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SAMMENDRAG

For 4 bidra med kunnskapsgrunnlag til utviklingen
av en femdrig profesjonsutdanning for lerere
har Kunnskapssenter for wutdanning kartlagt
internasjonalt publisert forskning og identifisert
forutsetninger og prinsipper for lererutdanning
som profesjonsutdanning.  Forskningen  viser
hvilke forutsetninger som mé vare pa plass for
at lererutdanningen skal kunne utvikles som en
profesjonsutdanning. Hvert tema som dreftes i
kartleggingen konkluderer med prinsipper som
mé ligge til grunn hvis malet er & utforme en
profesjonsutdanning for lerere. Finland brukes som
eksempel for & synliggjore betydningen av enighet
i sektoren om hvordan man oppfatter forholdet
mellom undervisning og lering, ansvarsplassering,
strukturer, organiseringsformer og praksiser som ma
vere pa plass for at leererutdanning skal fungere som
en profesjonsutdanning.

Forbedret forutsetter  bred
forankring, klar ansvarsplassering, enighet om hva

lererutdanning

som ma gjores og langsiktig, koordinert innsats pa
flere omrader og nivéer samtidig. Det overordnede
ansvaret for utdanningssystemet er forankret i
Stortinget og forvaltes av Kunnskapsdepartementet

og forvaltningsenheter under departementet.
Stortinget  utformer utdanningspolitikken  pa
et overordnet nivd, vedtar lover, forskrifter

og retningslinjer for lereplaner osv. Hvordan
departement, direktoratogandre forvaltningsorganer
si utformer styringsdokumenter, legger foringer,
legger til rette for deltakelse i prosesser og folger opp
prosessene, avgjor hvor vellykket implementering av

utdanningspolitikken skal bli.

Et grunnleggende trekk ved profesjonsutdanninger er
atforskning betraktes som en sentral kunnskapskilde.
Sammen med praksisfeltets erfaringskunnskap skal
kunnskap fra forskning hjelpe lerere til 4 utvikle og
uteve faglig skjonn. Det vil si at lererutdanningen
mid vise studentene hvordan de skal finne relevant
forskning, hva som kjennetegner god forskning,

hvordan de skal arbeide som undersokende
praktikere, hvilke kunnskapskilder de har & stotte
seg til i kritisk underspkende profesjonsarbeid og hva
det vil si 4 lese og forsta forskning. Dette forutsetter
at bade lererutdanningsinstitusjoner og skoler blir
forskningsinformerte arbeidsplasser. Skolelederne
vil fi en viktig oppgave i 4 lede lererprofesjonens
kunnskapsbaserte arbeid pa skolene.

I en profesjonsutdanning for lerere ma det
avklares og tydeliggjores hva det vil si 4 vere
lererutdanner og hvilket ansvar lererutdannere
har. Hva det innebarer 4 ha ansvar for kvaliteten
pa utdanningen ma tydeliggjores og forankres
i ledelsen, bide nasjonalt og lokalt, politisk og
administrativt, pa lererutdanningsinstitusjoner
og i skoler. Profesjonsutdanninger er avhengige av
velfungerende partnerskap med det praksisfeltet
de utdanner tl. Velfungerende partnerskap i
lererutdanningen forutsetter symmetriske relasjoner
mellom samarbeidende akterer og enighet om hva
som kjennetegner god praksis i utdanningssektoren.
og  praksisskolers
komplementere identifiseres
og brukes i konkrete samarbeidsprosjekter. Et
utviklingstrekk i forskningen om  partnerskap

Lererutdanningsinstitusjoner
kompetanser ma

i lererutdanningen er okt interesse  for

forskningsinformerte, kliniske partnerskap.

En profesjonsutdanning for lerere ma bygge pa
et konsistent syn pa kunnskap og lering som
giennomsyrer hele lereplanverket og preger
utdanningspraksis i lererutdanningsinstitusjonene
og skolen. Det har betydning om lereplanens
generelle del betraktes som et normativt verdi- og
visjonsdokument eller om den fungerer som et faglig
strukturerende fundament og legger foringer for
profesjonell praksis. Det ma vare samsvar mellom
det kunnskaps- og leringssynet som anbefales
i forskning og styringsdokumenter og det som
praktiseres. Det vil for eksempel si at lererutdannere
ikke kan anbefale ett kunnskaps- og leringssyn og
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praktisere et annet. Det md dessuten vare samsvar
mellom det synet pi kunnskap og lering som
studentene moter i lererutdanningen og det de
moter i skolen.

Vellykket implementering av utdanningspolitikk
forutsetter at de som skal realisere policyintensjoner
ma delta nar det utformes tiltak, for eksempel
nar skoler skal innfere nye vurderingsformer eller
nye lereplaner. Hindringer for samarbeid som
kan ha historiske og tradisjonelle forklaringer ma
identifiseres, og det ma etableres strukturer for
okt samarbeid mellom lererutdannere med ulike
fagbakgrunner, mellom faglerere, fagdidaktikere og
pedagoger og mellom lererutdanningsinstitusjoner
og praksisskoler.

Shutterstodiamm }

Lererutdanningsinstitusjoner ~ og  skoler ~ ma
vere enige om hva som kjennetegner god
undervisning. Undervisningen ma dessuten tilpasses
kunnskap om hvordan barn og unge lerer. En
profesjonsutdanning for lerere ma ha en faglig
kjerne som er relevant for yrkesutovelsen, praksiser
som forbereder pa undersokende aktiviteter
i yrkesutovelsen og et felles begrepsapparat i
skoler og lererutdanningsinstitusjon. Den faglige
kjernen fornyes kontinuerlig og bestir av en etisk
plattform, erfaringskunnskap som anerkjennes av
profesjonskollektivet og kunnskap fra forskning. En
viktig profesjonskompetanse for lerere er @ begrunne
pedagogiske avgjorelser. Gjennom slike begrunnelser
bidrar den enkelte lerer til & stotte utviklingen av et
profesjonssprék, samt til & fornye sin egen praksis og
profesjonsgruppens praksis.
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1. INNLEDNING

I 2016 vedtok Stortinget, under behandlingen
av Meld. St. 28 (2015-2016). Fag — Fordypning —
Forstdelse. En fornyelse av Kunnskapsloftet, folgende:
”Stortinget ber regjeringen sikre at det er lerernes
ansvar og faglige skjonn som skal avgjere hvilke
metoder og virkemidler som skal tas i bruk i
undervisningen for 4 nd kompetansemal og oppfylle
skolens generelle samfunnsmandat™. Det betyr at
politikerne anerkjenner lerere som en profesjon
som ma ha rom for skjennsutevelse i sitt yrke. En
konsekvens av etslikt vedtak blir at lererutdanningen
mié utvikles opp som en profesjonsutdanning. Som
bidrag til kunnskapsgrunnlag for utvikling av en
femirig profesjonsutdanning for lerere i Norge har
Kunnskapssenter for utdanning kartlagt relevant
forskningomlarerutdanning®. Hvasomkjennetegner
lererutdanning som profesjonsutdanning, hvordan
den ber bygges opp og struktureres og hvilke
krav man ber stille til en god lererutdanning har
ikke vert undersokt empirisk. Derfor har det vert
vanskelig 4 finne forskning som kan gi konkrete rad
om hvordan en god profesjonsutdanning for lerere
ber utformes. Det finnes imidlertid mye forskning
om ulike sider ved lereres utdanning og praksis
som, nir studier og perspektiver ssmmenstilles, kan
nedfelles i forutsetninger som ma vere til stede og
prinsipper som ma folges i lereres utdanning. Temaet
kan dermed belyses indirekte.

Forskningskartleggingen er gjennomfert i flere trinn.
P4 grunn av feltets kompleksitet er det gjennomfort
flere systematiske sok i seks elektroniske databaser
(ERIC, ASSIA, IBSS, PQEJ, Psychlnfo, Scopus)
for 4 identifisere relevante studier. I det forste soket
ble det identifisert tre nyere reviewartikler om
leererutdanning, som er inkludert. Ettersom Finland

1 https://www.stortinget.no/no/Saker-og-publikasjoner/Vedtak/Vedtak/
11.10.2016, Innstilling 19 S (lastet ned 13.01.2017)

2 De gjennomgiende prinsippene i teksten er relevante for alle
lererutdanninger, men mé justeres og tilpasses konkrete behov. Teksten viser til
internasjonalt publiserte studier som bide refererer til ettarige leerer-utdanninger
(som ligner PPU), kortere lererutdanninger (tre eller fire ar) og femérige
masterprogram.

er et nordisk land som skirer hoyt pa internasjonale
undersokelser og har strukturert sin lererutdanning
som en profesjonsutdanning, tok det andre soket
sikte pa 4 identifisere studier om finsk lererutdanning
og utdanningspraksis. Tjuefire artikler som
undersoker ulike sider ved finsk lererutdanning er
inkludert i kartleggingen. Finland legger dessuten
til grunn at lererutdanning bdde omfatter de
fagstudiene som lererstudenter  gjennomferer
pid universitetene og den oppleringen de far i
praksisskolene. Derfor tok det siste litteraturseket
sikte pd 4 finne nyere artikler om partnerskap i
lererutdanningen. Studier som supplerer tidligere
kartlegginger fra Kunnskapssenteret om partnerskap
i lererutdanningen (Lillejord og Berte, 2014; 2016)
er inkludert i kartleggingen.

1.1 KUNNSKAPSPARLAMENT SOM FAGLIG
MOTEPLASS

A utdanne lzrere er en kompleks aktivitet hvor
mange aktgrer pa ulike nivier i sektoren md
samarbeide om felles mal. Kunnskapssenter for
utdanning har uwviklet Kunnskapsparlament som
et metested hvor praktikere, politikkutformere,
forskere og beslutningstakere kan drofte faglige
sporsmdl med relevans for utdanningssektoren.
Et Kunnskapsparlament skal bade identifisere
temaer det rar enighet om, synliggjore uenighet
og bidra til & styrke utdanningssektorens felles
kunnskapsbase. I samarbeid med ProTed, Senter
for fremragende lererutdanning (ved UiO og
UiT), har Kunnskapssenter for utdanning arrangert
to Kunnskapsparlament. Det forste (september
2015) dreftet hvordan det kan skapes helhet og
sammenheng i lerernes profesjonsutdanning. Det
andre (september 2016) identifiserte kjennetegn
ved forskningsbaserte lererutdanninger. De to
kunnskapsparlamentene har tydeliggjort behovet
for tettere faglig samarbeid mellom akterer med
felles ansvar, og i samarbeid med ProTed og
Utdanningsforbundet arrangerer Kunnskapssenter
for utdanning et nytt Kunnskapsparlament i mai
2017, med tema “Hvem er lererutdanneren?”
Mens det forste Kunnskapsparlamentet avdekket
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at overbelastning pé lererutdanningsinstitusjonene
som kan tilskrives uklare ansvarsforhold gir ut
over de ansattes forskningstid, viste det andre
at okt forskningskompetanse bade i skoler og
leererutdanningsinstitusjonene er en forutsetning for
profesjonalisering av leerergruppene. Disse innsiktene
folges opp i det tredje Kunnskapsparlamentet. Mens
lererutdanning ofte betraktes som kun det som
foregir pa lererutdanningsinstitusjonene, er tiden nd
inne til & sporre om ikke lererutdanningen bdde er
det faglige arbeidet ved universiteter og hogskoler og
det faglige arbeidet i skolene hvor studentene har sin

praksis.

1.2 KRITIKK AV LERERUTDANNINGEN

I flere tidr har leererutdanningen vert under kraftig
kritikk bade i Norge og internasjonalt. Mens forskere
beskriver utdanningen som fragmentert, opplever
studenter, skoleledere og politikere at den er lite
relevant for skolens hverdag. Klette og Carlsten
(2012) sper om lareres grunnutdanning egentlig er
yrkesforberedende pa den maten at den setter dem
i stand til 4 ta del i karrierelang profesjonslaring.
Teori-praksisproblemet er et av de mest diskuterte
i lererutdanningen. Antakelsen om at det er
mulig 4 overfere teori til lererstudenter gjennom
forelesninger, hvorpa studentene kan anvende
teorien i praksis, omtaler Schon (1983) som en form
for teknisk rasjonalitet, mens Doyle (1990) sier at
teori-til-praksis-forestillingen gir et fragmentert og
mekanistisk syn pd undervisning.

