arbeidsspraket, nivdet av autonomi
og muligheten til & ekskludere usertifisertes utevelse av yrket (Etzioni, 1969; Lortie, 1976).
I lopet av de siste arene har tanken om profesjonalisering av leereryrket fatt et visst gjen-
nomslag i politiske intensjonsdokumenter (for eksempel i St.meld. nr. 11, 2008-2009) og
laererorganisasjoners arbeid for a fremme leereres interesser (Mausethagen, 2015). Eksem-
pel pa sistnevnte er Utdanningsforbundets pastand om at «Laererne utgjor en sterk og vik-
tig profesjon» (Utdanningsforbundet, 2009, s. 7). Ved ILS brukes betegnelsen profesjonsfag
om pedagogikk, fagdidaktikk og praksis i leererutdanningen.

Begreper som profesjon, profesjonell og profesjonalitet fylles imidlertid med ulikt inn-
hold av ulike aktorer som gnsker a pavirke skolesektoren (Lejonberg & Elstad, 2014). Mens
Utdanningsforbundet fremhever de ideologiske komponentene i det klassiske profesjons-
begrepet (faglig autonomi, lite kontroll fra samfunnets side, felles yrkesidentitet, relasjonell
tillit mellom profesjonsutever og klient, samt kollegiale former for styring), er Kunnskaps-
departementets profesjonsforstaelse forankret i et enske om sterkere samspill mellom
yrkesutovelse og byrakratisk styring av skoleverket: man uttrykker «et gnske om at (frem-
tidige) leerere bade far mer fag og forskningsbasert kompetanse, samtidig som de blir bedre
pa praktiske og yrkesmessige ferdigheter. [...] For a fa til mélet om bedre laeringsmiljoer og
bedre resultater kreves det imidlertid mer politisk styring, og bruk av eksterne kontrollme-
kanismer og juridiske reguleringer ses pa som nedvendig for a sikre laererprofesjonalitet»
(Granlund, Mausethagen, & Munthe, 2011, s. 22-23). Leereryrket omtales i St.meld. nr. 11,
2008-2009 med bruk av felgende ord: «leererprofesjonen», «profesjonsutevere», «profesjo-
nell (egen)utvikling», «profesjonelt fellesskap», «kontinuerlig profesjonell utvikling gjen-
nom hele yrkeslivet», «profesjonsretting» og «styrke det helhetlige profesjonsaspektet».
Mausethagen (2015) peker pa en ekende, men samtidig til dels kontrasterende bruk av
profesjonsbegrepet. Et samspill mellom profesjonsinnretting pa den ene siden og styring
og ledelse pa den andre siden framstar som en ny form for profesjonalismekopling. Denne
typen kopling omtales som «hybride arrangementer» i Evetts (2011) og Faulconbridge og
Muzio (2008). En kopling mellom profesjonsbestrebelser pa den ene siden og styring og
lederskap av partnerskap mellom skole og universitet pa den andre siden har potensiale til
a styrke koplingen mellom teori og praksis i leererutdanningen. Hybride arrangement er
imidlertid ingen garantist for at samarbeidet mellom skole og universitet faktisk forbedres
(Day & Smethem, 2009).

