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SINTEF

FORORD

Kunnskapsdepartementet arbeider kontinuerlig og langsiktig med a forbedre laererutdanningene i
Norge. Pa oppdrag fra departementet leverte SINTEF i 2011 og 2014 rapporter om oppfatninger av
studiekvaliteten i leererutdanningene blant fire malgrupper, nemlig lererutdannerne selv, larerstu-
denter, praksislarere, og enhetsledere i skoler og barnehager! (Finne m. fl. 2011; Finne m. fl. 2014).
Departementet gnsket hgsten 2016, med bakgrunn i de to rapportene, et oppdatert datagrunnlag for
a kunne anbefale tiltak og endringer i leererutdanningene som pa kort og lang sikt kan bidra til &
heve studiekvaliteten.

Gitt de begrensede rammene for et slik oppdateringsprosjekt, forespurte departementet om hva som
ville vaere mulig og faglig forsvarlig. Departementet hadde noen prioriteringer nar det gjaldt av-
grensning pa tema og malgrupper, og de sa for seg kvalitative intervjuer som en mulig tilnserming.
Omforente avgrensninger og metodisk opplegg gjares rede for i kapittel 1.

Vi takker Kunnskapsdepartementet for en interessant mulighet til & gjgre en oppfalgingsstudie i et
felt som er i rask endring. Vi takker ogsa alle informanter som stilte opp til intervjuer, og serlig de
som bistod med praktisk tilrettelegging slik at vi kunne treffe mange reflekterte informanter innen-
for en kort tidsramme. Vi har ogsa fatt nyttige kommentarer pa framstilling av forelgpige resultater
fra vare kontakter i departementet og fra en konferanse om langsiktig strategi for norske leererut-
danninger. Forfatterne har selvsagt ansvar for eventuelle feil og misforstaelser.

Trondheim, 2017-01-15

Hékon Finne
Prosjektleder

! Barnehagesiden kom med i den andre studien.
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1 INNLEDNING

1.1 Bakgrunn

Denne rapporten oppdaterer tidligere kartlegginger av oppfatninger av studiekvalitet i lzererutdan-
ningene gjennomfgrt av SINTEF i 2010 og 2013 (Finne m. fl. 2011; Finne m. fl. 2014). Tematisk er
den avgrenset til & gjelde noen fa hovedtema, som ved prosjektstart var formulert slik:

e Hva slags kompetanse har barnehager og skoler behov for, og hvor er det er utfordringer i
forhold til den kompetansen som nyutdannede lzrere far i dag?

e Hvordan fungerer leererutdanningene som samarbeidspartner for praksisopplaringen, for et-
ter- og videreutdanningen og som utviklingspartner for barnehage og skole? Hva kan vere
aktuelle tiltak, pa kortere og pa lengre sikt, for a bedre samarbeidet og heve relevans/kvalitet
pa leererutdanningene?

Malgruppene i denne studien er avgrenset til representanter fra praksisfeltet? og skole- og barneha-
geeiere (med starst vekt pa den sistnevnte gruppen, som ikke var omfattet av de tidligere studiene).
Rapporten har relevans for "alle” de helthetlige leererutdanningene (barnehagelererutdanningen
BLU, de to grunnskolelererutdanningene GLU 1-7 og GLU 5-10, og integrert lektorutdanning).

1.2 Problemstillinger og teorigrunnlag

Problemstillingen er enkelt sagt om det har skjedd noen vesentlige endringer i oppfatningene pa de
aktuelle tema siden de to foregaende rapportene, og om eiersiden har andre oppfatninger enn de fire
opprinnelige malgruppene.

Et av funnene i rapporten fra 2014, var at serlig studentene bedgmte flere viktige sider ved studie-
kvaliteten som darligere enn tre ar tidligere. Denne forverringen kunne ikke tilskrives utdanningsre-
formen (fra allmennlarerutdanning til grunnskolelarerutdanninger) alene, ettersom den gikk igjen
ogsa for de andre lzrerutdanningene, som ikke hadde gatt gjennom en reform. For de andre mal-
gruppene var endringene minimale. Na har grunnskolelarerutdanningen befestet seg, og den er i
ferd med & transformeres til et femarig masterstudium.® Bade den foregéende og den forestdende
reformen gir grunnlag for a anta at mange informanter har erfaringer og refleksjoner omkring dette.

Ekspertgruppa om lererrollen (2016) papekte at ingen annen hgyere utdanning er sa ofte diskutert i
Stortinget som leererutdanningene, og ingen annen hgyere utdanning med nasjonale planer har de
siste tiarene fatt endret de nasjonale rammer som styrer utdanningen like ofte. Reformtempoet i
lererutdanningene har veert svert hgyt. Bakgrunnen for dette er at leererutdanningene ma endre seg
bade som falge av endringer i praksisfeltet, og som falge av endringer i hgyere utdanning. Nar da-
gens grunnskolelererutdanning na blir et masterstudium, vil det vaere den femte reformen i laerer-
utdanningene pa 25 ar (1992, 1999, 2003, 2010 og 2017). Videre papekte utvalget at de tydelige
politiske ambisjonene om 4 utvikle en skole som gir alle elever undervisning av hgy kvalitet, har
fart til gkt oppmerksomhet pa laereres kompetanse og dermed ogsa pa betydningen av laererutdan-
ningenes innretning og kvalitet. Til na har dette farst og fremst fart til mer fokus pa fagkunnskap i

2 Praksisfeltet omfatter skolene og barnehagene selv. De som jobber ved leererutdanningsinstitusjonene, og studentene,
inngar derfor ikke blant informantene i denne studien.
3 Masterstudiet for grunnskolelerere hadde ogsa en tidlig forlgper ved Universitetet i Tromsg.
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leererutdanningene. Imidlertid kan det virke som at man med "Lererlgftet”
(Kunnskapsdepartementet 2014) na retter fokuset mot a ruste leerere til a ta et sterkere grep om ut-
vikling av egen kunnskapsbase gjennom en tydelig forskningsforankring (masterstudium).

De to foregaende SINTEF-studiene viste samstemthet pa tvers av malgrupper, men ogsa en del
sprik, i oppfatninger av de samme kvalitetsaspektene. Dette ble diskutert ut fra to forhold: en infor-
mant som star neert et fenomen, har som regel bade mer informasjon og bedre forstaelse for det enn
andre. Star man nzrt fordi man har en egeninteresse i fenomenet, kan det innvirke sterkt pa oppfat-
ningen. | analysen og fortolkningen ble det tatt hensyn til begge disse forholdene. Pa en del punkter
var leererutdannernes vurderinger betydelig mer positive enn de andres, og rektorenes (og barneha-
geledernes) vurderinger betydelig mer negative enn de andres. Nar det gjelder skole- og barnehage-
eiernes oppfatninger, vil en hypotese vare at de er opptatt av litt andre ting enn de som jobber i
praksisfeltet, og at de har mer overordnede perspektiver pa skolens eller barnehagens utvikling.
Kanskije de til og med har en tydeligere oppfatning av hva det er mulig & gjere pa utdanningsinstitu-
sjonenes side av samarbeidsfeltet.

Kompetansespgrsmal hadde en sentral plass i de to forste rapportene. Litteraturen pekte pa to vikti-
ge utviklingstrekk. Det ene var at sterkere fokus pa spesifikke kunnskapsmal for elevene ville farer
til et tilsvarende sterkere trykk pa fagforstaelsen hos laererne, med en viss urolighet i miljgene for
hvorvidt fagfokuset ville ga for langt pa bekostning av skolens dannelsesfunksjon. Det andre var at
fokus ble flyttet fra rammebetingelser i skolen til lzerernes didaktiske og andre kapabiliteter, sa som
klasseleder og liknende, som forklaring pa ulikheter i leering hos elevene. | denne rapporten vil vi se
spgrsmalet om kompetansebehov i forhold til disse to overordnede diskusjonene.

Det er mange tilnaerminger til kompetanse. | det farste prosjektet ble det utviklet, pa statistisk
grunnlag, en resultatkvalitetsindikator for leererutdanningen der fire av de seks komponentene gjaldt
kompetanse (undervisning, vurdering, utvikling og sosial) (Finne m. fl. 2011 kapittel 6.3). Under-
visningskompetansen omfattet bade kompetanse i undervisningsfagene selv og i fagdidaktikk, ar-
beid med grunnleggende ferdigheter, klasseledelse, tilpasset opplaering og barns og unges laering og
utvikling, mens kompetanse i vurdering var skilt ut som en egen komponent. Utviklingskompetanse
omfattet evne til refleksjon over praksis, interesse for faglig oppdatering og forsknings- og utvik-
lingsarbeid, og kompetanse i endrings- og utviklingsarbeid i skolen (som arbeidsfellesskap og orga-
nisasjon). Sosial kompetanse kunne like gjerne ha hett relasjonskompetanse, og gjaldt forholdet til
bade elever/barnehagebarn, kolleger, og andre voksne. Ettersom dette prosjektet ikke bruker statis-
tiske data, forholder vi oss til bredden av komponenter i dette kompetansebegrepet, dog uten a fo-
rutsette at informantene bruker den samme konseptualiseringen.

