"God og tilpasset oppleering tidlig i oppleeringslopet og kontinuerlig

kompetanseutvikling for leerere og skoleledere er sentralt for

regjeringens utdanningspolitikk."

(St. meld. nr. 11 2008-2009)

Lzrerutdanningen stir overfor en avgjerende kursendring. Wll]‘Y Aagre (red‘)
Utdanningen skal i storre grad rettes mot barne- og ungdomstrinnets
elevgrupper. Dette innebzrer nye utfordringer for pedagogikkfagets
utforming, og for hvordan leererstudentene tilegner seg kunnskap om
alderstilpasset fagdidaktisk praksis ute i skolene.
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Som den forste hogskolen i landet startet Hogskolen i Vestfold opp
med en lererutdanning rettet mot ungdomstrinnet allerede i 2007. I
denne boka redegjor leererne bak dette fagtilbudet for de erfaringene
som er hostet etter to drs utviklingsarbeid.
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Boka er inndelt i tre bolker, Leererutdanning i dialog med samtiden,
Bedre lereprosesser i skolefagene og Pedagogikk og elevkunnskap.
Temaer som tas opp i boka er blant annet disse:

¢ Pedagogiske utviklingsprosjekter i historisk lys

¢ Samfunnspedagogiske utfordringer knyttet til endring
av norsk lererutdanning

* Studentenes fagdidaktiske bevisstgjoring i fagene norsk
og matematikk

* Integrering av digitale verktoy i studentenes faglige og
didaktiske utvikling

* Betydningen av studentenes erfaring fra 4 gi og motta veiledning

* Kritisk gjennomgang av et konkret undervisningsopplegg i
lys studentarbeider

¢ Bruk av intervju som verktoy for bedre elevkunnskap
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KAPITTEL 2

en vesentlig rolle for initiering og oppstart av en egen lererutdanning for
ungdomstrinnet ved HVE. Den nye rollen dagens administrasjon spiller i
hoyere utdanning kan vere et illustrerende eksempel pé nettopp dette.
Hvis man ikke ser eller klarer 4 dekode slike forhold pa egen institusjon,
blir dette fort snubletrader i interne utviklingsprosesser.

Generelt tror jeg at mulighetene for 4 gripe inn, ta initiativ og tilrette-
legge for lokale og interne utviklingsarbeider er storre enn hva man tror.
Dersom man kjenner og klarer 4 identifisere organisasjonens sterke og
svake sider og ta utgangspunkt i dette, s er det mulig & gi retning og legi-
timitet til forseksprosjekter som LUT.

Til syvende og sist vil jeg understreke den menneskelige faktor som
sveert avgjorende. Mange i var sektor har en rorende tro pa organisatoriske
grep som skal skape endring og gi ny giv. Et godt rammeverk, en oversikt-
lig organisasjon og en god idé er viktige, men ikke tilstrekkelige forutset-
ninger — det er personalet selv som skaper forandring. Det er vanskelig 4
undervurdere betydningen av & bygge kultur for utvikling og forandring.
Dersom man klarer 4 f3 til et sammenfall mellom det som er institusjo-
nens mal og den enkeltes individuelle Karriere, si har man nidd langt.
Mitt bidrag og poeng i denne sammenheng er det jeg har valgt 4 kalle
dragsugeffekten. Alle behaver ikke 4 vaere med i forste runde nir det gjel-
der slike litt usikre utviklingsprosjekter, noen vil fortsette som for. Samti-
dig er det viktig 4 gi rom til de utviklingsorienterte i personalet. Med god
planlegging er det gode muligheter for at prosjekter blir en suksess, og i
neste runde vil de fleste veere med og enske 4 identifisere seg med en slik
suksess. Jeg har her trukket fram noen faktorer jeg mener har vert sentrale
i realiseringen av LUT-prosjektet p& Hogskolen i Vestfold. Jeg mener disse
momentene er forholdsvis allmenne og ber vare av interesse for andre
som arbeider med reformer i norsk leererutdanning. I beste fall kan dette
bidra til 4 initiere nye prosjekter og stimulere til videre utvikling av pro-
sjekter som LUT. Det er lov 4 hape.
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Lererutdanning for ungdomstrinnet
— en profesjonalisering av
lererutdanningen

Mattias Ghra

Innledning

I de siste drene har det blitt stilt spersmal om kvaliteten pa norsk lererut-
danning. Meningene er mange og til dels uklare. I februar 2009 kom
St.meld. nr. 11 (2008-2009) Leereren Rollen og utdanningen. Meldingen
kommer blant annet som et svar pd grunnskolens utfordringer og elevenes
svake kunnskaper i sentrale fag. Milet er & utdanne leerere som er dykti-
gere faglig, og som evner 4 lede gode laringsprosesser tilpasset elever pa
ulike trinn. Ambisjonen er & endre grunnskolen via laererutdanningen. I
lys av dette vil jeg i dette kapitlet se narmere pa to forhold. For det forste
vil jeg ta for meg utfordringen med lzererutdanningens svake profesjons-
innretting i lys av en gjennomgang av forskning og utredninger rundt
dagens lererutdanning. Med profesjonsinnretting menes her dette at
utdanningen i storre grad innretter seg slik at den ivaretar balansepunktet
mellom teoretisk kunnskap og praktisk utevende kunnskap. Jeg vil deret-
ter med utgangspunkt i Hegskolen i Vestfolds nye Lererutdanning for
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Ungdomstrinnet (LUT) svare pd noen av disse utfordringene. P4 bakgrunn
av en gjennomgang av LUT-studiets forankring og en praksiscase, argu-
menteres det for en ny vei for en profesjonalisering av leererutdanningen.

En fragmentert laererutdanning

I Norge liker vi 4 tenke pa oss selv som et land med sma forskjeller og at alle
gis like muligheter uavhengig av okonomisk, kulturell og sosial bakgrunn.
Vi har i de siste drene fatt bekreftet at den norske skolen fortsatt ikke mak-
ter & utjevne sosiale forskjeller og med dette gi en mer likeverdig opplering
(St.meld. nr. 16 (2006-2007). Et av skolens og dermed ogsé lererutdan-
ningens mest sentrale sparsmaél er: «<Hvordan serge for at lering skjer for
alle elever?» (Haug 2008b) I debatten om norsk skole framkommer det
klare indikasjoner pd at skolen ikke makter 4 gi alle elvene de viktigste og
mest grunnleggende kunnskaper og ferdigheter som de har krav pi. Det
har da ogsa framkommet en solid dokumentasjon pa at kvaliteten p4 vik-
tige omréder i oppleeringen ikke er god nok. (St.meld. nr. 16. (2006-2007);
St.meld. nr. 31 (2007-2008); Klemp 2007; NOKUT 2006a) For eksempel i
PISA 2006 skirer norske ungdomsskoleelever under gjennomsnittet i
OECD-landene, og svakest i Norden i alle de tre fagomrédene lesing,
naturfag og matematikk (St.meld. nr. 16 (2006-2007): 16).

Det framkommer at norsk skole ikke virker utjevnende, men snarere
reproduserer sosiale, okonomiske og kulturelle forskjeller. «Svakheter i
utdanningssystemet gir utslag i systematiske forskjeller i deltakelse og
leringsutbytte for barn, unge og voksne med ulik familiebakgrunn og
mellom jenter og gutter» (St.meld. nr. 16. (2006-2007): 13). Med andre
ord er norske elevers lese- og matematikkferdigheter relativt svake samti-
dig som skolen i stor grad befester klasseforskjeller i Norge. I et ideologisk
og politisk perspektiv er dette selvfelgelig alvorlig.