PROFESJONALISERING AV VEILEDERROLLEN

Veiledning er blitt beskrevet som essensielt for at nye leerere skal lykkes (Totterdell,
Woodroffe, Bubb, Daly, & Smart, 2004, s. 5). I norsk kontekst har eksempelvis Dahl (2006)
og Hollup og Sommer-Holm (2015) funnet at veiledning er av betydning for begynnende
laereres tro pa egen fremtid i laereryrket, klasseromsferdigheter og deres interaksjon med
elever. Imidlertid er det ikke slik at veiledning nedvendigvis har positive effekter, og
enkelte har satt spersmalstegn ved grunnlaget for den positive holdningen til skolebasert
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veiledning (Augustiniene & Ciuciulkiene, 2013; Sundli, 2007). Veiledning kan forekomme
i ulike former og ha kontrasterende utfall (Brondyk & Searby, 2013; Eby, Butts, Lockwood,
& Simon, 2004; Evertson & Smithey, 2000; Feiman-Nemser, 2001; Lejonberg & Tiplic,
kommer; Payne & Huffman, 2005; Richter, Kunter, Liidtke, Klusmann, Anders, &
Baumert., 2013). Ogsa negative erfaringer og uheldige folger kan bli resultatet av veiled-
ning (Harrison, Dymoke, & Pell, 2006; Hobson, Ashby, Malderez, & Tomlinson, 2009;
Hobson & Malderez, 2013; Hobson & McIntyre, 2013). Slike kontrasterende funn knyttet
til skolebasert veiledning underbygger vart argument om at profesjonalisering av veileder-
rollen samt relevante aktorers samarbeid for a sikre kvalitet i leererutdanningens praksis er
av ytterste viktighet.

I Norge er veilederrollen i endring. 1970-tallets ovingslaerere ble etter hvert kritisert for
d legge for stor vekt pa en form for overforingsidé hvor grunnprinsippet var a leere de kom-
mende leerere & praktisere slik gvingslaereren selv var vant til (Skagen, 2010). Pa 80-tallet
motte denne formen for veiledning av kommende laerere motstand fra det som er blitt
kjent som handlings- og refleksjonsmodellen. Dette rammeverket baserer seg pa utvikling
«pa egne vilkar» som grunnleggende idé, hvilket innebzeerer at ogsa vurderinger og kriterier
for hva som er viktig og riktig overlates til den som veiledes (Handal & Lauvas, 1989;
Mathisen & Bjorndal, 2007). Med denne motreaksjonen til en radende form for veiledning
i skolen ble spersmalet om hva som er god veiledning, hvem som ber vere veiledere og
hvilke veiledningsstrategier som er hensiktsmessige i storre grad loftet frem.

I dag er det et uttrykt onske fra politisk hold at de som fungerer som veiledere, skal gjen-
nomfore veilederutdanning. Veiledning er og ogsa blitt et omfattende forskningsomrade
som fungerer som teorigrunnlag for veilederutdanningene. Det uttalte fokuset pa veileder-
utdanning og okt profesjonalisering av veilederrollen vi finner i Norge er blitt beskrevet
som «unikt» i europeisk og internasjonal kontekst av Smith og Ulvik (2014, s. 265). En
undersokelse vi har gjennomfert blant veiledere i Norge, indikerer at veilederutdanning
utfordrer veilederes antakelser om hva god veiledning er og sdledes kan sies & bidra til okt
bevisstgjoring (Lejonberg, Elstad, & Christophersen, 2015). Andre funn tyder pa at veile-
derutdanning bidrar til at veilederne er mer bevisste pd hva som er forventet av dem i kraft
av deres rolle som veiledere, samt til storre grad av folelsesmessig tilknytning til veileder-
rollen (Lejonberg & Christophersen, 2015).

Veilederutdanningen tar mal av seg til 4 bidra til a gjore veilederstudentene til gode
samarbeidspartnere for leererstudentene blant annet ved a bidra til kunnskap om ulike
modeller, tradisjoner og strategier for veiledning, FoU-arbeid i skolen, samtaleteknikk,
planlegging for progresjon, balansering av stotte og utfordring, relevante etiske problem-
stillinger, observasjon som utgangspunkt for a bidra til andres profesjonelle utvikling samt
ved 4 bidra med kunnskap om relevant forskning om veiledning og laererarbeid (Helleve &
Langeren, 2010; Universitetet i Oslo, 2015; Lejonberg et al., 2015). Det er imidlertid ingen
enkel oppgave & forberede veiledere pa den komplekse veilederrollen (Jones, 2010). @kt
fokus pa hvem som ber vaere veiledere, hva hensiktsmessig veiledning av leerere er, samt pa
viktigheten av veilederutdanning, antas & bidra til gkt profesjonalisering av veilederrollen,
og veilederrollen er derfor blitt omtalt som en profesjon i profesjonen (Ulvik & Smith,
2011). Det er et viktig poeng i denne artikkelen at interaksjon og samarbeid mellom laerer-
utdanning, veilederutdanning og praksisskoler er en forutsetning for videre arbeid med &
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oke kvaliteten pa den profesjonsrettede veiledningspraksisen laererstudentene moter i
leererutdanningen.