Et hovedfunn i de to forrige undersgkelsene var at de to hoveddelene av lererutdanningen, teoriun-
dervisningen pa lerestedene og praksisopplaringen i skolene, fortsatt gikk i to separate kretslap,
slik det opprinnelig ble beskrevet i en NOKUT-evaluering av allmennlarerutdanningen (NOKUT
2006). Sparsmalet om praktisk samarbeid med laerestedene omhandlet (da som nd) et bredt spekter
av forhold, men farst og fremst innholdet i praksisopplaringen, dets sammenheng med bade teori-
undervisningen og hverdagen i skolen, og praksislerernes kompetanse for veilederoppgaven, i til-
legg til mer praktiske gjennomfaringsspgrsmal. Grunnskoleleererutdanningsreformen tok spesielt
sikte pa a gjgre noe med praksisopplaringen.
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Et annet hovedfunn var at styrket samarbeid, seerlig utviklingssamarbeid, mellom skolene og lere-
stedene, var et unisont og hgyt prioritert gnske, med tanke pa a hayne kvaliteten i utdanningen (og
skolen) generelt, og med tanke pa en tettere integrering av de to kretslgpene spesielt. Dette hoved-
funnet var spesielt opplgftende, og det er naturlig at det Igftes frem i denne undersgkelsen, ikke
minst pa bakgrunn av nye forsgk med universitetsskoler, endringer i skoleforskningsprogrammenes
innretning mot a bli mer fokusert pa skoleutvikling, og andre interessante tiltak de siste arene.

Nar det gjelder den herveerende undersgkelsen, er temaene som departementet gnsket oppdatering
pa, bade lett identifiserbare og samtidig svaert omfattende. Vi legger sarlig vekt pa praksisopple-
ringen, fordi dette viste seg i de tidligere studiene & vere et ngkkelomrade for a forsta kvalitet og
kvalitetsutvikling. Dessuten — og dette springer ut av dataene og ikke sa mye av problemstillingene
— berarer vi en rekke andre kvalitetstema som kan knyttes til strukturelle endringer i flere av leerer-
utdanningene de siste arene. Hvis vi nd i tillegg omgrupperer de opprinnelig formulerte temaene litt,
ender vi med a fokusere rapporten pa de fglgende fire hovedtema:

kompetansebehov

praksisopplaering

samarbeid (med utdanningsinstitusjonene)

kvalitetsendringer relatert til strukturelle endringer i leererutdanningene

og disse temaene svarer til hovedkapitlene i rapporten. Hvert kapittel innledes med en aktualisering
av tematikken, altsa en tilknytning til aktuelle diskusjoner og utviklingstrekk nasjonalt, far vi pre-
senterer empiri fordelt pa undertema.

Datamaterialet omfatter bade informantenes tilstandsbeskrivelser og deres forslag til forbedringer
og lasninger.

1.3 Design, metode og datagrunnlag
For & belyse sparsmalene, har vi valgt en case-studiemetodikk, der vi far variasjon i det innsamlede
datamaterialet langs falgende dimensjoner:

Praksisfelt: Barnehager, barneskoler, ungdomsskoler og videregaende skoler
Informanter: Praksislerere, enhetsledere (rektorer og barnehageledere) og eiere
Geografi: Landsdel og by/land

Samarbeidsmulighet og -erfaring: Avstand og relasjon til relevant lererutdanningsinstitu-
sjon

Dessuten har vi lagt vekt pa a fa i tale informanter med variert erfaring med nyutdannede larere,
med praksisopplaering og med utviklingssamarbeid med lererutdanningsinstitusjoner, og med re-
flekterte oppfatninger av de tema som skulle belyses.

Med slike forutsetninger matte utvalget bade pa case- og informantniva, veere strategisk snarere enn
tilfeldig statistisk, for & fa mest mulig relevante data. Vi kommer i kapittel 1.4 tilbake til hva dette
betyr for validitet og fortolkning av data.

Av praktiske grunner valgte vi kommune som case-enhet, og vi la vekt pa a fa dekket alle praksis-
felt og alle informantgrupper i hver kommune. Studien omfattet fire kommunecase, som er i Nord-
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Norge, Trendelag, Vestlandet og @stlandet. To av case-kommunene var byer, en var en mellomstor
bynaer kommune i vekst, en var en noe mindre kommune med et kommunesenter og for gvrig spredt
bebyggelse. | to av casene holdt skoleeier for den videregaende skolen til i en annen kommune. | tre
av kommunene var narheten til relevante leererutdanningsinstitusjoner tilstrekkelig til at en hadde
erfaring med konkret samarbeid med dem. | to av caseenhetene hadde en ikke hatt praksisstudenter
den siste tiden, primeert grunngitt med at avstanden til leererutdanningsinstitusjonen var for lang.

Etter utvalg av kommuner kontaktet vi de respektive skolesjefer (eller tilsvarende; stillingsbetegnel-
sene varierer mellom kommunene), for tilgang og hjelp til & rekruttere informanter fra kommunen
som eier, fra skoler og barnehager, etter kriterier som skissert ovenfor. Vi ville fortrinnsvis ha to
enheter av hver type representert i hvert case. | parallell med dette kontaktet vi ogsa kontaktet vide-
regaende skoler og fylkeskommunen som eier. Vi hadde i utgangspunktet ogsa apnet for private
skoler og barnehager, men dette lot seg ikke gjgre a innlemme innenfor den stramme tidsrammen.
For ett av casenes vedkommende matte vi kontakte atte kommuner far vi fikk tilstrekkelig tilgang
innenfor en rimelig tidsramme; det var tids- og aktivitetspress bade i skolene og administrasjonen
som ble angitt som begrunnelse for avslag. Dette farte til en liten endring i forhold til de opprinneli-
ge geografiske utvalgskriteriene for case, men ikke av vesentlig betydning.

Metoden for datainnsamling var semistrukturerte intervjuer i to hovedformer: fokusgruppeintervju
og individuelle intervju. Fokusgruppeintervju utnytter gruppedynamikken der informanter med be-
slektet erfaring kan bearbeide denne sammen og komme frem til nye, ofte omforente, innsikter in-
nenfor rammen av en lgst tilrettelagt sesjon pa en til to timer (Cameron 2005). Der gruppeintervju
var uhensiktsmessig av praktiske grunner eller der vi vurderte at en gruppesammensetning ikke ville
gi noen tilleggsverdi, valgte vi individuelle intervju. | fem tilfeller ble intervjuer gjennomfart over
telefon, og fire informanter foretrakk a gi skriftlige svar pa spgrsmalene.

| alt har vi data fra 51 informanter i 19 intervjuer. Det er noen fa hull i datamatrisen; vi mangler for
eksempel eiernivaet for en skoletype i ett case, men vi anser at det ikke har betydning for validiteten
i materialet.

Dataanalysen er gjennomfgrt som en enkel tekstanalyse av transkriberte intervjuer. Materialet har
veert tilstrekkelig oversiktlig, og problemstillingene tilstrekkelig enkle, til at dette har latt seg gjere
uten tap av viktige hovedtrekk i materialet. Vi har utgvd kildekritikk sa langt praktisk mulig, ved a
kontrollere for om informantenes oppfatninger og vurderinger har rot i egne erfaringer, og om disse
erfaringene er av tilstrekkelig ny dato. I presentasjonen har vi ved behov fremhevet hvorvidt opp-
fatningene var utbredt (fantes igjen i flere case), hvorvidt de var omforent eller motsagt eller om-
stridt, og hvorvidt de angikk konkrete leererutdanninger eller gikk igjen i forhold til flere. Oppfat-
ninger og vurderinger som utelukkende kom fra enkeltpersoner har som regel ikke nadd frem i ana-
lysen, men sitater som vi bruker i fremstillingen for & konkretisere innholdet, stammer selvsagt fra
enkeltutsagn.*

1.4  Validitetsvurdering
Valget av kommuner som case Ville ikke ha veert det optimale dersom problemstillingene bare had-
de dreid seg om erfaringer med nyutdannede lerere i alle de fire praksisfeltene. Til det er tettheten

4| sitatene har vi brukt "A", "B" og "C" utelukkende for & skjelne mellom to til tre informanter i samme sitat. Vi har
gjort enkle spréaklige redigeringer i sitatene. "..." star for utelatt tekst.
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av nyutdannede leerere for liten. Vi dro i stedet nytte av informanter som hadde fulgt praksisstuden-
ter frem til ferdig kvalifisering som larer. Vi har sa godt det latt seg gjere, tatt hgyde for at erfa-
ringer med studenter varierer med hvor langt de har kommet i studiet.

I de to tidligere undersgkelsene ble det brukt store surveyer for & male styrke og omfang av oppfat-
ninger og vurderinger, med et stort batteri av konkrete sparsmal. Dette gav en statistisk generaliser-
barhet til hele populasjoner av de fire malgruppene. | denne undersgkelsene er analysen en valid
presentasjon av erfaringer, oppfatninger og vurderinger som finnes i informantgruppene, ettersom
de inngdr i lapende og langvarige diskurser blant kolleger eller med studenter og leererutdannere (og
andre). Da kan graden av intensitet, nytenking, perspektivering og forankring veere like viktig som
den tallmessige utbredelsen, serlig nar disse dataene i neste omgang skal brukes i prosesser for ut-
vikling av lererutdanningene. Vi gjar selvsagt ikke krav pa a ha fanget opp alle relevante diskusjo-
ner. Og i den grad vi generaliserer, er det til pagaende diskusjoner andre steder i skole- og barneha-
geverket, og ikke til en utbredelse av oppfatninger i hele populasjoner av praksislaerere, enhetslede-
re og skole- og barnehageeiere. Det er selvsagt viktig at de det angar, selv far anledning til & fortol-
ke vare funn og teste ut vare analyser.

Behovet for egne fortolkninger gjaldt selvsagt ogsa de store surveyene av oppfatninger i de to tidli-
gere studiene. Dette ble gjort blant annet gjennom foredrag og diskusjoner i flere fora. Pa ett omra-
de er imidlertid denne studien annerledes, nemlig ved at verken utdanningsinstitusjonene selv eller
studentene er gitt en egen stemme. Derfor er det viktig a lese rapporten farst og fremst som en
sammenstilling av erfaringer, oppfatninger og vurderinger fra eier- og praksisfeltene i skole og bar-
nehage.