P4 bakgrunn av dette er ogsd spkelyset rettet mot lererutdanningen.
NOKUT (2006) konkluderte med at den norske leererutdanningen er vari-
erende og mangler sammenheng mellom p4 den ene siden generell peda-
gogikk og didaktikk og pd den andre siden mellom ulike fagdidaktiske
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omrider. En svak sammenheng mellom teori og praksis trekkes ogsé fram

som et tegn pa omrader i utdanningen som md lpses.

Laererutdanningens svake profesjonsinnretting

I Leererutdanningen for ungdomstrinnet ensket vi & utvikle den lereren
som ivaretar et profesjonsperspektiv pa flere mater. For det forste ensket
vi & utvikle en leerer som er i stand til 4 avlese ungdommens identitetsar-
beid, deres kultur og videre har en innsikt i ungdommenes oppvekstvilkér
og de kulturteknikker som ungdom i dag behersker.” Videre onsket vi 4
utvikle en tettere relasjon til praksisfeltet hvor muligheten for 4 bearbeide
spenningsforholdet mellom teori og praksis ville styrke profesjonsinnret-
tingen. I tidligere prosjekter ved lzrerutdanningen i Vestfold har vi sekt 4
styrke profesjonsinnrettingen gjennom 4 endre fokus fra et individualis-
tisk syn pé leering til et mer sosiokulturelt og kollektivt syn, hvor kommu-
nikasjon i leeringsfellesskapet har veert sentralt (@hra 2003; 2004; 2006;
Otnes 2007). Et av de mest sentrale fokusomrédene i prosjektet IKT og nye
leereprosesser 20002003 var et viktig begrep transparente leeringsprosesser.

Med transparente leereprosesser ligger det et mal om 4 bevege oss bort fra en
individrettet didaktikk. Gjennom et fokus pd de kollektive krefter i
leringsprosessen vektlegges en didaktikk for leringsfellesskapet. For stu-
dentene vil dette medfert en mer gjennomsiktig lerings- og arbeidssitua-
sjon hvor den enkelte blir mer synlig i fellesskapet. Gjennom arbeider pa
nett og med digitale mapper har studentene madttet venne seg til en mer
dpen og kooperativ arbeidsform (@hra 2003: 14).

Sentralt i prosjektet sto ogsé fokus pa og arbeid med vurdering. Internasjo-
nal forskning og utdannelsespolitikk har siden 1970-tallet i storre eller
mindre grad veert opptatt av at (formativ) vurdering kan stotte leeringspro-
sesser (Lauvds og Jakobsen 2002; Lauvés 2006; Black og Wiliam 2003; @hra
2006). I de siste arene har det framkommet forskning som pa eventyrlig

4  Senere ble deler av disse perspektivene formulert som elevkunnskap i St.meld. nr. 11.
(2008-2009).
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mate viser hvordan formativ vurdering kan bedre skoleprestasjoner
(OECD 2005: 284). I det etter hvert kjente studiet av Paul Black og Dylan
Wiliam fra 1998 (Black og Wiliam 1998a) tar de for seg 160 tidsskrifter og
250 forskningsartikler om formativ vurdering. «All these studies show that
innovations that include strengthening the practice of formative assess-
ment produce significant and often substantial learning gains (Black og
Wiliam 1998a). P4 bakgrunn av egne erfaringer og ikke minst internasjonal
forskning ensket vi i prosjektet 4 klargjore forskjellen mellom summativ og
formativ vurdering, forskjellen pa vurdering av og vurdering for leering.

I prosjektets avsluttende rapport anbefales folgende 10 intensiverings-
punkter (@hra 2003: 6):

Vi ber intensivere arbeidet videre for 4 tilrettelegge for en transparent

leeringsokologi gjennom at:

1 Viderefore arbeidet ved 4 flytte vekten fra summativ sluttvurdering til
formativ underveisvurdering.

2 Studentene gis mer kontroll og medbestemmelse nér det gjelder arbei-
det med den formative vurderingen ay mappevurderingen.

3 Studentene skal ha innsyn i hverandres mapper, som igjen gir mulighet
for samarbeidslering og kollektive produkter 0g prosesser.

4 Studentene skal i praksisfellesskapet arbeide med egenvurdering og vur-
dering av andre.

5 Studentene skal oppleve apenhet og tydelighet nir det gjelder vurde-

ringskriterier. De skal ogsd veere med pa 4 utarbeide disse.

Evalueringsordningen skal vere s& &pen og tydelig som mulig.

Kvalitetskrav skal vaere kommunisert dpent og tydelig.

Apenhet og tydelighet ift. hva som forventes av studentene og av lerere,

Laringsokologien skal tydeliggjore gode eksempler pa kvalitet, og

eksempler p& ordninger som slar galt ut.

10 Tydelige leerings- og kompetansemal.

L == - -

Avdelingens erfaringer og funn pé dette omradet er noe som ogsa bekreftes
inyere studier i forhold til lererprofesjonalisering nasjonalt og internasjo-
nalt (Hattie 2009; Nordahl 2009; @strem 2008a). Tar viidag utgangspunkt
i John Hatties imponerende 800 metastudier i forhold til hva som fremmer
lering er det nettopp kommunikasjon og feedbackskulturer som er den
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faktoren som klart skiller seg ut. $4 kaller han da ogsé studien for Visible
Learning (Hattie 2009). Utfordringen i dag er 4 institusjonalisere disse per-
spektivene i en leererutdanning hvor var rolle som leererutdannere blant
annet ma vere 4 utfordre praksisfeltet med 4 tilfore nye profesjonsrele-
vante kunnskapsressurser i et transparent lzerings- og utviklingsfellesskap.
Laererutdanningen i Vestfolds fokus pa dpen kommunikasjon og feedback
i leringsarbeidet har gatt som en rod trad giennom avdelingens utviklings-
arbeid de siste 10 drene. De siste 10 drenes utviklingsarbeid har da ogsd lagt
grunnen for dagens LUT-prosjekt, gjennom en forankring i en sosiokultu-
rell kollektiv didaktikk. Gjennom & arbeide for en transparent leeringskul-
tur har vi ensket & profesjonalisere utdanningen gjennom 4 gjore lerings-
prosessene synlige og kommuniserbare. Til tross for mange gode
prosjekterfaringer er det ogsé slik at vi har erfart at fornyelsesarbeidet
innad ved avdelingen har stitt i mange utfordringer. Vi har siledes et godt
stykke til & ga for vi, p tvers av lererutdanningens fag og i en tett relasjon
til praksis, har operasjonalisert et sammenhengende begrepsapparat, et
felles sprak som vil kunne gi oss det helhetlige teorigrunnlaget som en pro-
fesjonell lererutdanning i framtiden m4 ha.

I en studie som sammenligner dataingenierer, sykepleiere, revisorer og
allmennlereres evne til & hdndtere kravene til fornyelse og de utfordringer
de moter med «ny» kunnskap kommer allmennlererne drligst ut (Jensen
et al. 2008).