DROFTING

Visjonen om den klassiske profesjon kan forstas som en idealtype (Weber, 1949) og som en
diskurs om yrkesinnrettede verdier (Evetts, 2011). Profesjonens utdanningsinstitusjoner er
viktige tilbydere av formell kompetanse for & fa adgang til profesjonens praksisinstitusjo-
ner. Leererutdanning vil i dette perspektivet fortone seg som en innvielse i en yrkeskultur
(Brown, Collins & Duguid, 1989). Profesjonsfaget i leererutdanningen vil eksempelvis
kunne sta for presentasjon og innegving av et profesjonssprak til anvendelse i kollegial kom-
munikasjon. Et slikt profesjonssprak kan anvendes i praksis og kultiveres gjennom fram-
skrittene som forskning og erfaring gir (Niemi, 2008). En betydelig utfordring knytter seg
til bruk av profesjonssprak i skolene, og okt bruk av spesialisert profesjonssprak er antatt &
veere viktig for a bidra til forbedrede leeringsprosesser i skolen (Brevik, Fosse, & Rodnes,
2014; Joram, 2007). Som forvalter av utdanningsprogrammer for leerere pahviler det uni-
versitetene et spesielt ansvar for 4 tilrettelegge for meteplasser der profesjonsspraket utvi-
kles i begge leire. Dialogseminarer ved ILS hvor studenter, veiledere fra skolen og universi-
tetslerer motes til dialog om studentens praksiserfaringer kan vaere et eksempel pa en slik
arena. Modellen for dialogseminarer ved ILS (utviklet etter inspirasjon fra lererutdannin-
gen ved Universitetet i Tromse) innebzerer ogsd korte introduksjoner til sentrale begreper
for & legge til rette for et felles profesjonssprak.

Skal leererstudentenes praksisopplevelser vere basert pa veiledning som er forsknings-
fundert, ma leererne ha et fagsprak som samsvarer i rimelig grad med forskningsspréket
(McDonald et al., 2011). Bevisst bruk av profesjonssprédk som i dialogseminaret, vil eksem-
pelvis kunne bidra til at veiledere og nye leerere kan kommunisere presist om utfordringer
og sentrale premisser for utgvelse av leereryrket, hvilket kan bidra til 8 minske det opplevde
gapet mellom teori og praksis. Dersom koplingen mellom teorigrunnlag og praksisveile-
dernes veiledning skal styrkes, innebeerer det at universitetets leererutdannere nettopp ma
kommunisere hvilke teoretiske prinsipper som antas a vere relevante premisser for leerer-
studentenes refleksjon og de tilbakemeldinger de far fra praksisveiledere. Vi hevder at det
er modell 3 som er den mest lovende modellen for 4 understotte slike profesjonaliserings-
bestrebelser, ettersom denne apner for dialog og diskusjon ogsé om slike tilgrunnliggende
teorier og foringer. Det er relevant a bemerke at det ogsa tidligere har veert gjort forsek pa
a bidra til reduksjon av det opplevde gapet mellom teori og praksis i leererutdanningene.
Mens andre eksempelvis har fokusert pd implementering av problembaserte metoder og
bruk av IKT (se for eksempel Hauge, 2001, 2015), vektlegger vart bidrag gjensidighet og
likeverd i samarbeidet mellom involverte aktorer.