Noen land har valgt 4 lose teori-praksisproblemet
ved & redusere universitetenes innsats og vektlegge
praksis mer enn teori. Siden 1990-tallet har for
eksempel stadig storre deler av lererutdanningen i
England blitt lagt til skolene (Hayes, 1999) og tilbys
gjennom korte kurs som Teach First’ og opplering
i skole. I et White Paper fra 2011 (Department
for Education, 2011) omtales lereryrket ikke
som en profesjon, men som et hindverk, med
ferdigheter som best tilegnes og trenes i tradisjonell
klasseromsundervisning (Browne & Reid, 2012).
Furlong m fl. (2008) tror at dette kan tilskrives
en kombinasjon av Thatcherisme og New Labours
Third Way-politikk som blant annet har fort til at
sentrale myndigheter ikke bare bestemmer hva det
skal undervises i, men ogsi hvordan lerere skal
undervise — altsd en deprofesjonalisering av lerere
(Evans, 2008). Viv Ellis (2010) mener at 3 overfore
mer av utdanningen til skolene ikke loser det

3 https://www.teachfirst.org.uk/ (lastet ned 13.01.2017).

grunnleggende problemet, som er hvordan forskning
(teori) og praksis sammen kan styrke lereres
profesjonskunnskap. Riktignok fir studentene
oppleve gode praksisecksempler, men de lerer lite
om hvordan de kritisk skal undersoke praksis for &
forbedre den, noe som er en forutsetning for & utvikle
profesjonskunnskap. Derfor argumenterer Ellis
(2013) foratdet mé tenkes nyttrundtarbeidsdelingen
mellom lererutdanningsinstitusjoner og skoler. Slik
partnerskap vanligvis er organisert i dag, bruker
ansatte i lererutdanningsinstitusjonene store deler
av forskningstiden sin pa kontakt med studenter
som er i praksis. Ellis m fl. (2014) konkluderer med
at de ansatte i lererutdanningsinstitusjonene bruker
sd mye tid pé slikt "relasjonsarbeid” at de far for lite
tid til det de ber prioritere, nemlig forskning.

Ogsi i USA utdannes nd svert mange lerere
hovedsakelig i skolene gjennom korte program
som Teach for America*. Linda Darling-Hammond
(2006) papeker at i et profesjonsperspektiv har
dagens situasjon i amerikansk lererutdanning
likhetstrekk med medisinerutdanningen i 1910, da
leger kunne praktisere etter noen ukers kurs som gikk
ut pa & memorere symptomer og behandlingsmater
— eller de kunne ta en utdanning pd Johns Hopkins
University, basert pa klinisk praksis og den nyeste
forskningen. Rapporten A Nation at Risk fra 1983’,
fra en kommisjon nedsatt av president Reagan, kan
forklare profilen pé de siste utdanningsreformene i
USA. Rapportenshovedbudskap varat USAs posisjon
som verdensledende okonomisk akter var truet,
og at nasjonens middelmidige utdanningssystem
fullstendig matte reformeres om man skulle ha
mulighet til & ta opp kampen med nye konkurrenter.
Siden 1980-tallet har et utviklingstrekk vart at stadig
flere markedsaktorer konkurrerer med universiteter
og hegskoler om 4 tilby lererutdanning (Cochran-
Smith, 2008). Siden 1991 har det ogsi vert en
stor vekst i privat drevne charterskoler som delvis
finansieres av offentlige midler (Vergari, 2007).
Samtidig har debatten stitt mellom de som ensker
et offentlig utdanningssystem som ogsd forbereder
elevene pa demokratisk medborgerskap (Nussbaum,
2006) og de som mener at det som skiller gode
leerere fra darlige, er at de gode klarer & oke elevenes
leeringsutbytte (Hanushek, 2002).

Mens England og USA meter kritikken av

4 https://www.teachforamerica.org/ (lastet ned 13.01.2017).

5 https://www2.ed.gov/pubs/NatAtRisk/risk.html (lastet ned 11.10.2016)
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lererutdanningen med 4 redusere universiteter
og hegskolers del av utdanningen, apne for
markedsaktorer og flytte storre deler av utdanningen
over til skolene, satser Skottland (Menter m fl.,
2006; Donaldson, 2011) og flere europeiske land,
inkludert Norge, pa & utvikle lererutdanningen
i retning av en profesjonsutdanning. Det skjer
ved & styrke forskningen i utdanningen, etablere
mer forpliktende partnerskapsmodeller mellom
leererutdanningsinstitusjoner og praksisskoler og
gjore en innsats for & styrke utdanningssektorens
felles kunnskapsbase.

Etter 4 ha sammenlignet tre lererutdanningsprogram
(Utrecht University i Nederland, Queen’s University
i Canada og Monash University i Australia), hevder
Korthagen m fl. (2006) at si lenge lererutdannere
snakker om praksiser som de ikke modellerer, vil
det ikke skje noen reell endring i lererutdanningen.
For 4 besvare sporsmalet: Hvilke sentrale prinsipper
ma ligge til grunn for programmer og praksiser
i lererutdanningen? har de analysert 20 artikler
publisert mellom 1983 og 2002, om de tre
programmene og sett etter kvalitetskjennetegn
ved god lererutdanning. Kriteriet for & inkludere

et prinsipp var at lererutdanningens ansatte
betraktet prinsippet som grunnleggende, at det var
giennomgdende i hele programmet og at det bidro
til & skille programmet fra andre program.

Som tabellen viser, finner Korthagen m fl. (2006)
at kvalitetskjennetegn ved gode lererutdanninger
er at de har en praksis som stotter studentenes
muligheter til 4 utvikle sitt profesjonelle skjonn.
Studentene arbeider undersgkende og setter elevens
leering i sentrum i sin leererpraksis. Studentene laerer
betydningen av 4 arbeide forskningsinformert,
samt at de lerer best i profesjonelle fellesskap.
Gode lererutdanninger etablerer sterke partnerskap
mellom praksisskoler og lererutdanningsinstitusjon,
ogde har en felles plattform for hva som kjennetegner
forholdet undervisning og lering.
Kartleggingen viser at det er samsvar mellom de
prinsippene Korthagen m fl. (2006) avdekket ved &
analysere 20 studier som hadde undersgkt kvaliteten
pa de tre studieprogrammene og forskningen som
er gjennomgatt av Kunnskapssenter for utdanning.

mellom

Fgrste prinsipp
Andre prinsipp
som noe som er skapt
Tredje prinsipp
elev/student
Fjerde prinsipp
Femte prinsipp
Sjette prinsipp
leererstudenter
Syvende prinsipp
pa leering i sin undervisning

A lere & undervise innebaerer & forholde seg til motstridende krav og forventninger
A lzere 3 undervise forutsetter at man betrakter kunnskap som noe som skapes, ikke

A lere & undervise forutsetter at man flytter sin oppmerksomhet fra lzereplan til
A lzere & undervise styrkes nar man har et forskerperspektiv pa aktiviteten.
A 1zere & undervise skjer best i et profesjonskollektiv

A lzere & undervise forutsetter produktive relasjoner mellom skoler, universiteter og

A lzere & undervise styrkes nar leererutdannerne modellerer programmets perspektiv

1abell 1. Prinsipper for god lererutdanning (etter Korthagen m. fl., 2006 s. 1023)

Et spersmil som kan stilles etter denne gjennomgangen
teori-praksisproblemet  egentlig  ikke
handler om teori og praksis, men om at lerere i
lererutdanningsinstitusjoner og lerere i praksisskoler
ikke har etablert en felles enighet om hva som
kjennetegner god utdanningspraksis. Det kan kanskje
ogsd ha noe 4 gjore med at ansatte i lererutdanningen
ikke folger anbefalinger for god undervisningspraksis
fra forskning og politiske dokumenter i sin egen
undervisning og at det dermed er et sprik mellom
hva de sier og hva de gjor (Boyd m fl., 2009; Darling-
Hammond m ., 2005).

cr om
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1.3 POLITIKKUTFORMING FOR LARER-
UTDANNING

Forskning viser at hva lerere gjor i klasserommet
har konsekvenser for elevenes leringsutbytte. Dette
har face EU-kommisjonen (2012; 2013) til & sette
lererutdanning pa den politiske dagsorden og papeke
at det har betydning hvem som rekrutteres til yrket,
hvilken kompetanse de har og hva slags oppfelging
de fir i form av Kkarrierelang profesjonslering.
I Norge ble arbeidet med & profesjonsinnrette
lererutdanningen innledet med St. meld. nr. 11
(2008-2009): Lzreren — rollen og utdanningen,
som, i ulike kombinasjoner, bruker ordet profesjon
mer enn 120 ganger.

Linda Darling-Hammond (2006) sier at alle
yrkesgrupper som utviklet seg til & bli profesjoner
pa 1900-tallet styrket sin kunnskapsbase og sin
kompetanse, fikk pa plass kriterier for god praksis og
systemer for spesialisering samtidig som de bestemte
at ufaglerte ikke skulle kunne uteve jobben.
Sertifisering er altsd en del av samfunnsmandatet og
en mite profesjonsgrupper definerer kvaliteten pd
sin yrkesutovelse.

1.3.1 Hvem er lererutdanneren?

Lererutdannere er en heterogen gruppe med mange
profesjonsidentiteter og ulike oppfatninger om hva
det inneberer 4 arbeide med lererutdanning. Noen
betrakter seg forst og fremst som lerere i skolen,
andre som lerere i heyere utdanning, noen har
en sterk fagidentitet mens andre har sin primeare
identitet som lererutdanner — eller ser pa seg selv
forst og fremst som forsker (Swennen m fl., 2010).
En forsker med sterk fagidentitet og som ikke
betrakter seg som lererutdanner, modellerer ogsa
lereratferd. Det vil si at studenter lerer like mye om
lereryrket ved 4 observere hvordan undervisningen
foregdr i et auditorium som av & here pa
faginnholdet de fir presentert (Loughran og Berry,
2005). En konsekvens kan bli at lererstudenter far
ulike — og til dels motstridende — budskap om hva
lererutdanningen anbefaler som god undervisning,.

For & forstd hvordan lererutdannere posisjonerer
seg i forhold til lereryrket har Vanassche og
Kelchtermans (2014) intervjuet 12 lererutdannere
med minst tre drs undervisningserfaring fra ulike
nivier i skoleverket. Alle (bortsett fra en) hadde
mastergrad — i pedagogikk eller i undervisningsfag
(sprak, realfag, samfunnsfag etc.). De besvarte ogsa
et sporreskjema hvor de vurderte sin niverende
arbeidssituasjon, fortalte hva de oppfattet som
sentralt i leereryrket og hva de betraktet som viktig

i lereres profesjonsutvikling. I analysen av data ble
leererutdannernes uttalelser plassert i tre kategorier,
avhengig av hvordan informantene posisjonerte seg i

forhold til lereryrket.

Den forste kategorien lererutdannere betraktet seg
som pedagoger. For dem handler undervisning ikke
bare om 4 arbeide med fagstoff, men er like mye
en moralsk forpliktelse til & stotte barn og unge i
deres personlige vekst og utvikling. Nar de arbeider
med lererstudenter, understreker de at en dyktig
leerer mé ta hensyn til at eleven er en hel person,
ikke bare en som skal lere og gjengi lerestoff. Av
pedagogene fir lererstudentene vite at de md
etablere gode relasjoner til elevene og vise omsorg.
En lererutdanner som identifiserer seg som pedagog
er opptatt av lerergjerningens moralske dimensjon
og hvordan lerere kan bidra til studentenes
personlighetsutvikling. Dette er en viktig del av
deres jobbmotivasjon og det som gir yrket mening,.

Den andre gruppen lererutdannere ble plassert i en
kategori som forskerne kalte reflekterende praktikere.
De mener at det viktigste lererstudentene skal lere
i utdanningen er hvordan de skal reflektere over
sin egen praksis. Milet er at studentene skal bli i
stand til & bruke sitt profesjonelle skjonn til 4 fatte
informerte avgjorelser nar de begynner i jobb. Det
er likhetstrekk mellom informantene i kategori 1
og kategori 2, men informantene i kategori 2 viste
oftere til teori for & underbygge sine argumenter enn
pedagogene i kategori 1.

Den tredje kategorien lererutdannere er faglererne.
For dem er fagkunnskap selve kjernen i lereres
arbeid, og en nekkelingrediens i undervisningen
av lererstudenter. Det viktigste for denne gruppen
lererutdannere er at studentene larer fagets
innhold, slik det beskrives i leereplanen, og hvordan
de skal undervise i faget. De betrakter prosessen
med sosialisering inn i lererprofesjonen som noe
studentene selv mé finne ut av. Hver enkelt student
leerer & bli lerer gjennom preving og feiling, ikke
ulikt handverkstradisjoner. Gjennom preving og
feiling oppdager studentene selv hva som virker og
ikke virker i skolens virkelighet. Dermed vil de som
naturlig egner seg for lereryrket klare seg, og de som
ikke klarer seg er ikke egnet til jobben.