... deter tydeligst blant leererne at de mangler den type kunnskapsstruktur
og stottesystemer som kan knytte den lokale praksis opp mot mer generell
kunnskapsutvikling — og dermed opprettholde en mer kunnskapsdrevet
leering over tid. I tomrommet som oppstar ser vi blant lzrerne en tendens
til 4 relatere de spersmalene de beskjeftiger seg med til mer overordnede
og skiftende utdanningspolitiske stremninger og samfunnstrender. Man-
gelen pa profesjonsspesifikke redskaper kan i tillegg fore til at det daglige
arbeidet stottes mer pd etablerte praksisorienteringer som er gode nok
snarere enn ekspansive og fremtidsrettede verdier. Larernes fortellinger
avspeiler i denne sammenheng en spenning mellom en sterk dedikasjon til
yrket og samtidig en tiltakende folelse av motlashet ved 4 vare overveldet
av skolehverdagens okende kompleksitet. Uten en sterkere vektlegging pa

57



KAPITTEL 3

profesjonsrelevante kunnskapsressurser og stettestrukturer forer dette til
at lerergruppen fremstdr som ambisiese men uten klare mal for alle sine
aktiviteter (ibid.: 15).

I denne rapporten kommer det fram at leerergruppa som profesjonelle i
stor grad har lagt vekt pé en kollegial erfaringsdeling og gjort dette til en
grunnmur i sin strategi for egen kunnskapsutvikling. Man ser verdien av
kollegaers erfaringer, mens erfaringer fra mer generell kunnskapsutvikling
utenfor egen skole ikke verdsettes i sd stor grad. En slik «isolasjonistisk»
strategi gir en sterk identifikasjon og naerhet til arbeidsplassen, men
avsondrer profesjonsuteverne fra nye lzeringsmuligheter gjennom 4 &pne
opp for eksterne nettverk og kunnskapsarenaer. Et annet sentralt moment
her er at den «isolasjonistiske» strategien ogsd har gjort at samarbeidet
mellom lererutdanningene og larerprofesjonen til tider har vart preget
av en svak kommunikasjon. Her ligger det en utfordring i 4 styrke sam-
spillet mellom akterene og i storre grad dpne opp og innlemme den andre
i den kompleksiteten som begge utdanningene opererer innenfor og som
for leererutdanningens del vil véere en forutsening for 4 i til en styrkning
av profesjonskunnskapen i utdanningen. LUT er et eksempel pi slike
utviklingsmuligheter da prosjektet innlemmer profesjonsdeltagerne selv,
skolen, rektorer, lererutdanning, forskningsfeltet, studenter og elever.
Lererutdanningen utfordres i dag fra flere hold. Fra ett hold kommer
kravet om en sterkere akademisering, og fra et annet hold reformkrav fra
ulike utdanningspolitiske stromninger. Det er en motstridende kraft her
fordi det ikke er noen umiddelbar sammenheng mellom en forsknings-
basert leererutdanning pé den ene siden og vére politiske partiers iver etter
& fatte skolepolitiske vedtak som kan svekke skolen og leererutdanningenes
autonomi og profesjonalitet. Det kan virke som en internasjonal trend at
skolen nedlesses av en rekke tiltak, systemer og reformer fra politisk hold
som ikke virker for skolen, men som muligens virker i den kortsiktige par-
tipolitiske retorikken. Det kan synes som om mange tror at det finnes en
idealmodell for lererutdanning og at den politiske jobben forst og fremst
dreier seg om er 3 levere varen (Cochran-Smith og Zeichner 2005). 1 refor-
miveren kan vi dermed miste lereren og hennes profesjonalitet av synet. I
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stedet for & sperre hva den gode profesjonelle lerer vet og kan, hva hun
gjor, og hva hun retter sin oppmerksomhet mot, fokuseres det oftere pi
andre utenforliggende organisatoriske og strukturelle faktorer.

Selv om vi 1 dag vet at leereren er den viktigste og avgjerende faktoren i
skolen (Hattie 2003; 2007; 2009; Nordahl 2009) har hennes profesjonalitet
1 alt for liten grad fatt konkret oppmerksombhet i den ideologiske og skole-
politiske debatt. Nar den skolepolitiske debatten over sa lang tid fokuserer
pd mer generelle overordnede skolepolitiske sporsmadl, vil lererne gjen-
nom dette stotte seg p de mer generelle overordnede aspektene og ikke pa
egne profesjonsspesifikke erfaringer og kunnskaper. Mangelen pa profe-
sjonsspesifikke redskaper kan gjore at leerere ofte ikke blir konkrete nér de
reflekterer over egen lokal praksis. De kan derfor relatere sin arbeidshver-
dag til mer overordnede utdanningspolitiske forhold og lererprofesjo-
nens egen kunnskapsstruktur blir los og dermed mer sarbar i forhold til
skiftende utdanningspolitiske trender (Jensen et al. 2008; Haug 2008a;
2008d). Leererutdanningens profesjonalitet ligger i at den makter 4 ta inn
over seg at den alltid vil befinne seg i et spenningsfelt av komplekse og til
dels motstridende krefter, og at det nettopp er disse motsetningene som
ogsa framover vil kunne gi den fornyet kraft og retning.

Allmennlererutdanningens plassering i spenningsfeltet mellom det profe-
sjonsrettede og det akademiske, mellom yrkesretting og allmenndanning,
mellom teori og praksis og mellom fagsentrering og profesjonsorientering
utgjer en avgjerende del av denne utdanningens «vesen», noe som vil vaere
der, uavhengig av hvilken modell som velges for framtiden. Disse spen-
ningsfeltene tilferer utdanningen en dynamikk, men utgjer samtidig et
problem og noe som er vanskelig a fa til. Dermed vedvarer ogsa kritikken

(Norgard 2006).

NOKUT-vurderingen gjor leererutdanningens manglende relasjon mel-
lom teori og praksis til en av rapportens hovedsaker. Peder Haug papeker
at NOKUT i sin omtale av denne relasjonen ikke makter 4 konkretisere
hva den skal bestd av (Haug 2008b; Haug 2008c). En vitenskapsteoretisk
inngang til motsetningsforholdet mellom teori og praksis ber snarere
framheves; «Spenningen og motsetningsforholdet mellom teori og praksis
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i leererutdanningen ma bearbeides, ikke forsekes i avskaffes» (Stjerne
1996: 35 1 Haug 2008b: 486). I det viktige arbeidet med 4 fornye leererut-
danningen ma det iverksettes nye strukturelle, organisatoriske og faglige
tiltak for at de grunnleggende endringene skal skape mening, samtidig ma
man holde stand mot ideologiske og politiske forsek pi & forenkle de
spenninger som er en del av leererutdanningens komplekse sjel.

For lererutdanningen blir utfordringen 4 finne et nytt balansepunk,
en ny gyllen middelvei mellom & styrke en profesjonsbasert utdanning
samtidig som man styrker utdanningens relasjon til nasjonal og interna-
sjonal skoleforskning. Vi mé finne et mer presist balansepunkt mellom
faglig teoretisk kunnskap og praktisk utovende kunnskap. Det m4 dpnes
opp for at vi innenfor lererprofesjonen ivaretar profesjonsbaserte prose-
dyrer, samtidig som vi med en klar vilje og holdning videreforer arbeidet
med skolens grunnleggende mandat som dannelsesinstitusjon. Vi ma
legge grunnlaget for en ny og vital profesjonalisering av lereryrket som
setter leereren i fokus. Fra var side har LUT nettopp veert et svar pa denne
utfordringen.

Laererutdanning for ungdomstrinnet

I véir soknad til Kunnskapsdepartementet i mars 2007 om 4 starte den nye
leererutdanning for ungdomstrinnet, var det et onske om & endre lerer-
utdanningen for 4 gjore den mer profesjonsbasert.