Oppfatninger stemmer ikke ngdvendigvis alltid like godt med de faktiske forhold, og selvsagt kan
de ogsa veere preget av informantenes perspektiver. Studien gjgr rede for oppfatninger. Vi har alle-
rede diskutert forholdet mellom informanters naerhet til et fenomen og deres egeninteresse i feno-
menet. Som sagt har vi ogsa lagt liten vekt pa oppfatninger som tydelig er basert pa feilaktig eller
foreldet informasjon (med mindre de er utbredt i materialet og slik sett peker pa et behov for oppda-
tering). Vi anser at rapporten gir et valid bilde av oppfatninger som finnes i praksisfeltet og hos ei-
ersiden, uten a kunne ga i dybden verken pa nyanseringer eller pa styrken av de respektive disku-
sjoner.
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2 KOMPETANSEBEHOV OG KOMPETANSEGAP

2.1  Skjerpet fokus pa kompetanse

Fra politisk hold knyttes det stor oppmerksombhet til leererstudentenes faglige inntakskvalitet. Det er
blant annet innfart et opptakskrav om minimum karakter 4 i matematikk. Malet med dette er todelt:
(1) sarge for bedre inntakskvalitet, samt (2) et ledd i & heve statusen til utdanningen. | de tidligere
rapportene fra 2011 og 2014, var fokus som sagt bredere, pa fire kompetansefelt: sosial kompetanse
(eller relasjonskompetanse), utviklingskompetanse, undervisningskompetanse og vurderingskompe-
tanse, tilpasset behovene i leererutdanningene. Kompetanse i undervisningsfagene, i snever forstand,
her kalt fagkompetanse eller faglig styrke, 1a sammen med didaktisk kompetanse (og noen andre
komponenter, se kapittel 1.2) i undervisningskompetanse. | denne rapporten har vi disse begrepene
som bakgrunn for & undersgke bredt hva slags kompetanse barnehager og skoler (og deres eiere)
rapporterer at de har behov for, og hvor det er utfordringer i forhold til den kompetansen som de
oppfatter at nyutdannede laerere far i dag. Vi tar dessuten for oss ledelseskompetanse, som ble
fremhevet som viktig av flere informanter.

2.2 Kompetanse og kompetansegap i praksisfeltet

| intervjuene snakket informantene bade om den kompetansen studentene og nyutdannede larere
hadde, og den kompetansen de gjerne skulle ha sett at studentene og nyutdannede burde hatt mer av.
Informanter i praksisfeltet var tydelige pa at studentene stort sett ikke manglet den ngdvendige fag-
lige kompetansen, selv om man ogsa her fant unntak. Nedenfor presenteres informanters mest frem-
tredende meninger rundt studentenes og nyutdannedes kompetanse, og det kompetansegap som ble
opplevd i praksisfeltet.

2.3 Faglig sterke praksisstudenter og nyutdannede

Et viktig punkt som ble trukket frem av samtlige informanter, var at praksisstudentene og de nyut-
dannede lzrerne jevnt over var faglig og didaktisk sterke. Informantene mente ogsa at gkt faglig
trygghet blant praksisstudentene og de nyutdannede hadde positiv innvirkning pa motivasjon og
nysgjerrighet i profesjonsutvikling. Noen av informantene som hadde jobbet lenge i skolen, papekte
at praksisstudentene var "merkbart bedre faglig rustet enn far", og indikerte at dette ville fortsette a
bedre seg etter innfgring av masterutdanningen. En informant fortalte at: “ja, nar du ser noen av
disse undervisningsoppleggene de kommer med, det er jo nydelig™, og en stor andel av praksisle-
rerne var tydelige pa at de plukket opp mye kunnskap og tips om nye undervisningsopplegg fra stu-
dentene.

Samtidig ble praksisstudentenes og de nyutdannedes faglige kompetanse beskrevet som ganske spe-
sialisert, og at de var mindre gode pa a overfare teoretisk kunnskap til praktisk kompetanse. Ek-
sempelvis kunne studentene ha teoretisk kunnskap om pedagogikk, men fant det utfordrende a kon-
kretisere dette i forhold til de behovene som meldte seg i barnehage- og skolehverdagen. Dette ble
oppfattet & kunne vare et resultat av innretningen pa kunnskapen som formidles i laererut-
danningene, eller av antallet timer de pedagogiske fagene hadde. Sarlig kom dette frem i intervjuer
med informanter fra de videregaende skolene. De trakk frem at det har vaert mye fokus pa fagkom-
petanse i leererutdanningene de siste arene, og at fagkompetanse matte sees i sammenheng med
andre kompetanseomrader i leererutdanningene. Dette kommer vi nermere tilbake til i de kommen-
de avsnittene.
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Praksisstudentene og de nyutdannede ble beskrevet som dyktige pa varierte undervisningsformer. Et
viktig moment her er hvordan dette kan vare sentralt for utvikling av undervisningen i skolen. | alle
de fire praksisfeltene ble praksisstudentene beskrevet som en stor ressurs nar det gjaldt nye under-
visningsopplegg, og informantene sa at dette bidro til at leererne ved skolen gjerne kopierte studen-
tenes opplegg og brukte dem i egen undervisning.

Pa denne maten ble leererutdanningen trukket frem som en viktig utviklingspartner i skolen. Et in-
teressant funn i denne sammenheng er at samtidig som leererutdanningene gjennom praksisstudenter
og nyutdannede bidro til viktig utvikling av undervisning i skolen, indikerer datamaterialet at kunn-
skap om praksisfeltet (gjennom praksisstudenter og nyutdannede) ikke ngdvendigvis gikk tilbake til
leererutdanningene.

24 Gap mellom undervisning i laererutdanningene og praksis i skolen

| 2014-rapporten ble det undersgkt integrering av praksis og teori i undervisningen ved larerutdan-
ningene. Studentene oppga da (i gjennomsnitt) at de var verken enige eller uenige i om erfaringer
fra praksisfeltet ble benyttet som grunnlag for teoretisk refleksjon. Learerutdannerne mente derimot
at undervisningen tok hgyde for dette. Blant vare informanter i praksisfeltet syntes det a veere en
enighet om at dette omradet fortsatt hadde et forbedringspotensial.

B: Jeg synes, for min del, at leererutdanningen og det & jobbe som leerer, det er to vidt for-
skjellige verdener pa et vis. ... Du spurte om sammenhengen mellom utdanning og praksis,
og jeg synes ikke det var noen sammenheng. Jeg synes at du var pa hggskolen og gjorde
tingene vare der, og sa var vi i praksis og gjorde tingene vare der, og ... det var ikke mye
broer i mellom de to altsd, slik jeg opplever det i hvert fall. Og i forhold til dette med at de
som foreleser, folte jeg ikke at de hadde noe innblikk i grunnskolen i det hele tatt -mange
hadde aldri jobbet i et klasserom.

A: Det er nok der mye av utfordringen ligger, tror jeg. At du har lerere pa hgyskolen som
vet veldig lite om hva som skjer i en grunnskole i dag.

Fra praksisfeltets stasted ble det etterlyst at praksisstudentene og de nyutdannede burde ha bedre
kjennskap til ulike former for vurdering. Det ble ogsa papekt at mer vekt pa hvordan tilpasset opp-
leering foregar i praksis, var et omrade som burde fa starre plass i leererutdanningene. Informantene
la vekt pa at leererrollen i dag i stor grad utgves i team, og at det med fordel kunne blitt undervist
mer i dette. P4 den andre siden var enkelte av informantene vare kritiske til at noen av studentene
nettopp hadde praksis i par, og at dette kunne gi et feil bilde av hvordan lererhverdagen er.

Flere av informantene hadde et inntrykk av at det ikke ble undervist ut fra moderne laeringsprinsip-
per, og leererutdanningene ble av en informant omtalt "a sta litt igjen i gammel tradisjon". De pa-
pekte at pa den ene siden bidro praksisstudentene med nye undervisningsmetoder, og var pa denne
maten med pa a fornye skolens undervisning. Samtidig formidlet flere av informantene skepsis til at
underviserne i lzererutdanningene ikke var oppdatert pa dagens praksis i skolen. Var fortolkning er
at dette kan ha en sammenheng med at praksisfeltet ikke ngdvendigvis anser det som sin rolle a
veaere en utviklingspartner for leererutdanningen, men heller at leererutdanningen skal veere en utvik-
lingspartner for skolen.
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2.5 Relasjonskompetanse

Samtlige informanter trakk frem relasjonskompetanse som et szrlig viktig omrade i skoler og bar-
nehager. Dette punktet kan sees i sammenheng med at mange av informantene erfarte at praksisstu-
dentene og de nyutdannede var godt rustet til & undervise i sine fag, men hadde mindre kompetanse
pa omradene som ikke er direkte knyttet til undervisningsfag. Informantene erfarte at leererutdan-
ningene ikke i tilstrekkelig grad evnet a forberede de nyutdannede pa det som ble omtalt som "sko-
lens indre liv". Dette begrepet ble brukt i flere av casene, og en informant definerte det slik: "sko-
lens indre liv er ikke undervisning, men det er alt det som skjer pa skolen utenom undervisningen".
For eksempel papekte en av informantene at de nyutdannede: "trenger ikke mer fagkunnskap, men
evne til & bygge gode relasjoner”. | praksisfeltet fant vi tydelige referanser til forskning som frem-
hever relasjonen mellom elev og leerer og hvilken effekt dette har pa leeringsutbytte (se for
eksempel Hattie 2013). Barnehagene trakk ogsa frem relasjonskompetanse som avgjgrende, men da
farst og fremst i forbindelse med medarbeidere og relasjon til hjemmet. Dette betyr ikke at relasjo-
nen til barna ikke er betydningsfull, men heller at barnehagene mente at studentene lzerte for lite om
alle de andre relasjonene som er avgjgrende for kvaliteten i barnehagen.