Vanassche og Kelchtermans (2014) mener det er
uheldig med sa ulike posisjoneringer innad i gruppen
lererutdannere, serlig fordilererstudentene kommer
ut i yrket med mange ulike forstdelser av hva det vil
si & veere lerer og folgelig uklar profesjonsidentitet.
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Nasjonale myndigheter
Ansvaret for kvaliteten pa det
nasjonale utdanningssystemet og
pa lererne ligger pa nasjonalt
niva. Dette omfatter ogsa ansvar
for kvaliteten pa leerernes
utdanning og at det etableres
systemer for karrierelang
profesjonsutvikling.

kollektivt.

De som ansetter laererne
Ansvaret for at leererutdanningen
holder topp kvalitet ligger bade pa
lererutdanningsinstitusjonene og
pa skolene hvor studentene har
praksis. Lederne ma rekruttere
kvalifiserte leererutdannere og
gjgre det mulig for dem & utvikle
seg i jobben —individuelt og

Laererutdannere

Ansvaret for a legge til rette for
leererstudentenes profesjons-
leering ligger pa lererutdannere i
institusjoner og praksisskoler.
Studentene skal bade kjenne de
overordnede malene for
utdanningen, de tekniske sidene
ved yrket, og utvikle kompetanser
som trengs for egenvurdering og
livslang lzering.

Tabell 2. Ansvarsomrider pa ulike nivi

Ogsa EU-kommisjonen ser det som problematisk
at mange av de som utdanner lerere ikke oppfatter
seg som lererutdannere og mener at det ma
defineres tydeligere hva samfunnet forventer av
de som utdanner lerere og hvilke kompetanser
de skal ha (European Commission, 2012). At
mange lererutdannere har uklar identitet som
lererutdanner kan ogsé forklares med at det er lite
faglig samarbeid mellom institusjoner med ansvar
for lererutdanningen (Caena, 2012). Universiteter
og skoler har lite kunnskap om hverandre (Lillejord
og Borte 2014) og mangler motesteder for & utvikle
felles profesjonsidentitet. Zeichner (2005) péapeker
at det er en utbredt oppfatning at det & ha vert
en dyktig lerer i skolen er tilstrekkelig bakgrunn
for en lererutdanner. Samtidig kan mentorer i
skolen bade ha problemer med 4 identifisere seg
som og bli akseptert som lererutdanner (Bullough,
2005), og det er fi initiativ til & definere kvalitet i
lererutdanningen og avklare hva lererutdannere
skal kunne. Swennen og van der Klink (2009)
mener at det mi utvikles kvalitetsrammeverk,
sertifiseringsordninger og etiske standarder for alle
lererutdannere, ogsa de som veileder lererstudenter
som har praksisperioder i skolen.

Det er enighet i forskningen om at utviklingen
av lererutdanneres profesjonsidentitet ber skje
innenfra og forutsetter en kollektiv forstielse blant

alle relevante aktgrer. EU-kommisjonen anbefaler
at lerernes profesjonsorganisasjoner  bidrar i
utviklingen av:

e Rammeverk for profesjonskvalitet

e System for kvalitetssikring

e  System for kunnskapsspredning gjennom
forskning, publikasjoner og konferanser

e Kurs og workshops for profesjonsutvikling av
lererutdannere

e Nasjonal politikk for lererutdanning

Bedre kvalitet pi lererutdanningen forutsetter
kontinuerlig dialog mellom nasjonale myndigheter
og lererutdannere, med mil om 4 utvikle enighet
om kvalitetskriterier. Tabellen ovenfor viser ulike

ansvarsomrader for ulike nivaer i systemet.

EU-kommisjonen har tatt et standpunkt for
profesjonalisering av lereryrket og viser at ansvaret
bade ligger hos nasjonale myndigheter, i lerernes
profesjonsorganisasjoner, hos skoleledere og ledere
pé lererutdanningsinstitusjonene, samt hos de som
utdanner leerere — i praksisskoler og pd universiteter/
hegskoler. For 4 kunne identifisere kjennetegn
ved lererutdanning som profesjonsutdanning, er
det altsid nedvendig bade 4 se pi det som foregar i
utdanningsinstitusjonene, i praksisskolene og i den
omliggende stottestrukturen.

Folgende prinsipp kan utledes av dette:

* Forbedret leererutdanning forutsetter bred forankring og langsiktig
innsats pa flere omrader og flere nivaer samtidig.

e | en profesjonsutdanning for leerere ma det avklares og tydeliggj@res hva
det vil si & veere lzererutdanner og hvilket ansvar leererutdannere har.

e Ansvar for kvaliteten pa utdanningen ma tydeliggjeres og plasseres
i ledelsen, bade nasjonalt og lokalt, politisk/administrativt, pa
leererutdanningsinstitusjoner og i skoler.
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1.3.2 Reviewartikler om lererutdanning

I litteratursokene ble det identifisert tre nyere
reviewartikler som omhandler lererutdanningen og
presenteres her.

identifisert 23  studier
allmennlererutdanning,  publisert
mellom 2000 og 2010 og gruppert dem i tre

Haugan (2011) har
om norsk
kategorier: 1) Forskning om lererutdannere,
bide pid utdanningsinstitusjon og i praksisskoler
(5 studier), 2) Forskning om lererstudenter (15
studier) og 3) Forskning om utviklingstiltak i
lererutdanningen (3 studier). Studiene i kategori
1 finner spenninger i lererutdanningen mellom
idealer og realiteter og mellom undervisning i fag
og lareres profesjonsidentitet. Skolens diskurs er
praktisk orientert, med lite kobling til teori, og i
skolen oppfattes studentene som ressurser. Mentorer
i skolen betrakter seg primert som lerere i skolen, i
mindre grad som lererutdannere. Mange studenter
opplever avstand mellom lererutdanningens svake
profesjonsforankring  og  styringsdokumentenes
ambisjoner. Studiene i kategori 2 undersokte
undervisning og lering i fag, digital teknologi
og utvikling av lererkyndighet. De finner at
samhandling fremmer studentenes lering, at
arbeidet med & utvikle digitale ferdigheter ikke gar i
onsket tempo, men at innforingen av IKT i seg selv
bidrar til 4 endre skolens arbeidsmater. Studiene i
kategori 3 finner at lererutdannere er mer opptatt
av erfaring og ferdighetstrening og mindre opptatt
av brede pedagogiske sporsmal. Haugan (2011)
konkluderer med at forskningen pa lererutdanning
er fragmentert, kvaliteten variabel og det empiriske
grunnlaget svakt.

Slik konkluderer ogsa to reviewartikler som har
analysert 1500 studier om lererutdanning publisert
mellom 2000 og 2012 (Cochran-Smith og Villegas,
2015; Cochran-Smith m fl., 2015)¢ Forskerne finner
tre brede forskningstrender:

1) Forskning om lererutdanning,
accountability, effektivitet og policy

2) Forskning om lererutdanning i
kunnskapssamfunnet

3) Forskning om lererutdanning for likhet og
et flerkulturelt samfunn

6 Forskning om lererutdanning har blitt definert som empiriske studier om
ulike former for lererutdanning, publisert i perioden 2000-2012 i tidsskrift med
fagfelleordning. Denne tidsrammen falt sammen med nye krav til accountability
(ansvarliggjoring av leerere) og okende fokus pé kvalitet i lererutdanningen og
kvaliteten pé laerere i policy dokumenter (Cochran-Smith and Villegas 2015, p.
12).

Det er enighet i forskningen om at det ma gjores
en innsats for 4 bedre elevenes prestasjoner, men
i tema 1 fremkommer uenighet om hva som
forarsaker ulikheter i leringsutbytte og hva som
ber gjores. Noen mener at god undervisning og
gode skoler kan redusere effekten av sosial ulikhet
mellom elevgrupper. Andre mener at det viktigste
er 4 sikre alle elever et likt skoletilbud (for eksempel
i form av leringsressurser, klassestorrelse, og
undervisningstilbud) og forbedre forhold som ligger
utenfor undervisningen (helse, kosthold, sosio-
gkonomiske forhold osv.). Om det svikter pé slike
fundamentale omrader er det vanskelig — selv for
de beste lererne — 4 hjelpe alle elever til 4 yte sitt
optimale7 (f. eks. Berliner, 2006; Carter og Welner,
2012). Studiene papeker at lerere er utsatt for et
urimelig stort forventningspress. De skal biade vere
padrivere i reformer, gi alle elever en undervisning i
verdensklasse og redusere sosial ulikhet.

Studiene under tema 2 pédpeker at kunnskaps-
samfunnet forutsetter at ledere og ansatte kan tenke
kritisk og samarbeide; formulere, analysere og lose
problemer. Slike arbeidsmater lar seg ikke uten videre
utvikle i klasserom hvor undervisning er redusert til
4 formidle faktakunnskap til elevene. A forberede
elevene pd & bli fremtidige kunnskapsarbeidere
forutsetter at undervisningen samsvarer bedre med
hvordan mennesker lerer ved at lerere, i stedet
for & formidle faginnhold, organiserer elevene i
leringsfellesskap, engasjerer dem i meningsfulle
problemlosningsaktiviteter og stotter utvikling
av nye innsikter (Brown og Campione, 1994). I
universitetenes leererutdanninger er det derfor vanlig
a betrakte lering som en aktiv konstruksjonsprosess
hvor den som skal lzre bygger pa tidligere kunnskap
og erfaringer — bade individuelle og sosiokulturelle.
Flere studier finner at studentene ikke moter slike
praksiser i skolen, og at de derfor opplever forskjell
pa teori og praksis.

De fleste studiene var opptatt av & bygge bro mellom
de "to verdener” hvor studentene lerer 4 undervise. I
studiet leerer lererstudenter at det 4 lere 4 undervise
er en grunnleggende sosial og relasjonell aktivitet
som ideelt sett skjer i et kollegialt praksisfellesskap.
Dette harmonerer med at de som utformer
utdanningspolitikken vil at skoler skal arbeide

7 TUSA utgjor nd etniske minoritetselever 44 % av elevmassen i grunn- og
videregdende skole (i 1972 var tallet 22 %) (National Center for Education
Statistics, 2010). I tillegg lever 22 % av barn mellom 0 og 18 ar I fattigdom (US
Census Bureau, 2011). Sammenlignet med sine mer velstaende, engelsktalende
jevnaldrende, gjor denne gruppen det vedvarende dérligere pa skolen, har storre
frafall fra videregaende og feerre som begynner pé college (Cochran-Smith and
Villegas 2015, s. 11).
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som lerende organisasjoner. Mange lererstudenter
opplever imidlertid overgangen fra utdanningens
teori til skolenes praksis nzrmest som uoverstigelig.
I tillegg er overgangen fra student til nyutdannet
leerer ogsa vanskelig. Laerere som gnsker 4 samarbeide
eller la elevene arbeide pi en nysgjerrighetsdrevet,
underspkende méte fir lite stotte. Mange
nyutdannede blir overrasket over at praksis i skolen
preges av ferdigprodusert undervisningsmateriale,
testskjema og forhdndsbestemte prosedyrer de

skal folge. Nir de ser at hverdagen i skolen ikke
stotter de leringsteoriene som utdanningen har
formidlet, tilpasser nye lerere seg den tradisjonelle
skolekulturen. Noen forskere (Niemi, 2002; Putnam
og Borko, 1997) pipeker ogsd at en del studenter
har (fra egen erfaring/skolegang og fra fagstudier)
en oppfatning av kunnskap som samsvarer med et
behavioristisk perspektiv pé lering.