I den pagdende debatten rundt lererutdanningen kunne man na se et
stemningsskifte ndr det gjaldt allmennlereren. Man stilte seg na spor-
rende til om det lenger var mulig 4 utdanne en tusenkunstner. NOKUT
stilte sporsmalet om den brede kompetansen til allmennlereren for arbeid
1 hele grunnskolen (NOKUT 2006a: 77). Denne tankegangen ble videre-
fort av departementet i St.meld. nr. 16. (2006-2007), hvor det heter:

NOKUTS evalueringspanel stiller sporsmélstegn ved den brede kompetan-
sen til allmennlerere for arbeid i hele grunnskolen. Departementet vil
folge opp dette ved 4 vurdere en organisering av allmennlererutdannin-
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gen som er mer rettet mot arstrinn og fag i grunnskolen (St.meld. nr. 16,

(2006-2007): 64).
Innad ved leererutdanningen i Vestfold var det mange som gjennom tidli-
gere prosjekter og mer generelle erfaringer med laererutdanningen opp-
levde at tiden var moden for 4 sette i gang med forsek, hvor man nettopp
avvikler allmennlererutdanningen til fordel for en spesialisering (Fangs-
rud og Bugge 2008). For HVE forte dette valget til at hogskolen i storre
grad kunne konstruere en modell som gjorde en sterkere profesjonalise-
ring av leereryrket mulig. For det forste onsket man 4 etablere en dypere og
mer grunnleggende faglig opplering som ogsa var mer spesialisert mot
leringslopet for ungdom. LUT utvidet derfor fagene til 60 studiepoeng
samtidig som det ble lagt inn en nivatilpasning mot ungdomstrinnet. Med
dette la vi til grunn to ting; grunnleggende utvidet fagkunnskap og niva-
tilpasning. Larerens faglige kunnskap og kompetanse ma vare solid og
grunnleggende god. Larerens oppgave er at leering skjer for alle elever, noe
som ikke er mulig & oppna uten at du kan det faget du skal undervise i. Her
er det ingen snarveier eller alternativer. Du ma forst kunne faget ditt for
du kan bli god i 4 leere det bort.

I hogskolens seknad til Kulturdepartementet ble det derfor skt om
folgende avvik fra den gjeldende rammeplanen:

!
Ungdomsskolelererutdanningens obligatoriske fag:

« pedagogikk — 60 sp

+  norsk eller matematikk — inkludert VLSM (videregdende lese-,
skrive- og matematikkoppleering med lese-, skrive- og matema-
tikkvansker pd ungdomstrinnet) som har et omfang pd ca. 10 sp
og integreres i norsk- og matematikkfaget som en felles modul

+ 28 ukers praksis |
— 24 uker veiledet (1.-3. studiedr) |
— 4 uker (4. studiedr) — mer selvstendig med rektor som «sjef», |

jf. veiledning av nyutdannede integrert i utdanningen
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Ungdomsskolelzrerutdanningens valgbare del:

skolefag — 60 sp
skolefag/mastermoduler — 60 sp

Videre i soknaden la vi spesielt vekt pa &

utvikle den lereren som ivaretar et profesjonsperspektiv, og
som er i stand til & avlese ungdomskulturen og videre beherske
de kulturteknikker som ungdom i dag benytter

utvikle den didaktisk sterke leereren som er i stand til 4 tilrette-
legge sin undervisning ut fra varierte arbeidsmater som er til-
passet den enkelte elev pa disse trinnene

utvikle den sosialt kompetente laereren som har en grunnleg-
gende innsikt i norske ungdommers oppvekstvilkir, og som er
i stand til 4 administrere en balanse mellom tydelig lerings- og
klasseledelse pa den ene siden og inkluderende og motiverende
leeringsfellesskap pa den andre

utvikle den endrings- og utviklingskompetente lzereren som er
1 stand til & utvikle skolen og leringsfellesskapet basert pa
yrkesetisk kompetanse

For d oppnd disse ambisiese malene var det nodvendig med en ster-

kere integrering av tre hovedelementer i utdanningen:

1

En tydeliggjoting av profesjonskompetanse med spesiell vekt-
legging av nivitilpasning

En betydelig vektlegging og nivétilpasning av fagkompetanse/
teori

En sterkere vektlegging av praksisfeltet som leererutdanningsa-
rena for praktisk-pedagogisk arbeid (Soknad til KD mars 2007)

Lererutdanningen for ungdomstrinnet ble etter hvert innlemmet i en total

ny modell for leererutdanningen i Vestfold, hvor det ogsé aret etter startet
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opp en differensiert utdanning for barnetrinnet (LUB) og med dette la
grunnen for et totalt nytt bachelor- og masterlep (Bjernsrud 2009).

Figur 1 Vestfoldmodellen. Lektorutdanning — 5-arig leererutdanning
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Profesjon

Et kjennetegn pd en profesjon som de fleste ville veere enige i er at: «profe-
sjoner er en type yrker som utferer tjenester basert p4 teoretisk kunnskap
ervervet giennom en spesialisert utdanning. Profesjoner er yrker med
bestemte koblinger til heyere utdanning og forskning» (Molander og
Terum 2008: 13). I et demokratisk samfunnsperspektiv er det derfor sen-
tralt at profesjoner blir forvaltere av vitenskap og kunnskap (Grimen
2008). Som jeg tidligere har nevnt har vi ved leererutdanningen i Vestfold
malrettet arbeidet med forskning og utviklingsarbeid for 4 styrke profe-
sjonsperspektivet i utdanningen. I evalueringen fra NOKUT ble ogsa dette
arbeidet framhevet som sentralt og viktig at avdelingen videreforte.

Hogskolen i Vestfold har arbeidet systematisk med 4 finne fram til en pro-
fil pd allmennlererutdanningen som gjer den attraktiv for sekere og som
gjor allmennlererutdanningen til en fremtidsrettet utdanning med stu-
denten i sentrum. Hogskolen arbeider etter strategiske mal som den selv
har utarbeidet for allmennlarerutdanningen. P4 flere av malomridene er
hogskolen pa vei mot & lykkes. Avdelingen har i dag hog kompetanse pé
bruk av nye digitale medier i lererutdanningen. @vingslererne opplever
at kommunikasjonen med hegskolen er blitt bedre, og at partnerskoler er
en suksess. Hogskolen har gjennom digitale studentmapper p4 web langt
pa vei lykkes med 4 fi studentene til & dokumentere faglige kunnskaper,
oppeve didaktiske ferdigheter, styrke de sosiale ferdighetene gjennom
samarbeidslering og refleksjon.

Etter komiteens vurdering ma samarbeidet med praksisskolene videre-
utvikles, det ma stilles tydeligere krav om studentenes innsats og ansvar
for egen leering og undervisningspersonalet mé f3 tid, rom og hjelp til &
drive systematisk FoU-arbeid innenfor hegskolens satsingsomrader. Men
det er ogsd komiteens oppfatning at hegskolen er pi rett spor og vil se
resultater av sitt systematiske arbeid om kort tid (NOKUT 2006b: 213).