I leererutdanningens eksamensoppgaver og undervisning skal leererstudenter reflektere
over egne praksiserfaringer i lys av teori (Lund, Bakken, & Engelien, 2014). En slik teore-
tisk belyst sprakliggjoring og refleksjon er ment a bidra til en tydeligere opplevd kopling
mellom teori og praksis (Kwakman, 2003; Lunenberg & Korthagen, 2009; Solstad, 2009).
At teoretisk forankret sprakliggjoring blir utviklet bade i praksis og pa campus, er antakelig
en nekkelfaktor for a bidra til opplevd relevans av teori i vekslingen mellom leererutdan-
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ningens ulike arenaer. Bruk av spesialisert profesjonssprak i praksis er dermed et viktig
premiss for profesjonell veiledningspraksis. Gjensidig deltakelse i planlegging og gjennom-
foring i «det tredje rom» vil veere avgjorende for utvikling av et felles profesjonssprak.

Videre bidrar felles begrepsbruk og metodelikhet i veileder- og leererutdanningen til
bevisstgjoring og systematisk arbeid med profesjonell utvikling i profesjonsrettet praksis
(Evans, 2008). Eksempelvis har veiledere utdannet ved ILS kjennskap til leererutdanningens
bruk av metoder inspirert av aksjonsforskning. Videre har veilederne ogsa selv benyttet slike
metoder i arbeid med egen profesjonell utvikling i veilederutdanningen. Veilederen og den
nye laereren har dermed felles referanser og kjennskap til metode for sammen a jobbe med
profesjonell utvikling, pa bakgrunn av teori, i praksis. Videre har de begge kjennskap til
begrepet kjernepraksiser som en betegnelse pa de mest sentrale leererferdighetene. Begrepet
brukes som inngang til teori om leererferdigheter og til & analysere egen og andres
leererpraksis. Slik delt kunnskap og felles referanser kan oppnas ved bevisst integrasjon mel-
lom studiene og ved utvikling av «det tredje rom» forstatt som felles moteplasser for invol-
verte aktorer, enten fysisk eller virtuelt. Kjennskap til leererutdanningens innhold gjor det
lettere for utdannede veiledere a fungere som brobyggende laererutdannere i profesjonsret-
tet praksis og er et eksempel pd hvordan integrasjon kan bidra til profesjonsrettet praksis.

Profesjonalisering ma bygge pa et kunnskapsgrunnlag. Forskning vil normalt veere et
viktig premiss i dette kunnskapsgrunnlaget. Det er imidlertid betydelige utfordringer nar
det gjelder forskningsbasert praksis i leereryrket. I ledende internasjonale fora er det blitt
reist kritikk mot kvaliteten pa leererutdanningsforskning generelt (Cochran-Smith, 2005;
Commission of the European Communities, 2007). Dermed spiller universitetene ogsa en
viktig rolle nar det gjelder a formidle relevant forskning med en nedvendig kritisk distanse.
Samtidig er det ogsa avgjerende, gitt den tilgrunnliggende argumentasjonen om likeverd,
at ogsa praksissektorens vurdering av relevans er viktig nar det gjelder hva som skal vekt-
legges av teori i leererutdanningen. A legge til rette for moteplasser der de to aktorene gis
anledning til dialog om dette ligger pa universitetene. Ved ILS arrangeres jevnlig seminarer
i regi av Universitetsskolesamarbeidet hvor partnerskoler, studenter og laererutdanningen
ved instituttet inviteres til workshop rundt nyere forskning presentert av forskere ved insti-
tuttet eller gjesteforskere.