Et av forslagene til tiltak blant vare informanter var at studentene i praksis burde fa erfaring som var
sa tett opp mot en den ordinzre skolehverdagen som mulig. Blant annet trakk de frem at praksisstu-
dentene burde delta pa foreldresamtaler og foreldremgter dersom dette sammenfalt med praksispe-
riodene. Flere av informantene var opptatt av at dette burde vare i fokus bade i undervisningen i
leererutdanningen og i praksisopplaeringen. Under et av intervjuene ble dette eksemplifisert gjennom
kontaktlererrollen:

Men sa er det en del samtaler, temmelig mange faktisk, og flere blir det etterhvert, hvor ele-
ven skal hjelpes til & skjgnne hva en skal gjere, og hva som er lurt, altsa reflektere over
handlinger, reflektere over hva en gjar, reflektere over eget falelsesliv, det er en helt annen
type samtale. Og det synes jeg ikke laererne blir laert opp til, i hvert fall ikke de vi har fatt
har blitt leert opp til det. S& nar vi begynner & snakke om det, sa sier de at det ma vi skoleres
i, det ma vi kurses i. Sa vi kurser leererne i sant. Sa det med samtalens kunst, det & snakke
med foreldre, ikke nar det er fred og fordragelighet, men nar elevene har en brokete skole-
historie, s& kommer de liksom breddfulle med forsvar, sarbare foreldre. Foreldre er hudlgse
pa vegne av sine barn, det skal de veere. Og foreldre som er i sarskilte situasjoner, det a
kunne tgrre a si som leerer: Jeg lurer pa jeg, hva tenker dere om det her? Sa a tgrre a ga
ombord i de samtalene der, det er en sa viktig del av lzererjobben, og det er spesifikk kon-
taktleererkompetanse, mener jeg. Og de studentene hos oss ogsa, de sier at det er ingen i ut-
danningen som sier noe om det (kontaktleererkompetanse). Det er ingen som sier noe om
hva vi faktisk skal gjere nar elevene graver seg ned og setter seg bort i et hjgrne og nekter a
snakke, nar de ikke vil.

2.6 Samarbeid med hjemmet og andre instanser

Et annet omrade som ble trukket frem som serlig viktig, var samarbeid med hjemmet. | praksisfel-
tet fant vi et inntrykk av at det ikke ble viet mye plass til dette i lererutdanningene, og at praksis-
studentene og de nyutdannede lererne derfor hadde for lite kompetanse om dette. Det ble ogsa pa-
pekt fra eiersiden at de, i likhet med informantene fra praksisfeltet, erfarte at dette syntes a veere en
av de starste utfordringene for nyutdannede i dag. Bade i barnehage og grunnskole er samarbeid
med hjemmet et punkt det arbeides mye med, som oppfattes som avgjerende for a levere god kvali-
tet, og som oppleves som et utfordrende arbeid som krever mye av den enkelte lzerer. Samarbeid
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med foresatte, bade gjennom foreldremgter, foreldresamtaler og andre matepunkt, krever bade
trygghet i rollen og relasjonell kompetanse. Alt i alt mente informantene at dette var noe som fikk
for lite fokus i utdanningene og i praksisoppleringen. En informant illustrerte dette slik:

Det krever litt trening. Og for min del da, som blir ung, ikke har barn selv, og skal sitte og
ha foreldresamtaler for farste gang, det var jo sa nervepirrende og du vet ikke hva du mater.
Stort sett sa er jo foreldre greie, og det gar lettvint, men plutselig s& har du foreldre som
begynner & stille krav tilbake, og da blir du jo lett satt ut. Det krever litt trening a tarre &
stille litt krav tilbake til foreldrene, a tarre & si til dem: ja, men har du gjort noe med det? At
du ter & kreve litt begge veier. Jeg kan ikke huske at jeg lzerte noe som helst om det pa 4 ar.

| praksisfeltet mente ogsa informantene at studentene og de nyutdannede laererne hadde for lite
kompetanse om alle de andre instansene som laerere arbeider sammen med. Her nevne de blant an-
net pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT), barne- og ungdomspsykiatrien (BUP) og barnevernet.
Det ble opplevd som ngdvendig & ha en grunnkunnskap bade om disse instansene, hva de er, og hva
de kan bidra med. Et slikt perspektiv kunne ogsa hjelpe studenter og nyutdannede lzrere til & se at
de er en del av et system. Man er en av flere instanser som skal bidra til at barn og unge har en opp-
vekst og skolegang som er best mulig tilrettelagt for den enkeltes behov. | forlengelsen av dette ble
oppleringsloven trukket frem, og betydningen av at den enkelte leerer har god kunnskap om denne.
I et intervju ble kunnskapen om de ulike instansene diskutert:

A: En annen ting som jeg synes leererutdanningen ikke har veert god p4, i forhold til & forbe-
rede oss pa a bli fremtidige leerere, det er det der med det som venter i hverdagen med BUP,
PPT ... Alle instanser som er inne i bildet. Dette hadde de ikke noe om, farste aret var det
mange bokstaver, og de tenkte «Hva er dette her for noe?». BUP ... det var ikke nevnt en
eneste gang i lgpet av leererutdanningen.

B: Ja sant, og ikke minst dette med nar skal en melde ting ... og hvem skal du melde opp?
Det var ikke noen som nevnte en IOP, sant. Hvis man gar rett pa leererhgyskolen (uten a ar-
beide i skolen farst), sa hadde ikke jeg visst hva en IOP var nar jeg begynte & jobbe.

2.7 Ledelseskompetanse

Vi fant at ledelseskompetanse ble nevnt i ulike sammenhenger. | skolene oppgav flere av informan-
tene at praksisstudenter og nyutdannede hadde lite erfaring og kunnskap om klasseledelse. I tillegg
ble det trukket frem at praksisfeltet gjerne skulle sett at leererutdanningens kompetanse pa klassele-
delse kom praksisfeltet "mer til gode™. Informantene gav ikke et entydig bilde av dette, men det
kunne virke som om klasseledelse var et kunnskapsomrade som ble vektlagt i varierende grad i de
ulike leererutdanningsinstitusjonene. Dette gjaldt bade i undervisningen og i hvilket fokus klassele-
delse hadde i studentenes praksistid og praksisoppgaver.

Det er flere ting, det er lett nok & snakke om at de flinke, de er flinke pa fag, de er gode pa
pedagogiske opplegg, og hvordan fa til det med store bokstaver etter punktum og alt det der.
Jo, de er ragode pa alt sant noe, men jeg synes de er darlig forberedt pa & jobbe med moti-
vasjon, a forsta motivasjon, hva er triggeren for at ungene skal bli motivert? Det er de dar-
lig forberedt pa. De er darlig forberedt pa god klasseledelse og a ha redskap for a styre
klasser og vaere gode klasseledere. Det har de lite redskap pa synes jeg. Ogsa savner jeg at
hayskolen skolerer dem skikkelig i forhold til det jeg kaller for kontaktleererkompetanse. Og
det har jeg blitt mer og mer opptatt av. For vi snakker om kompetanse, og da er det som om
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det gjelder studiepoeng i norsk, matematikk og engelsk. Men, for meg som skal sette sam-
men et kollegium, sa er det sann at folk skal brukes til ulike ting.

Nar det gjelder ledelseskompetanse i barnehagen, ble det i stgrre grad diskutert personalledelse og
teamledelse heller enn ledelse av barnegrupper og ledelse av lering. Vi antar at en av arsakene til
dette kan veere at flere nyutdannede fra barnehagelarerutdanningen gar direkte inn i lederstillinger.
Barnehagelarerutdanningen har slik den er i dag undervisning og praksisoppgaver som knytter seg
til ledelseskunnskap og ledelseskompetanse, men vare informanter i praksisfeltet var enige om at
det her var et stort forbedringspotensial nar det kom til aktualisering av kunnskapen og studentenes
evne til & nyttiggjere seg dette.

A: Og det har vi ogsa pratet om, dette med ledelse. Og ettersom jeg har skjent na, sa har de
(studentene) ganske mye ledelse i utdanningen sin. Ledelsesteori, og dette med a fa «Hvor er
ledelse i praksis?» Og serlig personalledelse. Det er det yrket (barnehagelareryrket) hvor
man nesten gar tettest pa en avdeling, med minst tre voksne hele tiden. Og dette er da en ny-
utdannet barnehagelarer som kommer og skal komme inn kanskje sammen med to assisten-
ter som har jobbet i 30, 40 ar. S& kommer en ny, og med mange visjoner og tanker om hvor-
dan ting skal veere. Og da er det dette med & ha noen slike lure grep, tenker jeg da. Noen
slike ledelsesgrep som man kan ty litt til.

B: Og ledelse av personalet er kanskje det som er mest utfordrende. Fordi at etter hvert sa
kjenner man hverandre sa godt, og da blir de vanskelige tingene kjempevanskelig.

Ledelseskompetanse ble trukket frem som seerlig viktig blant barnehagene, hvor mange nyutdanne-
de gar direkte inn i lederstillinger. Her skal man ogsa lede et ufaglart personal som gjerne har veert
ansatt i sine stillinger i mange ar. Barnehagene kommenterte at det var tgft & ga direkte ut som pe-
dagogisk leder i en organisasjon, hvor de man skulle lede allerede hadde sine mater a gjare ting pa,
og kanskje ikke var sa mottakelig for endring og ledelse. To informanter illustrerte dette pa falgen-
de mate:

A: Og jeg gjentar til det kjiedsommelige: den starste utfordringen i norsk barnehage er at vi
har blandingen mellom sékalt ufaglarte og faglerte. A komme ut som faglart, og mate disse
ufaglaerte som har jobbet kjempelenge, det er steintaft. Sa jeg tror egentlig ikke at — jeg tror
det er en ting som vi er ngdt til. Vi ma fa flere pedagoger selvfglgelig, men det er hayt opp
og langt fram, men jeg tror det er noe studentene ma fa gve seg pa, hvordan skal de lede de
ufaglerte. For det kan veere en dame pa 50 som har jobbet der i 30 ar, eller en vikar pa 20.
Sa det kan vaere hvem som helst. Men de er ufaglerte, de er ikke pedagoger. Sa det tror jeg
— det er kanskje noe av det tgffeste praksissjokket de far. Det er & mgte de her. Og mange er
kjempegode barnehagearbeidere, det handler ikke om det, men det er krevende for de nyut-
dannede.