Selv om leererutdanningen i Vestfold far mye skryt i NOKUT-rapporten
framheves det at lererutdanningene generelt har en alt for svak profe-
sjonsinnretting (noe som ogsa ble holdt fram av evalueringen Norgesnett-
rédet gjorde i 2002). NOKUT formidler at det er vanskelig 4 se hva som

utgjor den samlende, helhetlige og integrerende kraften i utdanningen
(NOKUT 2006a: 4).
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Et av de sentrale grepene som ble gjort i LUT-studiets oppbygging var
en mer radikal tilknytning til praksis. Et sentralt strukturelt grep her var at
vi lagde en helt ny ansvarsfordeling mellom lererutdanningen og praksis-
feltet. Vi dpnet opp for at de to leeringsarenaene skulle vare mer sidestilte.
I spknaden til departementet het det blant annet:

* En merkbar utvikling av forholdet mellom teori og praksis betyr et
sterkt utvidet samarbeid mellom partnerskolene og HVE. Dette inne-
beerer en kvalitativ endring og en betydelig organisasjonsutvikling ved
de ulike institusjoner.

*+ Full integrering av arsplaner ved hegskole og partnerskoler, slik at stu-
denter har undervisning i emner pa hegskolen som de faktisk skal lede
leeringsprosesser i en konkret klasse/gruppe i ungdomsskolen.

+ Samarbeid om praksisvurdering, der faglerer fra hogskolen sammen
med praksislerer/rektor vurderer studentens profesjonskompetanse.
Vurderingskriteriene settes opp i samréd med studentene.

» Praksis fjerde studiear vil kvalitativt vaere forskjellig fra vanlig praksis,
fordi praksis vil giennomferes som «faglig trinnovertakelse» med rek-
tor som hovedansvarlig. «Faglig trinnovertakelse» er en kvalitativ end-
ring, hvor studenten ma operere mer selvstendig gjennom fire uker.
(...) En markant kvalitativ endring ledsages av en kvantitativ endring,
der praksis ekes med itte uker (Seknad til KD mars 2007).

Pa bakgrunn av dette har praksissamarbeidet i LUT de to 4rene som pro-

sjektet har pdgitt veert preget av tett samarbeid i form av at praksislarere
og faglaerere sammen har laget

+ fagplaner og semesterplaner

+ eksamener hvor elever (hele klasser) og praksislerere har veert til stede
under eksamen

+ utarbeidet nye praksisevaluerings rutiner og skjemaer

« utarbeidet en ny praksisperiode i 4 semester basert pa elevkunnskap

Undervisningsrelevant didaktikk

Det forste spersmilet studentene ble stilt fra pedagogikkfaget etter at de
var ferdig med 60 studiepoeng fagundervisning og utvidet fagpraksis, var:
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Nevn to utfordringer som du opplever som sentrale etter endt praksis? De to
viktigste utfordringene som studentene trekker fram er tilpasset oppla-
ring og generell didaktikk. P4 de neste plassene kommer atferdsproblema-
tikk og klasseledelse. P4 femte plass kommer rene faglige utfordringer.
Tendensen til at lererstudenter ansker en mer praktisk og undervisnings-
orientert didaktikk som problematiserer hvordan de skal undervise, er en
tendens som ogsd bekreftes i ulike studier (Bjernsrud 2009; Bjarnadottir
et al. 2008; @strem 2008 a og b). Her opplever ikke studentene at lererut-
danningen gir en relevant fagdidaktisk innfering:

De etterlyser en mer praktisk orientering der spersmal om undervisning
blir trukket inn. Studentenes rop etter mer undervisningsrelevant didak-
tikk og spersmalet om hvordan de skal undervise, kan oppfattes som en
kritikk av utdanningen, men ogsa som et tegn pa kompleksiteten og mot-
setningene i arbeidets karakter (@strem, 2008a: 328).

Gjennom det dret hvor LUT-studentene har hatt sine respektive 60 studi-
epoeng (norsk eller matematikk) har vi opplevd at studentene har veert i
ulike faser. Vi har sett at de i starten har veert opptatt av og ensket seg mer
reell trening (mattekurs) i egne faglige ferdigheter og ikke vart s opptatt
av det rent didaktiske. Utover dret s vi en klarere tendens til at studentene
nd var mer bevisstgjorte og reflekterte i forhold til didaktiske utfordringer.
Gjennom en intensivert fagdidaktikk pé vegne av de enkelte fagene var
studentene i mote med de siste 30 studiepoengene i pedagogikk motiverte
for mer yrkesspesifikke og mer undervisningsrelevante temaer, enn de
rent faglige sporsmélene. Studentenes forventninger samsvarte altsi med
prosjektets planer, hvor vi i den siste praksisperioden hadde lagt opp til en
ny og annerledes praksisperiode.

Hva er et fag?

Et av de sentrale spersmalene i leererutdanningen er forholdet mellom det

d mestre selve faget versus det & mestre & laere faget bort, slik at lering skjer
for alle elever. «Den gode leerer kan sitt fag» er et utsagn ingen vil vare
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uenig i. I leererutdanningen har det tradisjonelt veert en sterk sentrering
rundt enkeltfag og at » lererutdannere har sin faglige identitet i disiplinen
mer enn i profesjonen og at spersmél om helhet og profesjonsretting i for
liten grad dreftes blant dem som arbeider i leererutdanningen» (Kvalbein
1999 i Dahl Norgdrd 2006: 56). Med utgangspunkt i matematikkfaget som
eksempel vil jeg i det folgende illustrere hvordan LUT med fagutvidelse
forst og fremst @nsker en kvalitativ, mer enn en kvantitativ, utvidelse av
fagene. Ser vi for eksempel tilbake i forhold til matematikkfaget kan det se
ut som man trodde at en kunne bli god i matematikk uten at matematikk
var en del av lererutdanningen. Pa 1970-tallet hadde man enkelte steder
kun én time matematikk i uken, og da kun forste aret av den todrige leerer-

utdanningen.

Denne timen hadde et fagdidaktisk og/eller metodisk innhold. Resultatet
var at vi kunne fa lrere i grunnskolen som bare hadde grunnkurs i mate-
matikk fra videregdende skole — ikke nadvendigvis med gode karakterer —
og bare en begrenset fagdidaktisk innfering fra lererskolen. Disse ville
kunne undervise i matematikk fra 1.-9.klasse (Haaland og Reikeras
2005). Forst i 1992 ble matematikk obligatorisk med 5 vekttall (15 studie-
poeng) og i 1998 ble det utvidet til 10 vekttall (30 studiepoeng). Begge
disse kursene har fokus pd bide matematiske og didaktiske perspektiver
(Fauskanger og Mosvold 2008: 189).

Opp mot dette har vi ogsa sett en sterk tro pi at ren matematikkunnskap
er den rette medisinen for 4 fremme gode matematikkferdigheter i skolen.

Tidligere trodde en at hvis bare leererne kunne nok matematikk sa ville
undervisningen bli god, og felgelig ville elevene fi et godt leringsutbytte
av undervisningen. Bide lzrerutdanningen og etterutdanningen av lerere
ble da rene matematikkurs (Ibid: 189).

For LUT-studiet har det vert viktig & overkomme slike ytterpunkter og
konkret utfordre vire oppfatninger og holdninger om hva et fag i en lerer-
utdanning skal veere. Det var derfor sentralt at vi med en utvidelse av faget
til 60 studiepoeng ikke automatisk tenkte oss et kvantitativt utvidet mate-
matikkurs, I den generelle fagplanen for LUT-studiet heter det:
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Studenten md kunne utvikle og analysere forholdet mellom det 4 kunne et
fag, og det og kunne lzre bort faget til andre. Evnen til 4 kunne reflektere
over forholdet mellom fag og profesjon, mellom teori og praksis, vil derfor
vaere avgjerende (Generell fagplan for LUT 2007).