Folgende prinsipp kan utledes fra dette:

* Det ma veere samsvar mellom det kunnskaps- og leeringssynet
leererutdanningen anbefaler og utdanningens egen undervisningspraksis

e Det ma veere samsvar mellom det kunnskaps- og leeringssynet studentene
meter i leererutdanningen og det de mgter i skolen

e Leererutdanningsinstitusjon og praksisskoler ma veere enige om
kjennetegn ved og prinsipper for god undervisning

1.4 PROFESJONSUTDANNING FOR LERERE

Hargreaves (2000) mener det er mulig & se utvikling
av lererprofesjonen som fire historiske faser: en for-
profesjonell fase, en fase med autonome profesjonelle,
en fase med kollegial profesjonalitet og en fase
som han kaller post-profesjonell postmodernisme.
Han mener at det i den siste, svaert uoversiktlige
fasen, er mulig & se spor av alle de tidligere fasene.
Kartleggingen viser at det er enighet i forskningen om
at en sterkere laererprofesjon forutsetter at lerernes
utdanning far et styrket forskningsfundament. En
rapport fra BERA-RSA (2014)* fremhever at veien
til en styrket leererprofesjonen er a gjore en innsats
for & oke lereres forskningskompetanse. Gjennom
systematiske underspkelser av sin egen praksis, hvor
leerere kollektivt stiller spersmél ved praksiser som
de tar for gitt, for eksempel hvordan de underviser,
hva de underviser i, hvem de underviser osv., far
lerere som profesjonskollektiv ansvar for sin egen
profesjons- og forskningskompetanse (BERA-RSA,
2014 s. 7). Forskningskompetanse handler om 4 ha
kunnskap om forskningsmetode, kjenne til nyere
forskningsfunn og forstd hva de kan bety for praksis.
A ha forskningskompetanse (vare research literate)
innebzrer ogsd 4 “forstd” forskning; kunne lese
forskningsrapporter, vite hva forskning er, hvorfor

8  https://www.bera.ac.uk/project/research-and-teacher-education BERA: British
Education Research Association. RSA: Royal Society for the encouragement of
Arts, Manufacturers and Commerce. (lastet ned 13.01.2017)

forskning er viktig og hva vi kan lere av forskning
— samt 4 innta en apen, men kritisk undersekende
holdning til bade forskning og praksis.

Judyth Sachs (2016) papeker at flere forskere
nd bruker betegnelsen profesjonslering 1 stedet
for profesjonsutvikling og pipeker at det trengs
motesteder hvor en mer kollektive orientert,
samarbeidende og forskningsaktiv lererprofesjon
kan lere og utvikle seg i yrket. Et kjennetegn ved
profesjoner er at de hele tiden utvikler strategier
for nytenkning ved 4 engasjere seg i undersgkende
aktiviteter. Profesjonens medlemmer gir sin
tilslutning ¢l felles verdier og forholder seg til
etiske retningslinjer, og de har en felles, robust
kunnskapsbase. Kjennetegn ved profesjoner er at de
utvikler felles begreper om praksis, blir enige om hva
som er darlig praksis og hvordan de i fellesskap skal
kunne utvikle og forbedre praksis. Larerprofesjonen
kan for eksempel systematisk identifisere positive og
negative konsekvenser av skolens undervisnings- og
vurderingspraksiser. Systematiske undersokelser av
praksis stotter deres utvikling som praktikere og
styrker profesjonsfellesskapet
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2. FINLAND SOM EKSEMPEL

Finsk lererutdanning er utformet som en
profesjonsutdanning. Finland skarer ogsa heyt pa
internasjonale komparative undersokelser, og det
er grunn til & tro at kvaliteten pé leererutdanningen
bidrar til dette (Toom m fl., 2010; Malinen m fl.,
2012). Ofte brukes finsk kultur til & forklare gode
resultater, for eksempel at utdanning er hoyt verdsatt
i Finland, mange vil bli lerere, elevene er motiverte
og lererprofesjonen hoyt respektert. Simola (2005)
papeker i tillegg at finsk kultur preges av lydighet
og en kollektivistisk, autoriteer mentalitet — med
de fordeler og ulemper dette har. Man ber for
eksempel ikke bli forundret over  finne likhetstrekk
mellom Finland, Korea og Japan i internasjonale
undersokelser, sier han. Utdanningskultur kan
imidlertid ikke alene forklare de gode finske
resultatene, ettersom mange andre nasjoner ogsd
verdsetter utdanning heyt, men skirer lavere enn
Finland p4 internasjonale undersokelser.

Andere (2015) mener derfor at Finlands suksess
snarere skyldes et samspill mellom flere faktorer,
som  organisering  av  utdanningssystemet,
utdanningsnivaet il foreldre,
kvaliteten pa utdanningen, universitetslerernes
motivasjon etc. Uusiautti og Midtid (2013)
argumenterer for at det serlig er fire forhold som
har hatt betydning for kvaliteten pa den finske
lererutdanningen. For det forste ble det bestemt
pa 1960-tallet at lererutdanningen skulle legges til
universitetene, for det andre er finsk lererutdanning
forskningsbasert, for det tredje ble utdanning
desentralisert og kommunene ansvarliggjort pé
1980-tallet og for det fjerde er finsk leererutdanning
gjenstand for vedvarende evaluering, kritikk og
forbedring. Nylig er det for eksempel etablert et
Forum for lererutdanning som diskuterer reformer
bide i lererutdanningsinstitusjonene og i skolene
hvor studentene har praksis. For a4 bidra med
kunnskapsgrunnlag til arbeidet har Husu og Toom
(2016) gatt gjennom internasjonal forskning om
lererutdanning publisert i Handbooks og anerkjente
tidsskrift og trukket ut prinsipper for reformtiltak.
Se vedlegg 1 for en oversikt over de prinsippene som
de har kommet frem til.

lzrerstudentenes

Hargreaves m fl. (2007) mener at det viktigste
andre land kan lere av Finland er hvordan
grunnleggende prinsipper og praksiser er strukturert
i utdanningssystemet, og hvordan dette folges opp
gjennom strategisk ledelse, planlegging, evaluering
og utvikling.

Her presenteres derfor studier som har undersgkt
hvilket kunnskaps- og leringssyn finsk utdanning
bygger pa, prosedyrer for lereplanutforming,
og undervisningspraksis, bade i finske skoler og
lererutdanningsinstitusjoner.

2.1 FORSKNINGSBASERT TILNARMING

En hyppig bruke forklaring pid de gode
resultatene i finsk skole — og et kjennetegn ved
profesjonsutdanninger — er at utdanningen er
forskningsbasert. Ogsd lererstudentene anerkjenner
at forskning er et integrerende element — det
som holder utdanningen sammen (Jyrhimi
m fl., 2008). Forskningsbasert lererutdanning
kan defineres pd mange maéter. I tillegg til at
utdanningen skal vere basert pé forskning, kan den
ogsd vare forskningsstyrt, forskningsorientert og
forskningsinformert (Griffiths 2004). Krokfors m fl.
(2011) finner at i finsk lererutdanning er alle disse
forholdene ivaretatt fordi forskning er et systemisk

trekk.

e Forskningsstyrt lererutdanning handler
om at innholdet i undervisningen (serlig
pensumlister og utvalget av litteratur) bygger

pa forskning.

e Forskningsorientert utdanning forutsetter et
bredere perspektiv pa kunnskap, hvor det ikke
kun handler om & lere noe (f4 kunnskap),
men ogsd om & lere & forstd.

e Forskningsinformert innebzrer at lerernes
undervisningsmetoder  er  forankret i
forskning. Det vil si at lererutdannere bade
skal vere oppdaterte om forskning i sitt
undervisningsfag, og basere undervisningen
sin pd leringsforskning, slik at studentene
leerer faget.

handler

¢ Forskningsbasert utdanning
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om at undervisningen er bygd opp
som utforskende aktiviteter. P4 finske
lererutdanningsinstitusjoner er undervisning
og forskning to sider av samme sak, og det
anses som naturlig at ansatte underviser
i sine forskningstema. Alle ansatte pa
lererutdanningsinstitusjonene har doktorgrad,
og de skal vare aktive forskere.

Etter 1979 har alle finske lerere, bide faglerere
og klasselerere, tatt en femdrig mastergrad ved
et universitet. Studentene leser forst 240 stp fag,
og s ett ar pedagogikk. Norge, som ni innferer
grunnskolelererutdanning pi masternivd, kan
lere mye av erfaringer.  Gjennom
bachelor- og masteroppgaven utvikles studentenes
forskningsferdigheter. De utvikler kompetanse
i forskningsmetode, teori og analyse. Jyrhimi
m. fl. (2008) finner at studentene synes at de
selvstendige forskningsarbeidene er mer krevende
enn de i utgangspunktet hadde trodd. I tillegg til
at lererutdanningen skal stimulere til vitenskapelig
forstielse ogarbeidsmite skal studentene internalisere
en forskningsorientert holdning til arbeidet sitt; det
vil si en undersokende og analytisk tilnzrming til
praksis. Basert pé sine observasjoner skal de lere &
utvikle sin undervisningspraksis og leringsmiljoet
pa en systematisk mate (Niemi 2013) samt utvikle

en forskningsbasert argumentasjon i skolehverdagen
(Afdal, 2012).

finnenes

Vi vet imidlertid mindre om hvordan finske
lereres  profesjonslering  bidrar ¢l a4 utvikle
deres profesjonsidentitet og om sammenhengen
mellom lerernes individuelle profesjonslering og
det kollektive innslaget av organisasjonslering i
lererutdanningen (Hokki og Etelipelto, 2014).

Integrasjon av teori og praksis

I Finland skjer veiledet undervisning parallelt
med  at pedagogisk
forskningslitteratur. Mélet er & stotte studentenes
utvikling av profesjonsferdigheter nar det gjelder

lererstudentene  leser

& undersoke, utvikle og evaluere undervisnings-
og leringsprosesser. 1 tillegg skal studentene lere
& reflektere kritisk over sin egen praksis, egne
undervisningsferdigheter og relasjonskompetanse.

Larerprofesjonens sosiale og moralske
forpliktelser

I 2000 ble det, pa initiativ fra den finske
lererorganisasjonen, etablert et etisk rid for
lererprofesjonen. Larerutdanneren har ikke kun
ansvar for & utvikle studentenes faglige kompetanse,

men ogsd deres sosiale evner og etiske bevissthet.
Undervisning betraktes som profesjonsutgvelse med
en etisk dimensjon, og leererutdanningen mé utvikle
lerernes folelse av forpliktelse og ansvar (Niemi,
2013).

Deltakelse i faglige prosesser (kollektive
kunnskapsprosesser pa flere nivéer)

I folge Tirri (2014) kan desentraliseringen av det
finske utdanningssystemet i 70-irene bidra tl &
forklare hvorfor finske elever skdrer si heyt pa
internasjonale prover fordi desentraliseringen skapte
en tilliskultur. Med utgangspunke i nasjonale
styringsdokumenter har kommuner og skoler
rom for & utvikle lokale lereplaner, og autonome
leerere har stor frihet til & utforme undervisningen,
velge metoder og leringsressurser (Niemi, 2013).
Autonomi  gjennomsyrer forevrig alle nivier
i utdanningssystemet, ogsd lererutdanningen
(Sahlberg, 2010). Tillitskulturen i det finske
utdanningssystemet stotter ikke bare autonomi
i yrkesutevelsen, men forutsetter lerernes aktive
deltakelse i politiske prosesser som angér skolens
hverdag, for eksempel utvikling av nasjonale
lereplaner. Tillit og autonomi er imidlertid koblet
med en sterk ansvarsfolelse i systemet. [ arbeidet med
en OECD-rapport om skoleledelse i Finland fant
Hargreaves m fl. (2007) eksempler pa at skoleledere
i en kommune ikke bare folte ansvar for sin egen
skole, men for alle skolene i distriktet, og at de
ivaretok ansvaret gjennom delt ledelse, veiledning,
evaluering, stotte og oppfolging.

Lerere som kan vurdere elevenes prestasjoner

I det finske utdanningssystemet betraktes det &
kunne vurdere resultater som et viktig redskap nér
utdanningen skal forbedres. Mens mange andre land
innferer stadig flere tester for & male prestasjoner,
har Finland i stedet valgt 4 satse pa formativ
vurdering pa alle nivder i utdanningssystemet.
Lererutdanningens mél er a sette studentene i
stand til 4 kunne bruke diagnostiske metoder
formativt og summativt for a4 fremme elevenes
vekst og utvikling. I skolen har lererne frihet til &
bestemme hvilke vurderingsmetoder de vil bruke
for & stotte elevenes lering. Lererne méd ha et
repertoar av vurderingsmetoder de kan bruke til &
stotte elever med ulike behov. Mens mange andre
land har inspektorater som gjennomferer tilsyn,
preges det finske skolesystemet av systematisk bruk
av formativ vurdering (Niemi, 2013). Systemet er
med andre ord "lerende” (Hargreaves m fl., 2007),
altsd selvfornyende, og gjennomsyret av ansvar og
forplikeelse.
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Folgende prinsipp kan utledes av dette:

* At en utdanning er forskningsbasert betyr bade at den bygger pa
kunnskap fra forskning og pa vitenskapelig tenke- og arbeidsmate.