B: Det er vi enige om, men ledelse er flere ting, det er ikke bare a vare sjef, men a vere for-
bilde og ha evne til & ha refleksjonsprosesser i gang. Sa det er mange ting som er i det le-
delseshegrepet. Men jeg er redd for at hvis folk hadde visst hvor taff den jobben er, sa hadde
det veert enda feerre sgkere. Men det er en tgff jobb — altsa sann mentalt. Na har det nettopp
vaert en barnevernssak i en av barnehagene vare, og den kan du like gjerne fa i fanget som
nyutdannet.
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En annen barnehagestyrer erfarte at barnehagelareutdanningen i dag hadde mer fokus pa ledelse
enn far, men antydet at man kanskje hadde bommet litt i forhold til & klare & inkludere dette i prak-
sisoppleeringen.

Det jeg savner — tenker jeg — det er mye bra de har i utdanningen, men jeg savner mer fokus
pa a veere leder, lederpraksisen. For de har valgt & gjere den om. | mange ar hadde de to
lederuker, hvor de skulle jobbe konkret med & lede en base, som er vanskelig og krevende.
Veldig forskjellig hvordan du kan legge det opp, ettersom hvor langt de er kommet i sin egen
utvikling, hvor mye ansvar du kan gi dem. For det sjokkerer mange. Man hgrer om nyut-
dannede barnehagelrere, at de vegrer seg for a ta ped.lederjobb, for de har sa lite erfaring
med ledelse. Sa de har pa en mate satset pa ledelse, men det er blitt motsatt effekt, for de far
gvd seg mindre. Sa det burde veert gjort noe med.

Slike sitater viser ogsa at praksisopplaringen er noe ulik mellom lzrerutdanningsinstitusjonene, da
flere styrere i vart materiale ogsa fremhevet det som over refereres til som lederuker. Det kan virke
som om at noen utdanningsinstitusjoner opererer med ledelsespraksis mer enn andre, og at dette
ogsa kan variere fra utdanning til utdanning.

2.8 Tiltak for @ minske kompetansegapet

2.8.1 To grupper tiltak foreslatt

Flere tiltak ble nevnt i forbindelse med spgrsmalet om a redusere kompetansegapet mellom utdan-

ningen og det praksisfeltet har behov for. I hovedsak kan man skille disse tiltakene i to ulike omra-
der, hvor det farste omradet handler om hvilken kunnskap og kompetanse utdanningen med fordel

kan fokusere mer pa. Dette er kunnskap som i for liten grad ble tatt opp i utdanningen, ut fra infor-

mantenes perspektiv. Det andre omradet er tiltak som gjelder de organisatoriske aspektene omkring
lererutdanningene. Disse to hovedomradene illustreres i Figur 1.

ekunnskap om lover og retningslinjer

e kunnskap om skolens verkgy (vurdering, iop, elevsamtaler)
e Kunnskap om samarbeid med hjem og andre instanser

¢ Kunnskap om "barnehagen/skolen som organisasjon"

s kunnskap om "barnehagens/skolen indre liv"

ekunnskap om grunnleggende ferdigheter

ekunnskap om ledelse

edelte stillinger

o flere mgtepunkter mellom praksisfelt og leererutdanninger
ebedre samarbeid om praksis

e praksis i profesjonsfagene

ebedre samarbeid rundt nyansatte lerere

¢ Et system som fremmer aktgrene som likeverdige
utviklingspartnere

Figur 1. Kunnskapstiltak og organisatoriske tiltak
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2.8.2 Kunnskaps- og kompetansetiltak

Under kunnskaps- og kompetansetiltak mente vare informanter at leererutdanningene kunne tilrette-
legge for en bedre overgang mellom utdanning og arbeidsliv ved a fokusere mer pa de praktiske
sidene av leererhverdagen. Dette gjaldt spesielt bedre kjennskap til skole-hjem-samarbeid, samar-
beid med andre instanser, og skolens verktgy.

Relasjonskompetanse ble trukket frem av samtlige informanter, som noe som burde veere en sterre
del av lzrerutdanningen. Det ble foreslatt at dette med fordel kunne vare en del av etter- og videre-
utdanningen for lerere. Flere informanter etterlyste at de som underviser lererstudenter ogsa burde
ha bedre kjennskap til praksisfeltet. Det ble foreslatt at de som underviser ved utdanninginstitusjo-
nene burde ha gjennomfart praksis i skolen selv, da dette kunne bidra til & minske gapet mellom
lererutdanningene og praksisfeltet og bidra til utvikling av leererutdanningene. Samtidig papekte
flere av vare informanter, searlig pa eiersiden, at man ikke kan forvente at nyutdannede larere er
100 % ferdig utviklet rett etter studiene, at ogsa nyutdannede laerere ma fa tid til profesjonsutvik-
ling. En skoleeier sa:

Det er jo bare i skolen og i barnehagen at det er sann at er du ferdig med utdanning, sa blir
du satt til fult ansvar for hele ungeflokken med en gang. Sa innenfor ingenigr og andre yrker
sa vet man at de som kommer ut i praksis, de er noviser. De er ngdt til & veere det, for de har
ikke veert i virkeligheten. De har vaert i en skjermet virkelighet. Og at det tar litt tid. Sa jeg
er like opptatt av hva er det vi som kommune, og hva er det vi som skoleeier da gjer for a
hjelpe studentene inn i yrket sitt, og hvilken rolle tar vi som leererutdanner?

Kunnskap om grunnleggende ferdigheter kunne ogsa veert et starre fokusomrade, ifglge flere av
vare informanter, i betydningen hvordan inkludere grunnleggende ferdigheter i samtlige fag. Her
opplevde vare informanter at studentene hadde begrenset kunnskap og kompetanse om hvordan
man skulle inkludere de grunnleggende ferdighetene i de ulike fagene og pa de ulike trinnene. 1
tillegg ble som nevnt tidligere i kapittelet, kunnskap om ledelse dratt frem som et sveert relevant
kompetansetiltak. Vare informanter savnet kunnskap bade om ledelse av medarbeidere og ledelse
av barn/elever i utdanningene, med serlig vekt pa ledelse av medarbeidere i barnehagelaererutdan-
ningen.

2.8.3 Organisatoriske tiltak

Ogsa flere organisatoriske tiltak ble nevnt med tanke pa a redusere kompetansegapet mellom utdan-
ningen og det praksisfeltet har behov for. Et av de mest nevnte organisatoriske tiltakene blant vare
informanter var flere matepunkt mellom praksisfeltet og leererutdanningene. Her var opplevelsen
blant vare informanter at eiersiden knyttet til skole og barnehage hadde en god del mater med
leererutdanningsinstitusjonene, men det fantes i mindre grad mgtepunkter mellom skolene/ barneha-
gene og leererutdanningsinstitusjonene. De mgtepunktene som allerede eksisterte bar noe preg av
informasjonsspredning og instruksjon, heller enn dialog.

Delte stillinger mellom utdanningsinstitusjonene og skolene/ barnehagene kunne vere et annet til-
tak for at leererutdanningene og praksisfeltet kunne bli mer oppdaterte pa hverandres arenaer. | ett
av casene vare var dette blitt lyst ut og prevd, men ikke viderefart. Dette ville ogsa veert et skritt i

retning av bedre samarbeid mellom partene bade angaende praksisperioden, men ogsa i forhold til
samarbeid rundt nyansatte leerere.



SINTEF

Vare informanter nevnte ogsa at praksis i profesjonsfagene ville veert et svart relevant tiltak for a
redusere kompetansegapet mellom utdanningen og det praksisfeltet har behov for. Ved a gjennom-
fare noe av praksistiden med forankring i profesjonsfagene heller enn kun praksis knyttet til enkelt-
fag, kunne det bidratt bade til gkt relevans i utdanningen, et mer nyansert og virkelighetsneert bilde
av skolen til studentene, samt bidratt til & minske et aktuelt praksissjokk.

Til slutt gav flere av vare informanter uttrykk for at man farst og fremst tenkte pa leererutdanninge-
ne som utviklingspartner for skolen. Her ser vi et potensial for at studentene og skolene/ barnehage-
ne i starre grad kan fungere som en utviklingspartner for laererutdanningene ogsa.
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3 PRAKSISOPPLARINGEN

3.1 Praksisopplaringen som ngkkelelement i leererutdanningen

Som nevnt tidligere er utfordringer rundt praksis et tema som har gatt igjen bade i rapporten fra
2011 og i rapporten fra 2014. Det viser seg at det har veert og er utfordrende for leererutdanningene
a fa til en helhetlig og integrert praksis. En overordnet problemstilling i de to foregaende rapporte-
ne, var a vurdere datamaterialet i lys av NOKUT-evalueringens forstaelse av undervisningen og
praksisopplaringen som to kretslgp. Her pekes det pa at leererutdanningsinstitusjonene og praksis-
feltet har hver sine forstaelser av hva som kjennetegner en god leererutdanning, spenningen mellom
de to hovedperspektivene, og gnskene om a strekke utdanningen lengre og tyngre i to retninger:
bade mot & bli mer vitenskapelig og mer forskningsorientert og mot a bli tyngre pa praksissiden og
mer praksisrelevant.