I sine studier av allmennlererstudenter finner Sissel @strem at studentene
opplever liten sammenheng mellom den matematikkundervisningen som
gis fra lzererutdanningens side og den yrkesutevelsen de skal ut i. Hun fin-
ner at blant allmennlererstudenter «... har verdsettingen av faglig kunn-
skap sunket i lopet av studiet i motsetning til hos sjukepleier- og forskole-
leererstudenter» (@strem 2008b). For leererstudentene har det

vaert mye fag «for fagenes egen del». Studentene har ikke opplevd at fagene
har knyttet seg til yrkesutevelsen og arbeidets utfordringer. Mange beskri-
ver fagene som en repetisjon fra videregdende skole. Studentene uttrykker
et klart savn etter 4 vite mer om fagene som undervisningsfag og fagene i
tilknytning til arbeidet med elever.

@strem finner at studentene etterlyser den kunnskapen som de trenger for
d utpve yrket sitt, de onsker fagleerere som diskuterer elever og undervis-
ning med dem (@strem 2009). I lys av St.meld. nr. 11 (2008—2009), er et
av @strems hovedpoeng at vi ikke bare mé knytte elevkunnskap opp mot
pedagogikkfaget — hvorfor ikke matematikk og elevkunnskap, norsk og
elevkunnskap?

Ostrems poeng her er i trdd med den visjonen som ligger til grunn for
den generelle fagplanen, og de fagspesiﬁkke fagplanene for LUT-studiet
om at alle faglaerere som ville vaere med i prosjektet matte soke seg inn
under prosjektets profesjonsmandat hvor det ikke kun var snakk om 4
viderefore et utvidet matematikkurs. Vi har i stedet onsket 4 tilpasse inn-
holdet i det utvidete faget til en mer profesjonstettet yrkesspesifikk kunn-
skap, eller det som Shulman kaller fagrelatert pedagogisk kunnskap
(Shulman i @strem, 2008b; 2009; Fauskanger og Mosvold 2008 og 2009). I
i lofte fram de spesifikke kunnskaper som skal til for at lererne kan mestre
de oppgaver de som yrkesutovere skal ha, 14 etter vir mening spiren til en
profesjonalisering av lererutdanningen. Denne kunnskapen innbefatter
fagkunnskap, undervisningskunnskap og elevkunnskap. Bade norskfaget
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og matematikkfaget i LUT har derfor nedfelt klare profesjonsbaserte kom
ponenter gjennom at fagene er utvidet giennom en forankring i elevkunn
skap 1 norsk/matematikk og didaktisk og undervisningsmessig kunnskap

Profesjonspraksis og elevkunnskap

Som en konsekvens av LUT-prosjektets fokus pé profesjonsutvikling bl
fagleerere og praksislerere enige om at i siste pedagogikkpraksisperiode
andre studiedr skulle studentene gis mulighet til & observere og utforsk
egen praksisskole — ikke ferst og fremst ut fra fagpraksis, men ut fr
temaet elevkunnskap. Vi omformulerte praksiskontrakten slik at studen
tene i denne perioden kun skulle innfri tre obligatoriske undervisningsti
mer. Utover dette skulle de fristilles til 4 forske pa egen praksis. Som nevn
tidligere 14 det i oppstarten av prosjektet en klar visjon om 4 utvikle de:
laereren som ivaretar et profesjonsperspektiv, og som er i stand til 4 avles
ungdommens identitetsarbeid, deres kultur og videre har en innsikt i ung
dommenes oppvekstvilkir og de kulturteknikker som ungdom i da
behersker (Generell fagplan LUT 2007). For prosjektets del ble pedago
gikkfaget (som vi hadde fitt dispensasjon for & utvide med ytterligere 3
studiepoeng) sentralt i arbeidet med & utarbeide og & operasjonaliser
denne visjonen. Da stortingsmeldingen om den nye lzrerutdanninge:
kom et &r etter, var nettopp pedagogikkfaget satt i forsetet for a dra des
samme prosessen. Faget ble né kalt pedagogikk og elevkunnskap (St.meld
nr. 11 (2008-2009)).

Faget pedagogikk og elevkunnskap skal gi studentene den lererfaglige
plattformen gjennom undervisning i en pedagogikk som har god sam-
menheng med virkeligheten i skolen. Den lererfaglige plattformen ma
skapes i samarbeid med de andre fagene og praksisoppleringen om
grunnleggende og felles utfordringer, som verdier, formal, arbeids- og
vurderingsformer. Pedagogikklererne mé samarbeide med fag- og prak-
sisleerere om undervisning, praktiske oppgaver og FoU-prosjekter der
teori og praksis kan motes. Faget ma bide vaere praksisneert og forsknings-
basert. Forskningsmessig mé faget pedagogikk og elevkunnskap utvikles,
slik at det kan vere et redskap for utvikling av evne til kritisk refleksjon
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over og fornying av egen praksis for leererstudenter, lerere og lzrerutdan-
nere. Faget md bidra til at studentene i sin leerergjerning blir aktive brukere
av fagkunnskap. (St.meld. nr. 11 (2008-2009): 20).

Praksisperioden i LUT ble styrt inn mot to temaer, henholdsvis ungdom
og identitet og temaet psykisk helse. I sitt forste semester hadde studen-
tene blant annet blitt introdusert for intervju som metode og hadde pa
bakgrunn av denne tre:ningenS en rekke konkrete verktey for & kunne g4
inn og utforske elevenes hverdag. Det at studentene na skulle observere de
klassene som de tidligere hadde hatt fagpraksis i var et grep fra vér side for
d endre blikket. Et nytt blikk for at studenter, praksislerere og faglerere
sammen kunne sprakliggjore den komplekse yrkesspesifikke kunnskapen
som en leerer ma ha utover de rent faglige ferdigheter. Gjennom en profe-
sjonspraksis skulle studentene fi rom til 4 problematisere kunnskaper
rundt elevene og deres skolevirkelighet. Praksisoppgaven som ble gitt var
som folger:

For & besta praksis mé falgende to oppgaver vaere gjennomfort!

1 Ungdomskultur og identitet (gruppeoppgave)

Studentene skal i praksis observere og intervjue elever ved skolen
ift. kultur og identitet. Dette materialet skal bearbeides og deret-
ter legges fram for deler av eller hele personalet som et ca. en
times framlegg. Bakgrunnsmaterialet fra framlegget skal legges i
arbeidsmappen. Gruppeoppgaven skal vurderes av praksislzerer

5 1 forste semester arbeidet studentene i relativt stort omfang med intervju som
metode. I en periode var de ganske frustrert og uforstdende til hvorfor de matte
sitte s& mange timer med transkribering etc. Det hele ble mer klart da vi var i gang
med profesjonspraksisen i 4. semester. Mange av studentene folte seg trygge i fram-
legget for leererpersonalet, nettopp fordi materialet de hadde var transkribert og
dermed ogsé dpent for eventuelt andre tolkninger fra leererkollegaene. Dette foltes
trygt, srlig der hvor studentene gjorde funn som kunne oppleves som kontrover-
sielle eller overraskende for skolene,
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(bestatt / ikke bestatt). Ved bestétt / ikke bestétt skal grensen for
bestatt fastsettes av praksislarer i samarbeid med faglarer, og gi
uttrykk for at besvarelsen har et tilfredsstillende kunnskapsniva.
Videre vil den enkelte gruppedeltager bli vurdert ift. tilstedevee-
relse, arbeidsinnsats og ansvarlighet ift. gruppearbeidets arbeids-
prosess, fremfering og endelig resultat.