* Etkjennetegn ved en forskningsbasert leererutdanning er at autonome
aktgrer med felles mal tar kollektivt ansvar for a undersgke, vurdere og

forbedre sin egen praksis

2.2 PROFESJONSSPRAK

I finsk lererutdanning er det en utstrake bruk
av profesjonssprak. Afdal og Nerland (2014)
har undersgkt hvordan tolv nyutdannede lerere
fra Finland (Universitetet i Helsinki) og Norge
(Hogskolen i Oslo og Akershus) refererer til
kunnskap nir de snakker om sin profesjonsutovelse.
Et funn i studien er at finske lerere bruker flere
profesjonsfaglige begreper og mer spesialisert
kunnskap enn de norske. Casestudien gir et innblikk
i interessante forskjeller mellom de seks finske og de
seks norske lererne som har deltatt i undersokelsen.

De finske lererne har sin oppmerksomhet rettet mot
den enkelte elev og er mindre opptatt av seg selv
som profesjonsutever. Larernes utgangspunkt er at
i et klasserom er det ulike individer som lerer pa
forskjellige mater og trenger systematisk variasjon i
undervisnings- og leringsmetoder. For 4 identifisere
elevens utviklingsomrade, plasserer de eleven i
sentrum for sin oppmerksomhet og betrakter
hver elev som et individ med egne leringsstiler og
individuelle evner. For de finske leererne er utvikling
en kumulativ prosess og en lerers aller viktigste
oppgave er 4 vise barn hvordan de skal leere —i alle fag.
Motivasjon er et tilbakevendende tema, og vurdering
betraktes som et redskap som stotter elevenes leering,
samtidig som det gir lererne informasjon om hver
elevs laeringsprosess. Laeringsstrategier, motivasjon og
vurdering er integrert i lererens systematiske arbeid
for & oke elevenes forstielse. Finske lerere snakker
om kombinasjonen av fagkunnskap, kunnskap om
utviklingsprosesser, kunnskap om ulike mater 4 leere
pa, leringsteorier og ulike mater 4 undervise pa som
et triangel. Arbeidet deres styres av en generell og en
fagspesifikk leereplan. Selv om den er satt sammen av
mange ulike tema, har deres handlingskunnskap en
“faglig” kjerne.

I motsetning til dette, var de norske lererne svert
opptatt av klasseledelse og seg selv som ledere.
De opplevde at de matte takle mange forskjellige
prosesser samtidig og trengte inngdende kunnskap
om mellommenneskelige relasjoner. Norske lerere
hadde storre oppmerksomhet om det 4 undervise

enn om elevenes leringsprosess. De snakket som om
det var de som hadde ansvar for elevenes lering, og at
de matte “mestre” dette gjennom gode prestasjoner.
Mestringen knyttet seg til deres egen fagkunnskap
og hvor godt de klarte 4 planlegge. Norske lerere
arbeidet i team og lerte fra mer erfarne kollegaer.
De betraktet undervisning som et praktisk yrke og la
vekt pd den erfaringsbaserte kunnskapen. De beskrev
en prove-og-feile-tilnzerming som grunnlaget for
4 utvikle profesjonell praksis, for eksempel ved &
reflektere over undervisningsopplegg som mislyktes.

Norske lerere betraktet teori og praksis som
motsetninger og omtalte teori som noe de kunne
trekke inn i refleksjoner for og etter praksissituasjoner.
Sammenlignet med de finske lererne, var de
norske mindre eksplisitte pa hvilke teorier de
kunne stotte seg pi. Et gjennomgiende tema i
intervjuene med de norske lererne var at de folte
at stram styring, testregimet og oppmerksomhet om
elevenes leringsutbytte hemmet deres profesjonelle
vurdering av hva som var viktig i undervisningen.
De ga ogsa uttrykk for at de manglet kompetanse
i formativ vurdering og koblet vurdering forst og
fremst til eksterne krav. Mange kommuner krever
at det skal foreligge skriftlige evalueringer av hver
elevs lereprosess, og lererne mente at dette la sterke
foringer pa arbeidet deres. Nir de snakket om
kunnskap, var det som regel fagkunnskap som de
skulle undervise i, ikke profesjonsfaglig kunnskap
som fungerte som veiviser i strukturert pedagogisk
handling. Nar de snakket om profesjonskunnskap,
refererte de norske lererne ofte til hvor kompleks
praksis er.

Norske lerere snakket litt ustrukturert om
“undervisningskomplekset”, som de manglet et
analytisk perspektiv pa. Kontrasten til de finske
lererne var stor fordi de norske lerernes relasjon
til kunnskap virket fragmentert, med vekt pa
kontekstuell sammenheng. De hentet begreper
fra hverdagssprik og viste sjelden til fagbegreper.
De vektla det kollektive fellesskapet i skolen og de
sosiale relasjonene mellom elevene, men hadde losere
koblinger til kunnskap enn det som ble identifisert
blant de finske lererne.
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Finske lerere hadde en sterkere faglig kjerne,
med basis i utdanningspsykologi. De beskriver et
kunnskapsfelt hvor begrepsmessig sammenheng stir
sentralt, mens de norske lererne er mer orientert
mot kontekstuell sammenheng. Et sporsmil er
om disse forskjellene kan tilskrives forskjeller
i lererutdanningen og hva de betyr for lereres
arbeid og opplevelse av profesjonalitet. En viktig
profesjonskompetanse er evne til & definere det

aktuelle problemet si presist at det kan gi retning
for handling og videre utforsking — med andre ord
knytte det til en spesialisert kunnskapsdiskurs. A
forstd en observert klassesituasjon som et problem
som handler om elevenes begrepsforstielse,
kan for eksempel gjore det mulig for lereren
& knytte det aktuelle problemet til generalisert
profesjonskunnskap.

Folgende prinsipp kan utledes av dette:

* En profesjonsutdanning for leerere ma ha en faglig kjerne som er relevant
for yrkesutgvelsen, praksiser som forbereder pa undersgkende aktiviteter i
yrkesutgvelsen. Det ma utvikles et felles begrepsapparat i praksisskoler og

leererutdanningsinstitusjoner.

2.3 PROFESJONSLARING - INDIVIDUELL OG
KOLLEKTIV

Hokkd og Etelipelto (2014) har reanalysert
kvalitative data fra fire tidligere studier (Hokkd m
fl., 2010; Hokki m fl., 2012; Hokki m fl., 2008;
Vihisantanen m fl., 2008). I den nye analysen finner
de at nar lererutdannerne i den opprinnelige studien
klaget over manglende tid til profesjonsutvikling,
var ikke problemet deres forst og fremst for lite tid,
men mangel pa kollegiale fora for samarbeid. Slik
de ansatte beskrev lererutdanningen’, var det ingen
dialog pa tvers av fag eller mellom fag og pedagogikk.
Kulturen var preget av skepsis, mye negativ
kritikk og lite ros. En forklaring pélite samarbeid i
lererutdanningen var at mange vegret seg mot a ta
initiativ fordi de fryktet & bli "skutt ned”. Samtidig
ga de fleste uttrykk for at de betraktet kollegaene som
ressurser og ensket mer samarbeid. Et annet trekk i
disse ti 4r gamle dataene var svak akademisk identitet
blant lererutdannerne. Selv i Finland, hvor hele
utdanningssystemet er gjennomsyret av forskning,
ga informantene i de fire studiene uttrykk for at
de ikke primert betraktet seg som forskere, men
som representanter for stabile posisjoner som forst
og fremst var definert av deres undervisningsfag.
Individuelle arbeidssituasjoner og fagbarrierer
hindret samarbeid, og lererutdannerne oppfattet seg
som “beskyttere” av sine egne fag. Fordi faggruppene
sldss om ressurser ble den dominerende diskursen

konkurransepreget. Hokké og Eteldpelto (2014) tror
atdet kan vere en ubalanse mellom det som forventes
av lererutdannerne og deres profesjonsidentitet.
Lererutdannerne vet at det er en forventning om mer
forskning og tverrfaglig samarbeid, men de er forst og
fremst opptatt av 4 ivareta sitt undervisningsoppdrag,.
De hadde en sterk profesjonsidentitet nédr det
gjaldt 4 beskytte egne ressurser, men deres
forskeridentitet var svak. Hokko og Etelipelto
foreslir folgende tiltak for & sikre at enkeltleereres
profesjonslering bidrar til kollektiv profesjonslering:
e Faggrupper ma aktiveres for a utvikle
pedagogisk kunnskap. Det ma utvikles
insitamenter for forskningssamarbeid pa tvers

av undervisningsfag.
e Lererutdannernes forskningskompetanse
mé styrkes. Deres arbeid baserer seg i for
stor grad péd praksis og trenger et mer solid

forskningsfundament.
e Forskning méd ikke vare noe som enkelte
lererutdannere  holder pa med. Alle

ansatte i lererutdanningen md ha en aktiv,
forskningsorientert holdning til sitt arbeid.

e Samarbeid pd tvers av fag mi styrkes. Det
mé legges opp til praksiser som tvinger frem
samarbeid. Fagsentrering ma erstattes med
tverrfaglighet.

e Utdanningsledelse ma bli et
lererutdanningen.

tema i

Folgende prinsipp kan utledes av dette:

» Historiske og tradisjonelle hindringer for samarbeid ma identifiseres og det
ma settes inn tiltak for gkt forskning, samarbeid mellom de som underviser
i fag og de som underviser i pedagogikk og mellom leererutdanningen og

praksisskolene.

9 De fire primarstudiene ble gjennomfort i 2005, i en av de storste og eldste
finske lererutdanningene (med 90-100 ansatte, ni faggrupper — 3-9
lererutdannere i hver). Data ble samlet inn gjennom dpne dybdeintervjuer med
itte nokkelinformanter som var representative mht alder, akademisk status,
undervisningsfag og ansiennitet.



2.4 LEREPLAN - FUNKSJON, UTFORMING
INNHOLD OG LEREPLANSPRAK

Den generelle lereplanen — grunnlag for praksis
eller visjon & strekke seg mot?

Hele det finske utdanningssystemet bygger pa
the reflective practitioner, et syn pi kunnskap og
lering som gjennomsyrer alle nivier i sektoren,
bade vertikalt og horisontalt (lererutdanningen,
utdanningsadministrasjonen og skolene)'. Silander
(2014) understreker at i Finland er ikke den
nasjonale lereplanen et dokument som blir "gitt” til
lererne i en top-down prosess med forventning om
at lererne skal “implementere” den. I folge Vitikka
m. fl. (2012) bruker finske lerere den generelle
lereplanen som et retnings- og styringsdokument
i sin undervisning. I tillegg til & formulere et
gjennomgaende leringssyn, inncholder den mil
for utvikling av leringsmiljeet, skolekulturen og
arbeidsmetodene. Dette gir den generelle delen av
lereplanen et dobbelt formal: Pa den ene siden er
den et administrativt styringsdokument; pa

den andre siden et redskap lererne bruker il &
utvikle sin egen pedagogiske praksis. I Finland
utformes den generelle delen av lereplanen i tett
samarbeid mellom nasjonale og lokale myndigheter.
Lereplanutvikling styres av spersmal som hvordan
planene skal struktureres og om de er pedagogisk
funksjonelle. Derfor inneholder den finske generelle
leereplanen overordnede mal, angir kjerneomradene
for undervisning i alle fag og beskriver utdanningens
oppdrag, verdier og oppbygging.

Det er mye som tyder pi at kapitlet "vitenskapelig
arbeidsméte og den aktive elev’ i den norske
generelle del av lereplanen ikke pa tilsvarende mite
har blitt fulgt systematisk opp i skoler og kommuner.
I Norge har Generell del av lereplanen mer en
funksjon som visjonsdokument — et verdidokument
som sier noe om hvilke grunnholdninger en lerer
skal ha (Hope, 2015) — ikke en retningsviser for hva
de skal gjore. I motsetning til dette har den finske
generelle lereplanen funksjon som en plattform
som brukes til 4 justere utdanningspraksis og veilede
utdanningsreformer.

Folgende prinsipp kan utledes av dette:

e Det har betydning om leereplanens generelle del betraktes som et
normativt verdi- og visjonsdokument man kan strekke seg mot eller om
den fungerer faglig strukturerende og legger fgringer for profesjonell

praksis.

Politikkutforming i lererutdanningen — Norge
og Finland

Afdal (2013) har sammenlignet politikkutforming
i lererutdanningen i Norge og Finland, og finner
store forskjeller i hvordan arbeidet organiseres i de
to landene.

I Finland er det enighet om at endringer trenger
tid for 4 fa satt seg, og at reformer skal evalueres og
forskes péd. Politikkutformingsprosessen designes
av lererutdanningsfakultetene selv, og det er bred
deltakelse fra lererutdanningsinstitusjoner og
fakulteter. Kunnskap og erfaringer fra tidligere
reformer viderefores ved at deltakernes engasjement
er basert pa langsiktig forpliktelse, noe som sikrer
tilslutning  til utdanningssektorens ideologiske
plattform og skaper kontinuitet og konsistens. Den
finske modellen bygger pd det Afdal (2013) kaller
styring innenfra. Prosessene er transparente og baserer
seg pa gjensidig tillic mellom lererutdanningen,
myndighetene og det politiske nivdet. Politikken
bygger pa forskning og blir diskutert for den blir
besluttet implementert. I Finland er det de samme
som formulerer politikken og realiserer den.