ProTed — senter for fremragende leererutdanning, er Norges farste senter for fremragende utdanning,
og skal bidra til & fremme kvaliteten i hgyere utdanning. Hovedmalet er a utvikle integrerte leererut-
danninger som forener vitenskapsfag, profesjonsfag, undervisningsfag, teori og praksis. Et av Pro-
Teds utviklingsomrader gar nettopp pa a utvikle gode praksisarenaer for leererstudenter i skolen,
statte praksisveiledere og skoleledere i utvikling av arenaene, og utforske samarbeidsmodeller for
forsknings- og utviklingsarbeid mellom skole og universitet der lzererstudenter kan delta aktivt.
Altsa utvikling av en integrert og profesjonell praksis. Dette sees altsa pa som et viktig fokusomrade
for & bedre kvaliteten pa leererutdanningene, og et punkt hvor samtlige leererutdanninger med tilhg-
rende praksisfelt har et betydelig utviklingspotensial.

Bade i barnehagelarerutdanningen, grunnskolelererutdanningen og i de femarige lektorutdan-
ningene, kommuniseres det at praksisopplearingen er avgjgrende bade for studentens profesjons-
identitet, faglige kompetanse, pedagogiske kompetanse og didaktiske kompetanse. Ikke minst er det
viktig for studentenes barne- og elevsyn og for utviklingen av kunnskap om blant annet leering, so-
sialpedagogikk, gruppeprosesser, ledelse og organisasjonsutvikling. Samtlige utdanninger har 100
dager obligatorisk praksis som studentene far bedgmt som bestatt/ikke bestatt.

3.2 Praksis — for mye eller for lite?

Alle de leererutdanningene som i hovedsak er omtalt i denne rapporten (barnehagelarerutdanningen,
grunnskolelererutdanningene og lektorutdanningen) har som sagt 100 dager praksis for sine studen-
ter fordelt ut over studietiden. Utdanningene har ulik lengde, sa prosentandelen praksis i barnehage-
leererutdanningen, som er tre ar, er hgyere enn prosentandelen i grunnskolelererutdanningene, som
er fire ar. Prosentandelen vil vaere enda lavere for lektorutdanningen, som er fem ar. Med dette som
bakteppe kunne man anta at barnehager og barnehageeiere opplevde at praksisopplaringen var en
starre del av studiet enn henholdsvis grunnskolelarerutdanningen og lektorutdanningen. Blant in-
formantene var det vanskelig a skille mellom deres oppfatninger angaende andel praksis i studiene,
men samtlige informanter mente praksisandelen med fordel kunne vert noe starre. Vi kan likevel se
noen tendenser. Behovet for mer praksis ble opplevd som starre i barnehagelaererutdanningen og
grunnskolelererutdanningen enn i lektorutdanningen. Dette er interessant, nettopp fordi barnehage-
leererutdanningen er den som allerede har hgyest prosentandel praksis. Mens de som de som gir
inntrykk av det minste behovet for mer praksis, er de som per i dag har minst praksisandel i utdan-
ningen sin.
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Det kan vaere mange forklaringer pa disse synspunktene, men pa et overordnet niva kan det virke
som om behovet for praksis er starre jo mindre behovet er for faglighet (i betydningen av fagspesi-
fikk utdanning og fagdidaktikk), og omvendt. Vare informanter fra praksisfeltet i barnehagen for-
midlet at studentene i praksistiden fikk for liten tid til a erfare hvordan barnehagehverdagen er. De
fikk for liten tid til & eksempelvis erfare betydningen av relasjoner, samarbeid med hjemmet, viktig-
het av teamsamarbeid og hvordan pedagogiske ledere i barnehagen praktiserer ledelse. Et like viktig
moment for vare informanter i barnehagene var at den praksisen som allerede var satt opp, var for-
delt utover studiet pa en uhensiktsmessig mate. Korte intervaller gjorde at studentene ikke rakk a
bygge tillit eller relasjoner, verken til barna/elevene eller personalet. Noen av vare informanter be-
skrev det pa fglgende mate:

B: Det er kanskje en ting vi skulle hatt litt mer av, det er praksis over lengre perioder for &
kunne klare & se noe.

A: A se virkeligheten og oppleve virkeligheten over tid.

B: Ja, & se at slike ting kan settes litt ut i livet da. For det er ikke sa enkelt & se (...) de har
da fjorten dager med praksis. Og plutselig sa er fjorten dager over. Det er sa vidt man har
vart innom, sa skal du gjere alt ferdig. Sa skal de ha fjorten dager til na for jul, og sa det
samme etter jul da. To bolker pa fjorten dager (...) Det sier de selv, at de rekker pa en mate
ikke, og da skal de ha gjennomfert et opplegg i den perioden.

A: Det er kun et lite innblikk (to uker).

B: Du far egentlig ikke helheten, eller se hvordan er egentlig hverdagen? Sa det er nok en
slik ting som de savner selv litt mer i praksis, og som er sammenhengende praksis.

Bade i skolene og i barnehagene papekte vare informanter at korte praksisperioder (pa rundt to
uker) ikke egnet seg til annet enn a fa et overordnet inntrykk av praksisfeltet. En barnehagestyrer
uttrykte det pa falgende mate:

Den to ukers praksisen som de har det fgrste aret, den er fin for a finne ut om inntrykket ditt
stemmer, om dette er noe du kunne tenke deg & jobbe med, og det er viktig for mange av de
som er ferdig utdanna er jo ikke mer enn 21 ar ... Men faglig sett, eller relasjonelt, eller i
forhold til ledelse, sa laerer de ikke noe pa disse ukene.

Vi fant ogsa en viss skepsis til nytten av de to farste ukene med praksis i lektorutdanningen, som
skal fungere som en observasjon. Erfaringene her var at studentene ikke fikk et fullgodt bilde av
skolehverdagen, og at studentene pa dette tidspunktet ikke hadde nok kunnskap eller kompetanse til
a dra nytte av observasjonene sine. En informant papekte at "de blir bare overgst med inntrykk som
de ikke klarer & gjgre noe med", mens en annen mente at "de har for lite bakgrunnskunnskap til at
dette skal ha noen effekt".

Det er likevel rimelig & anta at en slik observasjonspraksis bidrar til & gjare studentene bedre kjent
med sitt eget valg av yrke/utdanning. Som mange av vare informanter viste til, sa er denne praksis-
perioden studentenes farste mgte med praksisfeltet (bortsett fra egen skolegang), og verdien av
praksis tidlig i utdanningslapet ble fremhevet av samtlige av vare informanter.

Vi ser at fra praksisfeltets side ble ikke de korteste praksisperiodene eller gruppepraksisene erfart
som gode praksisformer. Disse praksisperiodene ble oppfattet mer som et skolebesgk av grupper av
studenter, og ikke som en del av selve praksisperioden. En av vare informanter illustrerte dette med
felgende utsagn:
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... jeg synes det er altfor sent & ikke ha skikkelig praksis fer midt i studiet. Tenk hvis de ikke
passer til jobben? Vi har ikke mulighet til & veilede noen ut fgr de har gatt 2,5 ar pa utdan-
ningen. Og da blir det bade vanskeligere for studentene og for oss a si at: nei vet du hva, jeg
tror ikke dette passer deg helt.

3.3 Kvalitet i praksisopplaeringen

Et viktig tema i vare intervjuer var kvaliteten pa den praksisopplaring som ble gjennomfart i prak-
sisfeltet. Det var her det meste av praksisfeltets innsikt i lererutdanningene kom fra. Praksisopple-
ringen ble erfart som et viktig moment bade for leererstudentenes utvikling av profesjonsidentitet,
for den enkelte praksisbarnehage/skoles muligheter for faglig pafyll og utvikling, og for kontakt
med laererutdanningsinstitusjonene. Vare informanter trakk frem flere viktige forutsetninger for god
kvalitet i praksistiden, disse var ogsa relevante pa tvers av de ulike leererutdanningene.

Vare informanter papekte at god kvalitet i praksistiden var avhengig av gode praksislerere i den
enkelte barnehage og skole. Vare informanter erfarte at det i utgangspunktet var mer fokus pa prak-
sisleerernes kompetanse na enn tidligere. Kompetansekravet til den enkelte praksislarer var oppfylt
i varierende grad i vare case, selv om de fleste av vare informanter opplyste at de/deres skole hadde
den ngdvendige kompetansen. | rurale strgk kan det vaere vanskeligere a imgtekomme kravene til
kompetanse, da etter- og videreutdanningsinstitusjonene ligger langt unna. Flere av vare informan-
ter hadde nettopp gjennomfert etter/videreutdanning i veiledningspedagogikk, og de mente at denne
kompetansen var sveert nyttig i veiledningsarbeidet. Det ble ogsa trukket frem at praksislerernes
veiledningskompetanse kunne veere et viktig bidrag inn i samarbeidet mellom larerutdanningsinsti-
tusjon og praksisfelt, og bidra til gkt integrering mellom praksis og teori. Dette gjennom at praksis-
leererne kunne legge til rette for samarbeid med studentens faglarere i fagtekster og oppgaver som
skulle gjeres i praksistiden. En illustrerte dette slik:

"Ja jeg faler jeg har hatt veldig god nytte av utdanningen (veiledningspedagogikk) (...) Na
kan jeg legge ut oppgaver og kommentarer pa oppgaver pa nettsidene, og legge til rette for
at faglaererne ogsa kan ga inn og kommentere og stille spgrsmal. lhvertfall her fungerer det
veldig godt synes jeg, da far studenten tilbakemelding fra bade meg og laereren."