2 Ungdom og helse (individuell oppgave)

Spesielt:

Hver enkelt student vil fa en individuell oppgave fra praksislaerer
hvor ungdom og helse skal utdypes.

Generelt:

Studentene skal kartlegge skolens kunnskap, beredskap og prose-
dyrer for a takle problematikken psykisk helse. Kartleggingen skal
omfatte bade beredskap knyttet til ulik problematikk som skolen
konkret meter, samt en oversikt og droftelse av de generelle og
spesifikke forebyggende tiltak ved skolen (Praksisoppgave LUT 2.
2009).

Nar det gjaldt oppgave 1 om ungdomskultur og identitet, valgte studer.
tene folgende temaer:

+ Skam og identitet. Hva er skamfullt i klassen?

«  Hvilke popularitetsfaktorer finner vi blant elevene?

+  Hvordan skapes roller og identitet blant elevene?

+  Kartlegging av psykisk mobbing i klassen og pa skolen
«  Observasjon av klasseledelse

I forkant av denne praksisen hadde studentene jobbet med kultur- ¢
identitetsteoretikere som Berger og Luckman, Thomas Ziehe, Anthor
Giddens og Pierre Bourdieu. Identitetsteori er et komplekst og abstral
tema, som lett kan virke fjernt og lite relevant i forhold til den daglige ske
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lehverdagen som studentene skal ut i. Det har derfor vert viktig for oss 4
utfordre studentene til 4 se om de kunne gjenfinne noen relevans fra teori-
ene i den skolepraksisen de skulle inn i. Kunne begreper som sosialisering,
kulturell frisetting, forbrukeridentitet, avtradisjonalisering, selvrefleksivi-
tet, habitus og kulturell kapital vre til noe hjelp til 4 forsts elevkulturene
i de ulike klassene? Tradisjonelt har kritikken mot lererutdanninger vart
at man i alt for stor grad har vart for teoretisk og dermed distansert fra
den virkeligheten skolen opererer i. Man har satt erfaringer opp mot det
teoretiske pd en retorisk mite, som ofte har fatt teori til 4 framsta som noe
naivt, virkelighetsfjernt og lite relevant. Hvis det er slik at det bare er lzerere
ute i skolen som kan forstd hva det vil si & vare lzrer, er vi andre ikke i
stand til & forstd skolen og sdledes heller ikke berettiget til & forsyne skolen
med teorier. En slik holdning kaller Kvernbekk for et erfaringstyranni. Med
dette mener hun 4 sette fingeren pa den teoriforakt en slik innstilling inne-
har (Kvernbekk 2005). I sin doktorgradsstudie om allmennlererutdan-
ning og yrkesutovelse trekker Sissel @strem fram viktigheten av at man
ikke lander ned pa en idyllisering av praksis opp mot teori. Med en fare for
en banalisering av forholdet mellom teori og praksis argumenterer @strem
med hjelp av Kvernbekk (ibid.), for at du gjennom erfaring lett kan

fd bekreftet fordommer og lere darlig praksis. Erfaring forstitt som
induktiv prosess der observasjon og evelse er viktige ingredienser, er altsi
ingen garanti for at du utvikler deg til en mer profesjonell lzrer. Du kan
like gjerne fa bekreftelse p& fordommer og lare dirlig yrkesutovelse. Nar
det gjelder lrestudenter, har vi altsd ingen garanti for at de gjennom erfa-
ring i praksis leerer & bli god nok leerer (@strem 2008a: 303).

Utfordringen ligger i 4 operasjonalisere teoriene gjennom 4 pakke dem ut
i klasserommet og gjennom felles problematisering se om teoriene kan gi
mening som konkrete verktoy for & oppdage, forstd og reflektere over den
verden vi er i — og er en del av. Erfaringene vére har vist at studentene pa
konstruktive méter har maktet 4 intervjue og kartlegge elevers tanker om
egen og medelevers identitet. Gjennom & analysere eget materiale opp mot
moderne identitetsteorier, har de erfart at teoriene har blitt levende og
meningsfulle.
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En av LUT-studentene skriver i sin presentasjonsmappe:

Forst og fremst er det klzerne som viser verden hvem man er, svarte ung-
dommen. Nok en gang velger vi & trekke frem Anthony Giddens, da dette
samsvarer med hans syn pd identitet. Han hevder at det identitetsska-
pende arbeidet i dagens samfunn er forflyttet til overflaten, til tegnenes
og symbolenes verden. Identiteten utvendiggjores, og det er valg av livs-
stil som gir identiteten en uttrykksform. Ungdommen uttrykker hvem de
er (eller vil veere) gjennom hvem de omgds, hvor de mates, hva de gjor,
hvilken musikk de herer pd, hvilke filmer de ser og ikke minst; méten de
kler seg pa (Giddens 1996). Ut fra svarene ungdommen ga oss og var
analyse av disse, kunne jeg og praksisgruppa mi si oss enige med Giddens
i at livsstil, og spesielt kler, er & anse som en slags innpakning hvor de
unges selvfortelling/identitet kommer til uttrykk (Giddens 1996). Det er
altsd i stor grad forbruket som signaliserer, symboliserer og uttrykker
identitet i dagens samfunn. Klesstil og utseende sender ut et budskap
rundt egen person, rundt hvem man er eller ensker & vere. Thomas
Ziehe kaller dette et orienteringsforsek, han ser pd det som en mite 4
takle kompleksiteten i samfunnet pi og mestre utfordringene det har & by
pa. Det 4 adoptere en bestemt stil er med pd & strukturere livet og gi
beskyttelse mot en flytende og uoversiktlig omverden, preget av valg og
ambivalenser (Ziehe 1989) (Digital presentasjonsmappe LUT 2-student,
lest 21. mai 2009).

Pi bakgrﬁnn av sperreunderspkelse, brevimetode, observasjon, gruppe-
intervju og sosiogram kartla studentene egen klasse ift. ungdomskultur og
identitet. En av studentgruppene s pa hvilke popularitetsfaktorer som
gjaldt i den klassen de hadde som praksisklasse. De fant ut felgende om sin
klasse:

P4 spersmil om hva som gjorde deg popular pd skolen svarte elevene:

Merkekler — 83 %

Toffe seg — 62 %

Utseende og sminke — 38 %
Familiens ekonomiske status — 25 %
Ferdigheter, gode i noe (sport) — 25 %
A vare snill — 4 %
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Nér de gikk inn pd hvilke typer forbruk som sto mest sentralt for elevenes
identitetskonstruksjon, var det saerlig merkekler og merkesminke som sto
sentralt i tillegg til generelle materielle verdier. Merkeklaer som populari-
tetsfaktor var videre i denne klassen sterkest hos guttene: «Er ikke bare
merkeklar for oss da. Vi kan jo gi i Cubus-kler. Men det tor ikke gutta,
det er lissom flaut for de» sitat jente 15 &r (Praksisoppgave 1 LUT 2-stu-
denter 2009).

En annen studentgruppe tok utgangspunkt i skam og identitet. Ved 4
finne ut hva som var skamfullt p sin praksisskole i 2009, ville de se om
dette kunne generere viktig elevkunnskap. Gjennom ulike intervjuer og
via en kvantitativ sperreundersokelse (totalt over 1/3 av samtlige elever
ved skolen) fant studentene blant annet en klar forskjell i svarene fra 8.
trinn og til 10. trinn.