10 Schén, D. (1983). The Reflective Practitioner — how professionals think in
action. London. Temple-Smith

I Norge er det andre personer som formulerer
politikken for lererutdanningen enn de som skal
sette den ut i livet. Det er ferre som deltar i prosessen;
deltakerne er i storre grad politisk utpekt og politiske
og byrakratiske stemmer dominerer arbeidet. Pi
grunn av rigide retningslinjer og rammeverk er deres
handlingsrom begrenset. En konklusjon hos Afdal
(2013) er at den norske modellen er toppstyrt og
at myndighetene mangler tillit til lererutdanningens
faglige ekspertise.

Etter 4 ha samlet forskning om implementering
finner Decker m fl. (2012) at de fleste forsok
pa implementering av tiltak i organisasjoner
mislykkes. Siden 1960-tallet har rapportering av
mislykket implementering ligget rundt 73 %. En
forklaring pa dette kan vere at den tradisjonelle
linexre, top-down modellen ikke er funksjonell.
Lignende konklusjoner trekker Fixsen m fl. (2005)
i en systematisk kunnskapsoppsummering av
implementeringsforskning. De finner at deltakelse i
prosessene, kunnskap og eierskap er forutsetninger
for vellykket implementering.
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Folgende prinsipp kan utledes av dette:

* De som skal implementere policy ma delta i utformingen av tiltak som
skal innfgres (for eksempel nye leereplaner) fordi det er sveert vanskelig &
implementere noe som andre har utformet.

Spraket i leereplanene

Afdal (2012) har sammenlignet lereplanen for
allmennlererutdanningen ved Hegskolen i Oslo
og Akershus med en lereplan fra Universitetet i
Helsinki. Finsk lererutdanning bestir av moduler.
Det forste aret tar studentene moduler i fagdidaktikk
og i kulturell, psykologisk og pedagogisk basis
for utdanning og utdanningsforskning. Studiene
begynner generelt og blir mer spesifikke etter
hvert. Kunnskapsstrukturen er hierarkisk og
leereplanspraket er et spesialisert profesjonssprak.
I norsk lererutdanning leser lererstudentene
pedagogikk og andre obligatoriske kurs de to
forste arene, for deretter 4 velge to eller tre fag.
Konsekvensen blir en horisontal kunnskapsstrukeur
med enkeltstiende segmenter. Kursene er ikke
nodvendigvis knyttet til hverandre, men hvert kurs
er knyttet til praksis, noe som kan forklare utstrakt
bruk av praksissprak i lererplanen.

Malene for praksis er ganske like i de to lereplanene,
men tidspunktet for praksis er forskjellig. I norsk
allmennlarerutdanning er den forste praksisperioden
lagt til starten pa forste semester fordi erfaring fra

Norsk lereplan for laererutdanning

(Allmennlaererutdanningen ved HiOA)

praksis antas & vere nedvendig for profesjonell
refleksjon. I motsetning til dette legger den finske
forskningsbaserte lererutdanningen til grunn at et
minimum av profesjonskunnskap er nedvendig for &
kunne reflektere over praksis, og krever at studentene

har fullfort ett ar fagdidaktikk for de har praksis.

I finsk leererutdanning leerer studentene fagbegreper
som de bruker til & strukturere og operasjonalisere
sin undervisning. I tillegg er finsk lererutdanning
sa generell at den kan tilpasses nye oppfatninger
om hva som er god undervisning, noe Afdal (2012)
mener gjor det lettere & utvikle profesjonskunnskap,
enn i norsk lererutdanning, som mangler en felles
base for profesjonskunnskap. I leereplanen for norsk
allmennlererutdanning brukes hverdagssprik og
begreper fra skolens daglige liv til 4 formulere
hovedmal. I tabellen under gjengis noen hovedtrekk
fra lereplan for norsk allmennlererutdanning og
finsk forskningsbasert lererutdanning.

Afdal (2012) finner at de to utdanningene bygger
pa ulike kunnskaps- og menneskesyn. Mens norsk
allmennlererutdanning kjennetegnes av kontekstuell

Finsk leereplan for laererutdanning
(Forskningsbasert lererutdanning ved Universitetet

e  Hverdagslig og praksisnaert sprak

e  Kontekstspesifikk kunnskap, kontekstuell
koherens

e Horisontal kunnskapsstruktur med svak
klassifisering og innramming

e Vektlegging av fag, konstruert som
enkeltstdende segmenter

e  Praksisorientert

e  Pedagogiske studier er strukturert og
giennomfgrt som andre skolefag

e Hovedtilnaermingen er a forsta og tolke
undervisningspraksis i en profesjonell
kontekst

e Enunderliggende antakelse at
lererprofesjonalitet utvikles gjennom & tolke
og reflektere over praksis

e  Faggrunnlag og identitet springer ut av praksis
i stedet for det akademiske

e Vektlegger sosiale kunnskapsrelasjoner og
individuelle utdanningslgp

i Helsinki)

e Vitenskapelig sprak

e  Kontekstuavhengig kunnskap, konseptuell
koherens

e  Hierarkisk kunnskapsstruktur med sterk
klassifisering og innramming

e Organisert i sekvenser og moduler som bygger
pa hverandre

o Vektlegger fagdidaktikk, pedagogikk og
forskningskompetanse

e Lzererens kunnskapsbase er vitenskapelig og
skiller seg fra hverdagskunnskapen

e Larerstudenter skal ikke bare forsta en gitt
praksis. De skal ogsa bruke eksisterende og ny
forskning til & fornye sin undervisning

e Enforventning om at leererstudentene skal innta
en forskers holdning til den praksisen de deltar i

e Utdanner leerere med en sterk akademisk
identitet

e Vektlegger epistemiske kunnskapsrelasjoner og
tydelige felles utdanningslgp

Tabell 3: Noen forskjeller mellom norsk og finsk lererplan for lererutdanning (etter Afdal 2012, 5. 254-259)



Folgende prinsipp kan utledes av dette:

e En profesjonsutdanning for lzerere ma bygge pa et konsistent syn pa
kunnskap og lzering som bade gjennomsyrer hele leereplanverket og
preger utdanningspraksis i leererutdanningsinstitusjonene og skolen.

koherens, altsi at profesjonen er orientert mot
utdanningens  kulturelle sider, bygger finsk
lererutdanningpé konsepruellkoherens,altsakognitive
og begrepsmessige forhold. De to utdanningene
bygger pd grunnleggende ulike oppfatninger av
hvordan profesjonskunnskap utvikles,
vedlikeholdes, reproduseres og endres.

lererens

Kunnskaps- og leringssyn

Finske autonome
profesjonsutgvere som baserer sine pedagogiske
avgjorelser pa kunnskap fra forskning og
systematisert erfaring og tilpasser undervisningen
til den enkelte elev ved & kombinere pedagogisk
kunnskap, erfaring og fagkunnskap. Etter & ha
intervjuet finske lererutdannere, finner Tryggvason
(2009) at de formidler teoretisk og pedagogisk
kunnskap ved & bruke den i sin undervisning. I
arbeidet mot maélet, som er 4 utdanne undersokende
og reflekterende praktikere, tar de i bruk mange
forskjellige metoder og underviser eksemplarisk. Fordi
det forventes at finske lerere holder seg orientert
om forskning om undervisning og lering, mi
lererstudentene bide kjenne kunnskapsutviklingen
i sine undervisningsfag, forstd ulike pedagogiske
og didaktiske teorier og lese forskning som drefter
relasjonen mellom undervisning og lering i fag.

lerere forventes 4 vare

I intervjuene snakker finske lererutdannere om det &
lere og d kunne noe som en sosial og konstruktivistisk
prosess. De tror ikke at det finnes én metode som
gir gode resultater. Derfor oppfordrer de studentene
til & kombinere forskjellige metoder. Selv bruker de
ulike undervisningsstrategier for & hjelpe studentene
til & finne sin egen undervisningsstil. Malet med
4 modellere undervisning er ikke 4 gi studentene
oppskrifter for ulike praksissituasjoner, men &
synliggjore ulike undervisnings- og leringsstiler slik
at studentene, nir de kommer ut i skolen, skal bli i
stand til 4 identifisere sine elevers leringsstrategier.

Smeby (2012) finner at maten studentene lerer &
forholde seg til kunnskap pa i lererutdanningen,
tar de med seg ut i yrkeslivet. Maaranen (2010)

finner at finske laerere utvikler en analytisk
tilnerming til undervisning gjennom sin utdanning.
Et kjernesporsmal blir da ikke bare hvilke
kunnskapsformer og ressurser studentene introduseres
for, men ogsa hvilke diskurser de blir engasjert i og
hvordan de kan utvikle et spesialisert sprak som de
kan bruke til 4 lose dilemmaer profesjonsutevere hele

tiden blir stilt overfor og ma forholde seg til.

Finsk lererutdanning er teoribasert. Ved hjelp
av teori skal studenten lere & finne losninger pa
problemer de meter i praktisk arbeid. Finske
lererutdanningsprogram tar sikte pa 4 utvikle
studentenes refleksjon og kritiske tenkning ved &
ta i bruk ulike tilnerminger, sammenligne dem og
argumentere for hvor godt de egner seg for ulike
elevgrupper — altsd en forskningslik arbeidsmate.
Malet er 4 utdanne utforskende lzrere som hele tiden
observerer og undersoker sin egen praksis for d forbedre
den, utvikle begreper og oke sin profesjonalitet.

I finsk leererutdanning er det et mél 4 gi studentene
de redskapene de trenger nir de i sin egen
undervisning senere skal takle tema som det er ulike
meninger om. Spersmal ma diskuteres, alle ma téle
at det finnes ulike meninger som mé betraktes fra
ulike vinkler. Studentene blir ikke bare forelest for,
men fir demonstrert et bredt metoderepertoar, og
de lerer tdlig & vise til forskning og argumentere
for sine valg og handlinger. Undervisningen bygger
pi mange forskjellige leringsteorier. Det brukes
bide induktive og deduktive fremgangsmater, og
de far utvikle teoretiske og praktiske perspektiver
pa situasjoner. Sosiale ferdigheter trenes gjennom
rollespill og dramagvelser. Studentene fir en
forstehandserfaring nar de opplever en pedagogisk
eller didaktisk metode i praksis, og kan analysere
fordeler og ulemper ved den. Dette bidrar til 4 senke
terskelen til praksis.

Lererstudenter har en tendens til & knytte seg til de
metodene som han/hun ble eksponert for under sin
egen utdanning og under fagstudiene pa universitetet.

Folgende prinsipp kan utledes av dette:

e Leererutdanningen ma ta hensyn til at en viktig profesjonskunnskap er
a begrunne pedagogiske avgjgrelser og utvikle felles begreper. Dette er
en kompetanse som kan bidra til & bedre egen praksis og som dessuten
stgtter utviklingen av et felles profesjonssprak.



3. PARTNERSKAP I LEARERUTDANNINGEN

Lawson m fl. (2015) har gitt gjennom 114 studier
om studentenes praksisperioder og finner at det er
sveert mange ulike praksismodeller. De fleste studiene
har vert opptatt av & fi frem lererstudentenes
tanker og erfaringer mens de er i praksis, og svert
fi underseker praksis fra andre deltakende aktorers
perspektiv. Ingen har hentet inn synspunkter fra
elever i skolen, noe forskerne mener kunne ha gitt
informasjon om fordeler og ulemper ved ulike
leererutdanningsmodeller.

Forskningen blir imidlertid stadig tydeligere
pa at lererutdanningen omfatter bade det
faglige arbeidet i lererutdanningsinstitusjonene
(universiteter og hegskoler) og det faglige arbeidet
i praksisskolene.  Velfungerende  partnerskap
mellom lererutdanningsinstitusjoner og skoler

TYPE MODELL

Organisatoriske
modeller

BESKRIVELSE

Integrerte
modeller

Modeller med
ulike profiler

leererutdanningsinstitusjonen og skolen.

der lererstudenten har sin praksis er derfor en
barebjelke i utdanningen. I Finland er det etablert
statlige. ”Ovingsskolor”, men Kunnskapssenter
for utdanning har ikke identifisert forskning
publisert i internasjonale tidsskrift om finske
partnerskapsmodeller. Kunnskapssenter ~ for
utdanning har derfor valgt & inkludere artikler fra
et oppdatert systematisk sek om partnerskap som
bygger videre pa en forskningskartlegging som ble
giennomfort i 2014 (Lillejord og Borte, 2014).