Profesjonskompetanse skal ogsa vedlikeholdes, og universitetene ber spille en viktig
rolle som tilbydere av etter- og videreutdanning (Davies, 1999). Et aktuelt eksempel er sats-
ningen pé nye karriereveier for leerere og beskrivelsen av den introduserte betegnelsen
«leererspesialist», hvilket sa langt fra Kunnskapsdepartementets side er blitt avgrenset til et
pilotprosjekt over to ar knyttet til en ny stillingskategori. Leererspesialisten skal «bidra til &
utvikle skolen som en kollektiv leerende organisasjon, knyttet til elevenes leering og skolens
behov, og til hva leererne bidrar med i klasserommet» (Utdanningsdirektoratet, 2015).
Innen de klassiske profesjonene som for eksempel legeyrket, er en spesialisering ensbety-
dende med etterutdanning som gir okt kompetanse. Likeledes ser vi for oss at en relevant
videreutdanning innen et skolerelevant felt kan vere en forutsetning for a kategoriseres
som spesialist. Eksempelvis vil en leerer som etterutdanner seg til veileder spesialisere seg
ved & tilegne seg mer kunnskap om leererarbeid i praksis og profesjonell utvikling for
leerere, hvilket antakelig kommer bade elevene, kommende laerere og ofte ogsa evrige kol-
legaer til gode.
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Det finnes ogsa eksempler pa skoleeiere som onsker et bredere satsingsfelt enn faglig
oppdatering og vurdering av behov for a ta initiativ til faglig skolebasert kompetansehev-
ning. For eksempel onsker Akershus fylkeskommune a satse pa karriereveier relatert til
veiledning for lerere, og utnevnte hesten 2015 ti veiledningsspesialister (Akershus Fylkes-
kommune, 2014). Formélet med a apne for ulike karriereveier i skolen er a bidra til &4
beholde gode lzerere, samt & gjore skolen til en mer attraktiv arbeidsplass for livslang karri-
ere ved at leerere skal ha mulighet til 4 videreutdanne seg og fa nye arbeidsoppgaver knyttet
til arbeid i skolen. Dette innebaerer at man for leerere ensker andre alternativer enn over-
gang til administrative roller i skolen. Veiledningsspesialister og leererspesialister er alle-
rede aktive bidragsytere i «det tredje rom» og vil kunne ivareta ngkkelroller i det videre
samarbeidet om kvalitet i praksis.

Nar det gjelder systematisk arbeid med profesjonell utvikling for leerere, er det stort
potensiale i & utnytte kompetansen i praksisskolene. Etter- og videreutdanning for leerere
kan ofte forega i samarbeid med, men ikke ngdvendigyvis i regi av universitetet. Eksempel-
vis har undervisningen relatert til veilederutdanningen ved ILS ved flere anledninger blitt
lagt til Universitetsskoler. Ogsa mindre omfattende tilbud for arbeid med og utvikling av
alle leereres profesjonelle utvikling er relevant a nevne i denne sammenheng. Utdannede
veiledere har relevant kompetanse knyttet til aksjonslering, kollegaveiledning, skole-
vandring, «lesson studies» og liknende metoder som er ment & bidra til gkt kvalitet i prak-
sis blant leerere (Universitetet i Oslo, 2015). Denne typen arbeid med leererpraksis i skolene
er allerede omfattende. Det er et stort potensiale i videre utvikling av partnerskapsmodeller
for samarbeid om slike prosesser i «det tredje rom», ved at bade ansatte ved skolene og ved
universitetene deltar pa relevante samlinger ved universitetene, i arbeid pa skolene og ved
deltakelse i felles digitale rom (Hauge, 2008; Howard, 2002; Jahreie & Ludvigsen, 2007;
Rasmussen & Ludvigsen, 2009). I samarbeid med universitetsskolene arbeider ILS jevnlig
pé denne maten gjennom felles utviklingsprosjekt, eksempelvis relatert til kompetanse-
heving i matematikk (Hunskaar og Borge, 2015). I denne satsingen brukes «lesson study»
som metode for profesjonell utvikling. Bade universitetsskolene som tar imot studenter i
praksis og universitetsleererne utvikler kompetanse om metoden i arbeidet relatert til
implementering i leererutdanningen.