I'sitt framlegg for personalet ved praksisskolen la studentene vekt p4 4
fa fram at de opplevde skolen som et trygt sted 4 vare elev. De mente at det
var her hovedforklaringen 14 i forhold til at elevene foler mindre skam i 10.
trinn enn ved 8. trinn. Dette var da ogs& noe de fikk bekreftet i intervjuene
med elevene. Det at leererne ved praksisskolen maktet & skape trygghet i
Klasserommet og at de systematisk ga alle elevene kontinuerlig feedback,
tolket de som tegn pa god klasseledelse. I sine analyser av eget materiale og
ilys John Hatties studier av hva som kjennetegner god undervisning (Hat-
tie 2009), koblet studentene sine resultater opp mot lerernes gode rela-
sjonsferdigheter og deres evne til 4 etablere inkluderende og trygge
leeringsfellesskap. Gjennom observasjon av lerere som vektla relasjons-
bygging, inkludering, tillit, fellesskap og en trygg feedbackkultur, kom de
til at en av hovedarsakene til skamreduksjonen 13 her. «The most effective
strategy of all is giving regular feedback and fostering an atmosphere of
trust — these are qualities within the reach of every teacher to improve on.»
(Hattie 2009 i Praksisoppgave 1. LUT 2-studenter 2009). Studentenes
argumenterte i sitt framlegg for at lerernes fokus pa trygghet og tillit
muliggjorde en feedbackkultur som bidro til at elevene selv turde & sporre
lereren, turde & gjore feil og turde & si fra ndr de ikke forsto meningen med
det aktuelle arbeidet. De stottet seg pa John Hatties forskning som sterkt
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framhever at det er under slike feedbackkulturer at laering blir synlig (Hat-
tie 2009). Totaliteten av en slik spesifikk leererpraksis argumenterte stu-
dentene med, redusere skam i lepet av arene ved ungdomsskolen.

Samtlige av LUT-studentene uttrykte at de ved & jobbe med identitets-

teori, for deretter 4 intervjue egne elever og analysere eget materiale opp
mot de samme teoriene, gav dem nye innsikter om klassen. Mange av stu-
dentene opplevde at de under fagpraksis ikke hadde avlest elevenes aktivi-
teter rundt stil, mote og forbruk pi samme mite som de gjorde nd. Prak-
sisperioden med identitet og elevkunnskap som fokus hadde muliggjort
en ny oppdagelse og forstdelse av den klassen som de trodde de kjente s&
godt. For studentene ble den nyervervede kunnskapen om elevene som en
erkjennelse av hvor viktig det er at du som leerer kan forsté klassens sosiale
og kulturelle kompleksitet. Kompleksitetshdndtering for lereren forutset-
ter kunnskap om elevene. Uten denne kunnskapen vil relasjonsarbeidet
vanskeliggjores og leringsfellesskapet kan lett bli preget av utrygghet og
mistillit fordi man ikke nar hverandre. Det at alle elver foler at de er aksep-
tert, likt og sett, er en forutsetning for at de samme elevene skal kunne
oppleve lering. Derfor er relasjonsarbeidet et av de mest sentrale spors-
mélene for gode laeringsresultater (Nordenbo et al. 2008; Hattie 2003;
2007; 2009; Nordahl 2009).

For oss er elevkunnskapspraksis et eksempel pd en mdte 4 arbeide pa
som kan fere til en konkretisering av profesjonskunnskapen i lererutdan-
ningen. En praksisperiode som vi her har nevnt vil kunne épne skolen opp
og synliggjore hele kompleksiteten av undervisningsarbeidet. Teorien fra
var side blir ikke med dette presentert som ferdigtygd kunnskap, men som
mulige verktey som studentene i praksis selv ma benytte seg av for & opp-
dage og forstd nye menstre i skolens komplekse hverdag. Gjennom at stu-
dentene selv ma ta med seg teorier ut i praksis og preve dem ut, forer til at
de ma4 analysere skolesituasjoner pa bakgrunn av egne systematiserte erfa-
ringer. Erfaringer tas med tilbake og deles i lzeringsfellesskapet ved leerer-
utdanningen og skaper grobunn for nye analyser og nye teorier om det
praktiske arbeidet i skolen.
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Avslutning

I'en tid med mye blest rundt skole og utdanning er det viktig at skolens
folk holder hodet kaldt. Som jeg har nevnt tidligere finnes det ingen ideal-
typisk laererutdanning verken i Norge eller internasjonalt (Cochran-
Smith og Zeichner 2005). Videre er det ogsd slik at mange skoler i Norge
er gode skoler for elevene og for leererne som jobber der. Vi lever i en tid
med nye styringsvisjoner fra vare politikere. I det som er blitt kalt The rise
of the evalutative state, er det ikke lenger slik at den evaluerende staten sty-
rer i forkant. Den nye evalueringsindustrien holdes oppe av revisjonstek-
nikker og kontroll og maktrutiner, som nd kommer i etterkant (Aasen
2008). Disse endringene kan fore til at profesjonene etter hvert lar seg
styre av de kortsiktige og relativt instrumentelle delene av undervisnings-
arbeidet, mens mélene og verdiene i skolen besluttes perifert fra profesjo-
nen og beslutningene overtas av byrkrater og politikere. Et slikt skille
mellom politikk og profesjon vil kunne bidra til en deprofesjonalisering
ved at lererrollen blir mer 4 regne som en funksjonzrrolle som pé best
mite skal drive service overfor sine kunder. En sentral del av en
profesjonsutvikling mé derfor vare & motearbeide en slik teknokratisk
utvikling.

Skolen utvikles i motet mellom nasjonale politiske prioriteringer, forsk-
ningsbasert kunnskap og lerernes/forskolelrernes profesjonelle skjonn,
og skjonn impliserer verdibaserte vurderinger og prioriteringer. Utfor-
dringen blir derfor hvordan profesjonsutdanningene kan styrke forsk-
ningsbasert, verdibasert og argumenterende profesjonalitet i skolen?
Hvordan kan lererutdanningen bidra til at profesjonene utvikler et sam-
menhengende begrepsapparat, et felles sprik, et helhetlig teorigrunnlag, et
intellektuelt fellesskap og en referanseramme for verdibaserte og kunn-
skapsbaserte beslutninger om pedagogikksk refleksjon og handling? Hvor-
dan kan den myndiggjere virksomhetens akterer som aktive deltagere i
den offentlige samtalen om skolen? (Aasen 2008: 253-253)

Jeg har i dette kapitlet sett pa de ulike utfordringene som ligger i den svake
profesjonsinnrettingen vi i dag ser i norsk skole og leererutdanningens
rolle i dette. Gjennom 4 trekke fram erfaringer fra den nye lererutdannin-
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gen ved Hegskolen i Vestfold har jeg argumentert for et mulig innspill i
forhold til en profesjonalisering og gjenreisning av lererutdanningen. I
debatten om den norske skole har leererutdanningen i Vestfold gjennom
LUT-prosjektet tatt bdde forskningsbaserte og verdibaserte valg. Ved tidli-
gere og dette utviklingsprosjektet mener vi 4 ha plassert oss som en kreativ
og nytenkende lererutdanningsinstitusjon som kan bidra aktivt som
medspiller og utvikler av den offentlige skolens profesjonalitet.
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