Universiteter og  hegskoler prover ut ulike
partnerskapsmodeller tilpasset nasjonale, regionale
og lokale kontekster. Modellene bygger pa ulike
oppfatninger av  hvordan  profesjonskunnskap
utvikles, og tabellen under viser noen vanlige
partnerskapsmodeller i lererutdanning:

Partnerskap mellom leererutdanningsinstitusjon og skole organiseres pa ulike mater; enten i regi av
leererutdanningsinstitusjonen (eks. laboratoriemodeller) eller av skolen (eks. mester-svenn-laerings-
modeller). En tredje modell (partnerskapsmodellen) bygger pa delt ansvar og samarbeid mellom

Partnerskap i leererutdanningen kan ogsa ha som hensikt a styrke FoU-kompetansen bade i
leererutdanningsinstitusjonen og i skolene. Gjennom forskningssamarbeid far skolene adgang til
forskning og forskerne adgang til praksisfeltet.

Uavhengig av type organisering, kan ulike partnerskapsmodeller vektlegge ulike sider ved
leererstudentenes praksis. Case-baserte modeller er inspirert av medisinsk praksis og bruker
autentiske praksissituasjoner som studentene leerer a analysere og tolke ved hjelp av forskning og
erfaringer. Praksisfelleskapsmodeller betrakter studentenes lzeringsfelleskap som en verdifull og
stgttende ressurs. Plattformmodeller tar utgangpunkt i studentenes egne behov og interesser.

1abell 4: Ulike modeller for partnerskap i lererutdanningen (etter Mattson m fl., 2011, s. 8-9)
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I en forskningskartlegging analyserte Lillejord og
Borte (2014; 2016) 25 studier publisert i perioden
2010-2014. Echovedfunn i forskningskartleggingen,
som ble wutarbeidet for ProTed, Senter for
fremragende lererutdanning (ved Universitetet i
Oslo og Universitetet i Tromsg), er at den mye brukte
triademodellen ikkealltid fungereretterintensjonene.
Tvert imot finner forskerne at lererutdanninger som
bruker denne modellen ofte opplever problemer
som kan skyldes at modellen bygger pa et ideal om
symmetriske relasjoner, mens det er asymmetriske
relasjoner mellom lererutdanner, mentor i skolen og
student. En konklusjon er at studenten ma settes i
sentrum for praksisopplaringen. Ansatte i skolen og
pa lererutdanningsinstitusjon ma forholde seg bade
til teori og praksis, det vil si at lzerere i praksisskolene
mé kjenne forskning og forskere pd universitetet
md vite hva som skjer i studentenes praksisperioder.
Nir det utvikles konkrete samarbeidsprosjekt er det
mulig & utvikle mer symmetriske relasjoner mellom
lererutdanningsinstitusjon og skole. Et annet
funn er at partnerskap er svart ressurskrevende,
men at det ikke settes av nok ressurser til arbeidet.
Forskerne rapporterer videre om at arbeid i
partnerskap trenger faglig og strategisk ledelse.
Kartleggingen konkluderer med at det ma utvikles
nye modeller for samarbeid mellom praksisskoler
og lererutdanningsinstitusjoner hvor studentenes
profesjonslering settes i sentrum for aktiviteten.
Et nytt systematisk sgk viste at flere nyere studier
om partnerskap i lererutdanningen har undersokt
kliniske ~ partnerskapsmodeller,
medisinerutdanningen.

inspirert av

Forskningsinformert klinisk leererutdanning
Burn og Mutton (2015) har gitt gjennom
forskning om  forskningsinformerte  “kliniske”
partnerskap i lererutdanningen. De legger til
grunn at verken flere dager i praksis eller etablering
av partnerskapsmodeller i seg selv vil skape bedre
sammenheng mellom teori og praksis, men at
forskning kan fungere integrerende. At lereres
praksis er “forskningsinformert” betyr bade at
leereres praksis bygger pa forskning med relevans for
arbeidet deres og at lerere tar hensyn til forskning
og forskningens arbeidsméter nar de utvikler praksis
i skolen.

Ettersom praksis bade er rutinepregede arbeidsméter
og utvikling av ferdigheter, har klinisk praksis flere
betydninger. 1 partnerskap som bygger pa klinisk
praksis engasjeres studentene i undersokende
prosesser. De prover ut ulike praksiser og bruker
kunnskap fra teori og praksis nir de vurderer

resultatet av aktivitetene. A kunne undervise
innebarer & beherske mange praktiske ferdigheter,
forstd betydningen av relasjoner og vite hvordan man
lopende kan vurdere og forbedre praksis. Tolkning,
utpreving og vurdering er kreative prosesser hvor
man bruker ulike kunnskapskilder (praksis, elevdata,
forskning) og profesjonelt skjonn for vedvarende
fornyelse av praksis.

Et tdlig integrert program for lererutdanning
var det forskningsinformerte Oxford Internship
Scheme, som ble etablert i 1980-drene pa folgende

prinsipper:

e Partnerskap inneberer at institusjonene
planlegger programmet i fellesskap.

e Korte tidsintervall mellom programmets
ulike komponenter gir bedre sammenheng.

o Gradvis vanskeligere oppgaver stotter
studentenes analysearbeid.

e Kreativ tenkning md oppmuntres og
stottes.

e Ideer om praksiser som kan preves ut skal
testes mot anerkjente kriterier i begge
kontekster.

En forskningsbasert forstielse av undervisning
og lering ma bringes i dialog med erfarne lereres
profesjonsforstaelse. Ved & insistere pa at alle ideer
skal testes, er malet & utvikle klinisk argumentasjon
(Kriewaldt og Turnidge, 2013). Det handler om &
bedre samspillet mellom de ulike kunnskapstypene i
utdanningen ved at lzrere undersoker praksis bade i
lys av teori og praksis''.

I USA har det skjedd en lignende utvikling, med
opprinnelse i The Holmes Group (1986) som
forte til etablering av Professional Development
Schools (PDS) eller kliniske skoler. Inspirert av
universitetsklinikkene i helsesektoren, skulle gode
leererutdanningsprogram sikre god sammenheng
mellom pensum og det kliniske arbeidet, en
undersgkende  holdning ¢l  yrkesutovelsen,
partnerskap mellom universitet og skole, vurdering
basert pa profesjonelle standarder, kobling mellom de
kliniske erfaringene og veiledet praksis med erfarne
lerere. Mer informasjon om PDS-partnerskap
finnes hos Evans-Andriss m fl. (2014), Field & Van
Scoy (2014) og Davies m fl. (2015).

11 Lignende undersokende fremgangsméter preger ogsi Scottish Teachers for a
New Era (STNE) og Glasgow West Teacher Education Initiative. Alle bygger pa
sosiokulturell leringsteori og understreker betydningen av at profesjonen
kollektivt undersoker praksis
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I The Melbourne Master of Teaching (MTeach),
kommer studentene tidlig ut i praksis. De inngir
i et nettverk av lererspesialister (teaching fellows’)
og universitetsansatte ('clinical specialists’) som
hjelper dem med 4 koble praktiske erfaringer med
pensum. Klinisk resonnement forutsetter logisk,
strukturert tenkning og er en méte 4 argumentere
rundt praksissituasjoner og case-oppgaver. Ulike
kunnskapstyper analyseres, integreres, syntetiseres
og tas i bruk. Ved 4 ha en undersgkende holdning
til praksis og engasjere seg kollektivt i planlegging
og kritisk refleksjon forventes nyutdannede lerere &
lzere hvordan de skal inkorporere funn fra forskning
og data om elevenes prestasjoner i praksis.

Kliniske modeller forutsetter at studenter utvikler
kunnskap, forstielse og ferdigheter sammen med
erfarne lerere, og anerkjennelse av

e Verdien av forskning for lereres praksis

e Kompleksiteten i praksiskunnskap og hva
som kjennetegner de kontekst-spesifikke
prosessene den utvikles gjennom

e Den grunnleggende betydningen av
erfaring for lereres profesjonslering og
at lerere ma oves i 4 teste alle teorier som
presenteres for dem

e At lerere generelt har darlige vilkar for
profesjonslering

e At lerere bide skal bidra til livslang leering
og fi den profesjonskunnskapen de trenger
for & tilpasse seg nye krav og endrede
kontekster

Noen av disse prinsippene viser behovet for
organisasjonsutvikling for 4 bedre betingelsene
for lereres profesjonslering. Det er store

kvalitetsforskjeller pa skolene hvor studentene har

praksis.
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4. KJENNETEGN VED LEARERUTDANNING
SOM PROFESJONSUTDANNING

I gjennomgangen av studiene er det identifisert
sentrale prinsipper som ma gjelde for lererutdanning
som profesjonsutdanning. Integrasjon,
sammenheng og  konsistens er nekkelord.
Lererutdanning mé forstis bade som det som
foregar i lererutdanningsinstitusjonene og i skolene
hvor studentene har praksis. Det er ogsi en gkende
erkjennelse av at leerernes utdanning ikke avsluttes
med eksamen, men strekker seg inn i yrkeslivet
gjennom systematisk, kollektiv profesjonslering.
Niér disse prinsippene sammenstilles med sentrale
kjennetegn  ved  profesjonsutdanninger  og
profesjonell yrkesutovelse kan det utledes et sett
forutsetninger for utvikling av lererutdanning som
profesjonsutdanning. Profesjonsgrupper som leger,
sykepleiere, advokater, psykologer og ingenigrer er
sertifisert for & forvalte bestemte typer kunnskap
og arbeide innenfor bestemte yrker. Videre tar
profesjoner kollektivt ansvar for sin egen utdanning
og utvikling i jobben. De har en felles kunnskapsbase
og opprettholder kvaliteten pd sin profesjonsutevelse
ved 4 innta en kritisk undersokende holdning til
egen og profesjonsgruppens praksis.

Det er sentrale  kjennetegn  ved
profesjonell yrkesutovelse som det er enighet
om i forskningen'? (Lillejord og Manger 2013):

noen

1. Alle profesjoner har en spesialisert, felles
kunnskapsbase som hele tiden fornyes

2. Profesjoner hjelper andre mennesker og yter
tjenester til samfunnet (samfunnsmandatet)

3. DProfesjoner sorger for 4 opprettholde
kvaliteten pd sitt eget og profesjonsgruppens
arbeid

4. Profesjoner forholder seg til felles yrkesetiske
retningslinjer

Profesjoner har en spesialisert kunnskapsbase.

praksis  er  komplementere

Teori og

kunnskapsformer som er ngdvendige forutsetninger

12 En viktig kilde har vart Molander, A. og L. I. Terum (red.) (2008).
Profesjonsstudier. Oslo. Universitetsforlaget.

for god profesjonsutgvelse. Om de skal kunne
uteve profesjonelt skjonn i sin yrkesutovelse,
méd lerere bli kjent med empirisk forskning
giennom utdanningen sin, deres praksis mi vare
undersgkende og profesjonen ma selv gjore en innsats
for 4 etablere enighet om hva som kjennetegner gode
utdanningspraksiser. Dermed kan det utvikles et
felles begrepsapparat for pedagogisk praksis.

Profesjoner har et samfunnsmandat. Lereres
primare oppgave er 4 legge til rette for at elevene
leerer mest mulig og at de utvikler seg til gode
samfunnsborgere. Lerere har ogsd ansvar for at
den enkelte elev opprettholder sin lerelyst, foler
tilhorighet til skolen og opplever tilknytning til
leringsfellesskapet.

Profesjoner sorger for a4 opprettholde kvaliteten
pa sitt eget og profesjonsgruppens arbeid.
Profesjonsutovere tar et selvstendig ansvar for &
oppdatere ogholdeved like egen profesjonskunnskap.
Det kan a) skje i kollegiale fora hvor man kan
drofte, utvikle og bestemme standarder for god
praksis; b) gjennom systematiske tilbakemeldinger;
¢) ved & vurdere og tilpasse ny kunnskap pd sitt
eget felt og ta den i bruk; samt d) utvikle systemer
for lering i organisasjonen som de arbeider i.
Malet er selvfornyende praksis. Nar systemer for
tilbakemelding kombineres med ny kunnskap,
utvikles og fornyes kunnskapsbasen kontinuerlig.

Profesjoner har yrkesetiske retningslinjer de
forholder seg til. Etiske retningslinjer setter en
standard for hva man kan forvente av profesjonens
yrkesutovelse og er til hjelp i vanskelige situasjoner
(dilemmaer)  for  profesjonell  yrkesutovelse.
Utdanningsforbundet har utviklet en etisk plattform
for lerere og etablert et profesjonsetisk rid, og
det er viktig at plattformens retningslinjer proves
ut i praksis og at erfaringer samles, dokumenteres,
droftes og videreutvikles.