Et annet moment som vare informanter syntes a enes om, var at kvalitet i praksisopplaringen ford-
ret god kvalitet pa de praksisoppgaver som studentene skulle gjennomfare. Her ser vi at praksisfel-
tet opplevde at studentenes oppgaver hadde et relativt stort forbedringspotensial. De som ansatte
ferdigutdannede lektorer, mente at studentene hadde for lite kunnskap om skolehverdagen, eller
"skolens indre liv", nar de var ferdig utdannet, og at dette var noe praksisopplaringen kunne tatt
mer innover seg. Praksisperiodene i lektorutdanningene er i hovedsak lagt opp etter fagene og det
fagdidaktiske, og i mye mindre grad rundt sentrale tema som vurdering, relasjonell kompetanse og
utvikling, sosialpsykologiske perspektiver, tilpasset opplaring og generell elevkunnskap. I praksis-
periodene er studentenes oppgave knyttet til & utvikle og gjennomfare undervisningsopplegg. Flere
av vare informanter papekte at man i disse praksisperiodene bidro til at studentene utviklet et feil
bilde av hva lrerarbeidet faktisk gikk ut pa, da de "glemte" & ta inn over seg bade forutsetningene
for & kunne gjennomfare undervisning (klasseledelse, relasjonell kompetanse, utviklings- og opple-
ringsplaner) og etterarbeidet (vurdering). En informant papekte at:

Det blir skjevt ... for det vi lzerere helt klart bruker mest tid pa er jo etterarbeid, og alt det
rundt som de sa fint kaller "skolens indre liv". Ingen laerere sitter i dagesvis og lager under-
visningsopplegg til en time (..). Jeg skjenner at studentene ma gve seg pa dette, men de
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trenge ogsa kunnskap om vurdering og om karakterer og om alt det andre ... Jeg tror dette
ogsa er noe av grunnen til dette praksissjokket.

Ogsa blant skoleeiere og rektorer i grunnskolen ser vi at kvaliteten pa praksisen ble opplevd a ha et
forbedringspotensial. Samtlige av vare informanter i denne gruppen nevnte betydningen av a ha
kunnskap om eleven, om gruppeprosesser, om leringsmiljg, om tilpasset opplaering og klasseledel-
se, om skole-hjem-samarbeid og om samarbeid med andre instanser. De erfarte altsa at praksisopp-
leringen fokuserte for lite pa det man kan kalle "skole- og elevkunnskap”. Vare informanter erfarte
at studentenes faglige kompetanse hadde gkt, og studentene opplevdes som sveert faglig kompeten-
te, men de mente at praksisperiodene fokuserte for mye pa fag og for lite pa "alt det andre som er
viktig".

Hvis jeg skal vaere litt stygg sa kan jeg si at jeg trenger ikke disse studentene som er sa inn-
mari faglig kompetente, fagene er enkle a laere, det kan vi (skolen) lere de selv. Jeg trenger
leerere som kan a tilegne seg ny kunnskap, som er endringsvillige og som kan jobbe i team,
jeg trenger lerere som kan pedagogikk og vet betingelsene for a drive god undervisning.
Det hjelper ikke & veere god i engelsk om man aldri kommer seg dithen at elevene er motta-
kelig for leering.

Fra barnehagenes side ble det ogsa pekt pa noen momenter som de mente praksisopplaringen ikke
tok innover seg, og som forringet kvaliteten pa praksisen. Et moment som gikk igjen var at det ble
opplevd som noe oppkonstruert og lite i trad med barnehagehverdagen at barnehagelaererstudentene
hadde praksis knyttet til de enkelte fagomradene i rammeplanen for barnehagen. Praksisen tok i
liten grad hgyde for samarbeidskompetanse, kunnskap om barn og relasjoner, samarbeid med
hjemmet, og med andre instanser. Ledelsesbiten som ofte ble inkludert i praksisopplaringen, opp-
levdes ogsa som noe utdatert og lite relevant.

Vi driver ikke ledelse slik som de leerer pa utdanninga, vi driver ikke barnehage slik som de
leerer pa utdanninga. Det virker som om at utdanninga kun tror det finnes en type barneha-
ger, og det er avdelingsbarnehager med 3 voksne og 15 barn. Sa har de praksis og praksis-
oppgaver ut fra dette, men da stemmer jo ikke oppgavene med realiteten. Det virker ikke
som om at utdanninga har tatt inn over seg at det finnes basebarnehager, eller andre orga-
niseringsmater.

En barnehagestyrer stilte ogsa spgrsmalstegn ved rekkefglgen pa praksisoppgavene som studentene
fikk:

Farste semester er de her og har noen slike refleksjonsoppgaver. Og en av oppgavene er at
det da skal reflektere og drafte sitt eget grunnsyn. Tenk det! Jeg har jobbet i 30 ar og til og
med jeg synes det er vanskelig! Og det skal de gjgre noen maneder etter at de har begynt ...

Dette er noe av det samme vi finner igjen i hele praksisfeltet; en mismatch mellom det som tas opp i
praksisperiodene og nar det tas opp pa den ene siden, og barnehage/skolehverdagen pa den andre
siden. Det er ikke enkelt & se noen tydelige lgsningsforslag, men informantene mente at kvaliteten
pa praksisperiodene hadde veert bedre om praksisen tok starre hgyde for barnehage- og skolehver-
dagen, ogsa utenom det rent faglige. De mente at praksisopplaringen var en gylden mulighet til &
kunne tilegne seg kunnskap og kompetanse om nettopp emner som vurdering, organisering, ledelse,
teamsamarbeid og samarbeid med hjemmet, men som fglge av at praksisopplaeringen ikke var orga-
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nisert i samarbeid med praksisfeltet, forsvant disse punktene ofte ut. Noen informanter beskrev ut-
fordringen slik:

A: Vurdering for lzering, for eksempel. Det er ... sann jeg kjenner lererutdanningen, sa er
den for ... den er alt for faglig styrt. Det er ikke noe kommunikasjon mellom de ulike fagene
pa hgyskolen, sa ingen av dem tar egentlig ansvar for hvem som skal ta den her biten om
«leererens hverdag».

B: Musikken tar sin del, matten tar sin del, gymmen tar sin del, men det er ingen som tar det
som er felles for alle lzererne, det alle lzerere blir mgtt med.

A: Du kan ikke sette bort kanskje det viktigste arbeidet i utdanninga til et praksissted. Det er
jo en ting som de ma sta inne for. Det er de som har ansvar for utdanningen. Og du kan
gjerne leere om det her i praksis, men det bar ikke veere begrep som du bare hgrer om i
praksis.

34 Praksis — integrert i hverdagen

Den forrige studien av kvalitet i lzererutdanningene (Finne m. fl. 2014) viste at studentene i grunn-
skolelarerutdanningene vurderte praksisopplaringen betydelig hgyere enn undervisningen; ogsa
sett opp mot svarene fra 2011. De var ogsa den malgruppen som var mest kritisk til integrasjonen
mellom undervisning og praksisopplearing. Det var imidlertid en liten bedring pa to punkter mellom
de to studiene: bedre sammenheng i rekkefglge og progresjon, og stgrre engasjement fra rektor.

Informantene i denne studien mente at man hadde et betydelig forbedringspotensial nar det gjaldt
integrasjonen mellom det som studentene larte pa leererutdanningen og det de skulle leere i praksis.

| praksisfeltet var man langt pa vei er enige med studentene i forrige undersgkelse om at rektor na
hadde et starre engasjement i forhold til praksisoppleeringen. Dette opplevdes som et resultat av at
man gikk fra individuelle praksislererkontrakter til kontrakter med praksisbarnehager/praksisskoler.
Samtidig papekte informantene ogsa at det var mer samarbeid na enn det var tidligere mellom lz-
rerutdanningsinstitusjonene og barnehagestyrere/skoleledere. Dette vistes blant annet ved at rektorer
hadde presentasjoner/foredrag for studentene innenfor ulike praksiskurs, eller at man na hadde hyp-
pigere mgter mellom barnehage-/skoleledelse og utdanningsinstitusjonene. Disse mgtene og mate-
plassene opplevdes som viktige for barnehage- og skoleledelsen, dette var en arena hvor man erfarte
at man ble hart og kunne gi nyttige innspill til utdanningsinstitusjonene. Det ble opplevd som en
mate a kunne realitetsorientere leererutdanningene pa, og som de gnsket i enda hyppigere omfang
enn det som na var tilfelle. Her ser vi imidlertid stor forskjell pa de rurale og urbane casene. Skoler
og barnehager som ikke 14 i umiddelbar naerhet til lererutdanningsinstitusjonene, mente det var be-
tydelig mindre samarbeid mellom praksisfeltet og utdanningsinstitusjonene.

Nar det gjelder integreringen av praksis og teori, var det to perspektiv som ble nevnt og diskutert.
Det ene var integrering med tanke pa praksisfeltets planer og arshjul, det andre var integrering pa et
mer fag- og kompetansespesifikt niva. Informantene bade pa barnehage- og skolesiden mente at det
var en stor utfordring for utdanningen at praksisopplaringen kun tok utgangspunkt i leererutdan-
ningsinstitusjonens planer og organiseringsbehov, og ikke i selve praksisfeltets behov. En informant
la frem utfordringen slik:

Sa har de jo praksis, og da skulle de jo gjerne fatt veere med pa foreldresamtaler og foreld-
remgter, men de har jo ikke vi nar studentene har praksis. De har vi gjerne nar skolen star-
ter.
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En annen informant la til at "det er rart at man ikke diskuterer praksisoppleringen med praksissko-
lene og praksisbarnehagene, for da kunne man fatt mye mer igjen for innsatsen". Skolene og barne-
hagene legger opp sin virksomhet etter semesterplaner og arshjul pa overordnet niva, og gjennom
teammgter, planleggingsdager og fagspesifikke mater gjennom aret. Dette var i liten grad elementer
som ble integrert i praksis, men som med fordel kunne vert det. Flere barneskoler papekte ogsa den
interne organisatoriske utfordringen som dukket opp etter at man endret grunnskolelarerutdanning-
en:

A: Men jeg tenker jo at det som er den store utfordringen. En av de store utfordringene er jo
at det er ikke noe sem i mellom timeplan pa praksisskolen og det som universitetet har. Sa
nar vi har praksislarere her, som skal ha fem til ti (GLU 5 — 10). Som kommer og skal ha
praksis og undervise elever i femte klassen, sa har de gjerne ei fagfordypning. Og det er ikke
bestandig vi klarer & levere en praksisleerer med de fagene som studentene gnsker godt nok,
egentlig.