I forlengelsen av argumentasjonen om «det tredje rom», er det interessant a lansere en
ide om aktorers indirekte tilstedeveerelse i «det tredje rom». Den indirekte tilstedeveerelsen
er i motsetning til direkte tilstedevaerelse (som nar for eksempel pedagoger og fagdidakti-
kere tilbringer hele dager ssmmen med studentene og deres veiledere i leererstudentenes
intensive praksisuke). Indirekte tilstedeveerelse i «det tredje rom» kan eksempelvis inne-
bzre at leererutdanningen kan sies & vere indirekte til stede i et mote mellom veileder og
student. Eksempelvis kan leererutdanningen veere indirekte til stede i form av veileders og
leererstudents felles begrepsbruk, metodebruk og felles referanser. Tilsvarende kan vi se for
oss at praksisskolene er indirekte til stede ndr leererstudentene benytter teori og praksis
sammen i de skriftlige arbeidene de leverer som arbeidskrav eller eksamen. Forutsetningen
for at dette skal finne sted er nettopp de involverte akterenes kjennskap til hverandres are-
naer.

Bade universitetssektorens og skolesektorens verdsetting av og bruk av gkt innsikt og
kompetanse er avgjorende for at etter- og videreutdanning skal gavne elever, laererstuden-
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ter og skolens ovrige ansatte. Eksempelvis kan skolerte veiledere trekkes inn i ulike opp-
gaver i tilknytning til leererutdanningen. Profesjonelle veiledere har relevant kompetanse
som er verdifull i forbindelse med aktiviteter som for eksempel vurdering av studenter i
praksis, mikroundervisning, ledelse av seminargrupper samt for undervisning generelt og
spesielt om praksisnaere tema som klasseledelse eller vurdering. Utvikling av samarbeid
om denne typen praksisrelaterte laererutdanningsoppgaver vil altsa kunne bidra til at
leererutdanningen oppleves som mer helhetlig.

KONKLUSJONER

Det som kjennetegner de strategiske utfordringer til universiteters laererutdanning er at
interessentenes mal og visjoner dels lar seg forene og dels stér seg i spenningsforhold. Der-
med vil de strategiske beslutningene for leererutdanningsprogrammer lett kunne arte seg
som navigering i et krevende farvann. I denne artikkelen har vi pekt pa viktigheten av, og
eksemplifisert, en bedre integrasjon mellom leererutdanning, veilederutdanning og part-
nerskoler i «det tredje rom» for & videreutvikle fruktbar profesjonsrettet praksis i leerer-
utdanningen. Vi har pekt pa viktigheten av at skolerte veiledere i dialog med og understot-
tet av campusundervisningen bidrar til a forene teori og praksis i profesjonsrettet veiled-
ning. Vi har knyttet denne argumentasjonen til en idealtypisk konstruksjon vi har omtalt
som modell 3: partnerskap mellom universitet og praksisskole, hvilken innebaerer forplik-
telse til profesjonalisering av veilederrollen i skolens praksisveiledning i «det tredje rom».
Vi mener at en ytterligere bevisstgjoring og kompetanseutvikling blant veiledere vil bidra
til en videre profesjonalisering av veilederrollen. For at denne kompetansen skal komme
kollegiet og de kommende laerere til gode, er det imidlertid viktig at andre relevante akterer
er bevisste pa hvordan denne kompetansen kan utnyttes. De som driver leererutdanning,
veilederutdanning, samt skolesektoren, bor vare bevisste pa hvordan de kan gjore bruk av
den kompetansen de som gjennomfoerer veilederutdanning har. Videre ma det legges til
rette for at universitetets forskere og leerere sammen forsker pa metoder og arbeid med
profesjonell utvikling i partnerskolene. En mulig losning er det nye konseptet som proves
ut for universitetsskolene ved ILS, hvor det utlyses sakornmidler skolene kan sgke pa rettet
mot FoU-arbeid ved skolene i samarbeid med instituttets forskere. Bade universitetene og
partnerskolene har ansvar for & videreutvikle praksis i «det tredje rom». Hvordan de eta-
blerte leererutdanningene vil forholde seg til de nevnte utfordringene knyttet til praksis, er
et empirisk spersmél som ma besvares gjennom mer forskning.
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