13 hetps://www.utdanningsforbundet.no/Hovedmeny/Profesjonsetikk/
Utdanningsforbundets-arbeid/Profesjonsetisk-rad/ (lastet ned 13.01.2017)
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Styringsniva Ansvarsomrader Oppgaver
S Forskrifter Prosess for utvikling av
Policyniva
> Rammeplaner > rammeplaner
Aktgr: KD .
@konomi Kompetansekrav
Ledelse Ansvarsplassering
Stru.ktur Samlet
T G Organisering Sammenheng
Institusjonsniva Innhold Integrert
Aktgr: Universitet og g
hgyskoler
> Lererutdannere > Kom|:?etar.15ekrf'=\v
Profesjonsidentitet
. Praksis . .
Skoleeier e Praksisar satt i system
Aktgr: Kommune (Turnus)
Nyutdannet

Figur 1. Stj/rz'ng, ansvar og oppgaver i lwrerutdanningen

4.1 FORUTSETNINGER FOR A UTVIKLE
LARERUTDANNING SOM PROFESJONSUT-
DANNING

Gjennomgangen av forskning og policydokumenter
fra EU-kommisjonen har vist at det trengs et
kollektivt loft om lererutdanningen skal bli en
profesjonsutdanning. Forst og fremst ma alle som
har ansvar for 4 utdanne lerere ta sin del av ansvaret.
Basert pé prinsippene som gjennomgéende har blitt
identifisert i kartleggingen, blir det dermed mulig &
utlede et sett forutsetninger som ma vere pd plass
for & utvikle en profesjonsbasert lererutdanning.

Figur 1 (ovenfor) viser de wulike niviene
i utdanningssektoren med tilhorende
ansvarsomrader og oppgaver som er sentrale i
lererutdanningen. Policynivdet har ansvaret for
utviklingen av forskrifter, retningslinjer og planer.
Institusjonsnivaet har ansvaret for a lede arbeidet
med 4 strukturere, organisere, gi leererutdanningen
en faglig profil samt undervise kommende larere.
Skoleeier og skoleleder har ansvar for kvaliteten
pa studentenes praksisopplering. Dette innebarer
blant annet at skolene arbeider pa mater som stotter
profesjonslering og at det er mentorordninger pa
plass for nyutdannede lerere.

A utvikle lererutdanningen i retning av en
profesjonsutdanning for lerere forutsetter bred
forankring og aktiv tilslutning fra alle involverte
aktorer. Det nytter ikke kun 4 ha oppmerksomhet
pa lererutdanningsinstitusjonene. I tillegg trengs
langsiktig innsats pa flere omrider og flere nivéier
samtidig. God implementering forutsetter at bide
skoleledere, lerere, lererutdannere og

ledere pd lererutdanningsinstitusjonene deltar i
utviklingsprosessene. Ansvaret md ogsi plasseres
klart pd ledere i lererutdanningsinstitusjonene
og pa skolene. Videre er det viktig at noen har
ansvar for 4 se til at lereplanverkets kunnskaps- og
leeringssyn praktiseres bade pa universitet/hogskoler
og i skolene. Larerstudentene ma oppleve at
lererutdanningsinstitusjonene og skolene har lik
undervisnings- og vurderingspraksis og at denne
praksisen er forankret i lereplanverket. Hvis det
i tillegg utvikles en felles forstaelse av prinsipper
for god undervisning, vil det kaste nytt lys over
problemet med teori og praksis.

Andre forutsetninger er knyttet til
profesjonsinnrettingen av lererutdanningen. Ved
4 styrke samfunnsmandatet, altsi tydeliggjore
hvordan lerere bidrar til 4 yte tjenester som er
nedvendige for samfunnet, klargjores betydningen
av lereres arbeid. Videre trenger lererprofesjonen
en spesialisert og felles kunnskapsbase som bestar
av forskning og anerkjent god praksiskunnskap.
Et felles profesjonssprak og felles faglige begreper
vil gjore det mulig for profesjonen selv 4 fornye og
videreutvikle sine praksiser. Det er et lederansvar a
se til at tiltak for profesjonslering innrettes slik at
de ikke bare styrker den enkelte lerer, men ogsd
profesjonskollektivet. Tiltak for profesjonslering ma
fornye og styrke det felles kunnskapsgrunnlaget alle
lzerere trenger for 4 kunne uteve sin profesjon slik at
arbeidet er i overensstemmelse med forventninger i
samfunnet. Ansvaret for 4 vedlikeholde og oppdatere
kvaliteten pa eget og profesjonsgruppens ansvar ma
veare kollektivt.
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Ansvar for kunnskapbase fra Ansvar for kunnskapsbase fra
forskning erfaring

Ansvar for at profesjonsfaglige
begreper leres

Ansvar for at profesjonsfaglige
begreper praktiseres

Ansvar for kunnskapsbasert
profesjonslaering

Ansvar for a utvikle og prgve ut
kunnskap fra forskning

Ansvar for a utvikle prinsipper
fra forskning om god
undervisning

Ansvar for a praktisere, vurdere
og utvikle god undervisning

Felles kunnskaps- og leeringssyn

Etisk plattform

Figur 2. Forutsetninger for lererutdanning som profesjonsutdanning

Forskningen understreker at ansvaret
for  lererutdanningen  ligger ~ bade  pd
leererutdanningsinstitusjonene  og i skolene. I
lzererutdanningsinstitusjonene blir lererstudentene
introdusert for undervisningsfag, pedagogikk og
didaktikk og blir kjent med nyere forskning om

leering og undervisningsmetoder. I skolen blir

lererstudentene kjent med det profesjonsfellesskapet
som de etter endt utdanning skal bli en del av og som
opprettholder og fornyer profesjonens kompetanse.
Figur 2 (over) illustrerer forutsetningene for en
profesjonsbasert lererutdanning og synligjer hvor
ansvar er plassert i lererutdanningen.
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Avslutningsvis kan prinsippene som gjennomgaende
er identifisert plasseres under tre overskrifter:
Ledelse, samarbeid og utvikling.

Figuren viser at det trengs en ledelsesstruktur hvor
ansvaret bade er tydeliggjort og forankret blant ledere
pa alle nivder. Det mé vere allmenn aksept for at
dette er et langsiktig arbeid. Ledere pa alle nivier ma
vere enige om hvordan skolens styringsdokumenter
forstds og brukes og ha en helhetlig forstdelse for
relasjonen mellom system og profesjon. Alle aktorer
med ansvar for lererutdanningen ma dessuten innga
i horisontale og vertikale samarbeidsrelasjoner.
Lererprofesjonens aktive deltakelse i alle prosesser

Ledelse

e Langsiktig innsats

e Ansvar ma tydeliggjores
og plasseres i ledelsen pa
alle nivaer

e Bred forankring hos
relevante aktgrer

e Helhetsforstaelse av
hvordan system og
profesjon spiller sammen

e Enighet om hvordan

styringsdokumenter

brukes

som angir deres yrkesutovelse bidrar til & styrke
samfunnsmandatet. I tillegg ma samarbeidet mellom
lzererutdanningsinstitusjoner ~ og  praksisskoler
vere dynamisk og symmetrisk. For produktiv
profesjonslering trengs et felles syn pd lering
og kunnskap, og det mi vare enighet om hva
som kjennetegner god undervisning. I tillegg ma
profesjonen ha en felles kunnskapsbase som bygger
pa forskning og anerkjent god erfaringskunnskap.
Sentralt i dette stir et felles profesjonssprik som
holder profesjonen sammen og bidrar til & styrke
profesjonskollektivet.

Figur 3. Prinsipper for lererutdanning som profesjonsutdanning
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5. KUNNSKAPSHULL OG FORSKNINGSBEHOV

e Mange studier undersgker hvordan og i
hvilken grad lererutdanningen pévirker
lererstudentenes antakelser, holdninger og
forstdelser. F studier undersoker hvordan
lererutdanningen  pavirker kandidatenes
praksis (om de lerer hvordan de faktisk
skal gjore de arbeidsoppgavene som inngar
i undervisning).

e Det trengs forskning som ikke bare anar
at det & endre lerernes oppfatninger/
holdninger fir dem til & endre praksis i
klasserommet.

e Det trengs studier som viser om
intervensjoner (forsek pa 4 endre praksis)
har langsiktig effekt — og hva som kan
sikre slik langsiktig effekt (eventuelt gjor at
effekten avtar).

e Vi vet lite om hvordan, og i hvilken grad,
lererutdannere i sin egen undervisning
faktisk bruker (modellerer) de sosiokulturelle
og konstruktivistiske perspektivene pa
lering som de anbefaler sine studenter &
folge (og som lereplanverket bygger pa).

e Vi trenger mer kunnskap om
sammenhengen mellom leereres
individuelle profesjonslering og den som
foregir kollektivt, pa organisasjonsnivd (i
lererutdanningsinstitusjonene, i skolene og
mellom institusjonene).

e Forskning om lererutdanning trenger
stort anlagte empiriske undersokelser, flere
longitudinelle studier, studier som bruker
anerkjente instrumenter og komparative
studier.

e Det trengs forskning om organisering og
ledelse av lererutdanning. Innfering av
lererutdanning pd masternivé representerer
en interessant case fordi det muliggjer
longitudinelle studier og ulike utdanninger
kan studeres komparativt.
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VEDLEGG 1 PRINSIPPER FOR LARER-
UTDANNING - FINLAND

Prinsipper for lererutdanning (Husu & Toom 2016) (oversatt fra finsk til engelsk for Kunnskapssenter for
utdanning av Auli Toom, oversatt til norsk ved Kunnskapssenter for utdanning).

| spgrsmal om kjennetegn ved lererprofesjonens arbeid anbefaler forskningen:
1. atelevens/studentens leering star i sentrum for leererens undervisning og arbeidsmater
2. ateleven/studenten ma beherske bade faglige og generelle ferdigheter
3. at lererne vet hvordan de skal mgte, samhandle med og stgtte elever/studenter med ulike
forutsetninger
4. atelevers og leereres trivsel pavirkes av hvordan lzeringsmiljget utformes og ledes
5. at mangfold er en grunnleggende ressurs i skolen

| spgrsmal om lereres profesjonskompetanse viser forskningen:

1. at lerernes kompetanse (kunnskaper og ferdigheter) er sentrale faktorer som pavirker elevenes
leering

2. at lerernes profesjonskompetanse er knyttet til undervisning og laering, interaksjon, trivsel og
skoleutvikling

3. atleerere leerer og utvikler seg profesjonelt i mange ulike kontekster og utvikler praksis sammen med
andre

4. at lereres laeringsbehov blir definert gjennom kompetansekartlegging, i forskning om undervisning,
og i utdanningspolitiske retningslinjer

5. atskoler ma investere i pedagogisk ledelse og utvikling av leeringsmiljpet

Forskningen viser at i laererutdanningen ma
1. laererne arbeide undersgkende ved & kombinere kunnskap og forstaelse med praktisk handling. A kun
konsentrere seg om de kognitive eller praktiske sidene av leererens profesjonsutgvelse fragmenterer
leererutdanningen og utfordrer laererstudentenes leering
2. lererstudentene leere hva som utgjgr kjernekompetansen i leereres arbeid og hvordan de kan
videreutvikle sin kompetanse gjennom utdanning og yrke
utvikle relevant, mangfoldig og innovativ pedagogikk som stgtter leererstudentenes lzering
lzererstudenter, leererutdannere og andre aktgrer samarbeide aktivt
5. lereres profesjonsutvikling betraktes som et kontinuum som stgtter deres karrierelange
profesjonslaering
6. det settes av ressurser til systematisk profesjonsutvikling som planlegges gjennomfgres i tett
samarbeid med leerere og arbeidsgivere
7. profilen utvikles i tett samarbeid mellom institusjoner og skoler og vaere forskningsbasert

o G5

| utvikling av leererutdanningen vektlegger forskningen:
1. atleererutdanningen, som andre universitetsutdanninger, bygger pa empirisk forskning
2. atleererutdannernes profesjonelle og pedagogiske kompetanseutvikling stgttes kontinuerlig
3. at samarbeidsrelasjonene mellom laererutdanningsinstitusjon og skole styrkes og brukes i
utviklingsarbeid
4. atlzererutdanningen og leereres profesjonslaering utvikles systematisk og innovativt
5. at det utvikles en systematisk forskningsstrategi som stgtter og styrker laererutdanningen
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