B: Vi har na en praksislarer hos oss pa femte trinnet som har en god del musikk. Og det er
det ingen av de studentene som har.

A: Sant, sa den der vurderingen er jo kjiempevanskelig.

B: Og noen ganger sa er det faktisk slik at det betyr at man ma dele med en annen lerer for
a fa til praksisen. For det kan vere at du far studenter som kommer inn, og skal ha matema-
tikk. Ogsa blir de plassert hos en leerer som har norsk i sin krets.

A: Kanskje bare to timer matematikk.

B: Bare to timer matte, skjgnner du. Og da er det jo en stor jobb & sy sammen dette her. Og
greie a fa til en praksis som skal matche deres fag. Det er faktisk den starste utfordringen.

Det andre punktet som ble diskutert i forhold til integrering av praksis, var knyttet til det mer fag-
spesifikke. Altsa om praksisoppgavene til studentene var utformet med tilstrekkelig relevans for
barnehagens og skolens virksomhet. Informantene hadde stort sett en generell oppfatning av at opp-
gavene i starre grad skulle vert knyttet til praksisfeltet, hvordan larerjobben var i praksis, og ogsa
tatt inn over seg andre tema enn bare fag. En informant fremhevet at "det nytter ikke nar studentene
for eksempel aldri har oppgaver som spiller pa tverrfaglighet". Mens en annen informant sa at
""studentene som kommer her er kjempedyktig i fagene sine, virkelig, men med en gang noe skjer
som er utenfor det planlagte opplegget, ja da blir det vanskelig™.

3.5 Tiltak for a heve kvaliteten pa praksisopplaeringen

Vi spurte informantene om hvilke tiltak de mente kunne settes i verk for a bedre kvalitet og relevans
i praksisperiodene. Her har det kommet flere ulike forslag til tiltak. Forslagene var relativt like in-
nenfor de fire ulike praksisfeltene (barnehager, barneskoler, ungdomsskoler, videregaende skoler).
Vi spurte ogsa eiersiden om dette, og her skilte svarene seg noe fra de andre. | Tabell 1 nedenfor
fremstilles de forslag til tiltak som gikk igjen i casene vare, fordelt pa praksisfelt.
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Tabell 1: Tiltak for kvalitetsheving i praksisoppleringen

Barnehage Barneskole Ungdomsskole Videregaende Eier
e Mer praksis e Studiepoeng i e Studiepoeng i o Tidligere prak- o Flere universitets-
e Fornye ledelsesper- praksis praksis sis skoler
spektivet e Praksiside e Praksisiprofe- | e Faglaerere som e Omorganisere
e Lengre praksispe- grunnleggende sjonsfaget har kjennskap til praksisperiodene
rioder ferdighetene e Minimere andre | praksisfeltet e Samarbeid pa
e Revidere praksis- e Praksis i profe- oppgaver e Minimere andre | instituttniva
planene sjonsfaget ¢ Utdanning av oppgaver o Gjare praksisfel-
e Tverrfaglig praksis | ® Utdanning av praksislaerere o Flere kurs/timer | tet bevisst pd sin
praksislerere e Samarbeid om knyttet til "skolens | rolle som lererut-
e Tverrfaglig praksis (pa indre liv" danner
praksis praksisskolen) e Praksis som ¢ Viktigheten av &
falger "klasse- formalisere samar-
rommet" beid

Flere av vare informanter innenfor barnehagesektorene ytret et gnske om at man kunne oppjustert
andelen praksis noe. Som vi har veert inn pa tidligere, kan dette ogsa handle om hvordan laererut-
danningsinstitusjonene organiserer den praksis som allerede er lagt til utdanningen. Det ble likevel
nevnt at studentene helt klart hadde nytte av a vaere mer til stede i praksisfeltet for de ble ferdig ut-
dannet. En barnehagestyrer sa at:

Na viser jo undersgkelser at barnehagelarer-studenter er en av de studentgruppene som
bruker minst tid pa studiene sine. Det siste aret, nar de har sa mye selvstudium ... Flere av
de flinkeste studentene bruker vi som vikarer nar de gar siste aret. De har massevis av ledig
tid til det, og de far verdifull erfaring til senere. Da kunne man heller lagt inn mer praksis,
slik at andelen timer i barnehage ikke hadde blitt sa skjevfordelt.

Det var ogsa i barnehagen behovet for oppdatert ledelseskunnskap i forbindelse med praksisoppga-
vene meldte seg. Flere barnehager erfarte at studentene satt og svarte pa oppgaver som egentlig ikke
var relevant for deres barnehages virksomhet. Dette spesielt nar de hadde oppgaver som gikk pa a
organisere dager og vakter for de ansatte. Som en av styrerne sa: "'vi er en basebarnehage, det gar
ikke an & jobbe slik som disse oppgavene legger opp til da". En annen gruppe informanter sar ogsa
falgende om ledelsesteori og relevansen av denne:

Vi gikk pa styrerutdanning i fjor og snakket mye om ledelse, og hadde da gode forelesere
som ikke hadde kjennskap til barnehagefeltet. Men vi kan klare a dra de parallellene, for vi
har jobbet i barnehage fer og har praksis og har noe a hekte det pa. Den teorien der. Sa jeg
tenker at det er sa viktig at det er noen som kan hjelpe studentene til a klare & hekte det pa
de knaggene i praksisen.

Som nevnt tidligere opplevde ogsa barnehagen at praksisperiodene med fordel kunne veert lengre.
De korteste periodene slik det er i dag, ble opplevd som svert sarbare: "om studenten er syk eller
om veileder er syk eller borte et par dager, far dette s mye a si". Her dukket det opp flere utford-
ringer ogsa utenom sarbarheten, som gikk pa muligheten til relasjoner og tilknytning bade til barn
og voksne, og roen til & kunne klare a se og reflektere rundt det man opplevde i praksisperiodene. Et
annet punkt som flere av praksislarerne i barnehagen tok opp, var ngdvendigheten av a revidere
praksislerernes dokumentasjon nar det gjaldt praksisoppleringen og gjennomfaringen. Her papekte
de at det fantes liten flyt og progresjon i praksislerernes vurderingsverktay som de skulle benytte i
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praksisleererveiledningen og vurderingen. En praksislerer sa at "jeg sitter og fyller ut akkurat det
samme skjemaet ar etter ar". Praksislaererne vurderte altsa studentene opp mot de samme temaene
og kriteriene hvert av de tre arene, noe som opplevdes bade tidkrevende og litt bortkastet:

C: Jeg tenker litt pa det praksisheftet som vi skal fglge nar vi har studentene ute i praksis.
Har snakket med mange andre praksislerere som — det er mange tunge og rare punkter der,
som du ikke far gitt den tilbakemeldingen du kunne gitt hvis den var annerledes. Den er ikke
enkel. Ogsa fgler man at man sier mye av det samme aret etter, for det er de samme punkte-
ne, og du ma fylle ut alt som star der — har vi fatt beskjed om. Og det er mange ting det ikke
er plass til, for den blir veldig lang. Jeg pleier levere fem sider. Og hvis du virkelig skal gi
tilbakemelding som de kan ta med seg videre, sa skulle den veert enda lengre. Sa jeg skulle
gjerne kuttet noe.

B: Den skulle kanskje veert annerledes fra ar til ar, for det er samme skjema for farste,
andre og tredjears-studenter. Men sa star det i sensorveiledningen at man skal vurdere utfra
studentens stasted i utdanningen, og ha det — huske pa det at — sann som na hadde jeg en
farstears-student som i tillegg gikk samlingshasert, sa det var fire uker pa skolen ogsa rett
ut i praksis. Sa det a ha det litt i hodet at man kan ikke forvente det samme av farste og tred-
jears-studentene.

A: Det er jo som i barnehagene, for vi har jo — noen barnehager er veldig gode pa progre-
sjon, lager planer for det ene og andre, sgrger for at det er progresjon i det ungene leerer.
Sa du ma jo forvente noe annet av farste og tredjears-student, det er andre punkter du er
opptatt av. Sa det er progresjonen, har det veert utvikling?

Til slutt ble ogsa tverrfaglig praksis nevnt som et element som ville ha hevet kvaliteten pa praksis-
oppleringen for barnehagelearere. Majoriteten av praksisoppgavene til studentene var knyttet opp
mot de ulike fagomradene i rammeplanen, eksempelvis kunst, kultur og kreativitet eller natur, miljg
og teknikk. Flere av vare informanter papekte at det kun i sveert sjeldne tilfeller skjedde at man job-
bet eksplisitt og fokusert opp mot ett fagomrade i rammeplanen. Oftest var barnehagehverdagen
knyttet opp mot tverrfaglige prosjekt, og ikke enkelte fagomrader. Slik sett ble oppgavene og den
pedagogiske virksomheten som studentene hadde med seg, relativt ulik virkeligheten i praksisfeltet.
En informant forklarte det slik:

... det er sjelden at man i lgpet av hverdagen har tid til & gjennomfare slike opplegg som
studentene kommer med. Her jobber vi mye mer prosjektbasert, og putter inn litt fra ulike
fagomrader i prosjektene der det er naturlig.

Bade barnehagene og barneskolene vi intervjuet, var tydelige pa at tverrfaglig praksis ville gke kva-
liteten pa praksisopplearingen. | tillegg var det en tydelig oppfatning blant barneskolene at man bur-
de legge opp til praksis bade i profesjonsfagene og en mer generell praksis i grunnleggende ferdig-
heter. Hvorvidt dette var temaer som studentene gikk igjennom i praksisperiodene, syntes a variere
fra utdanning til utdanning, og fra praksisfeltets side ble det opplevd som tilfeldig hvorvidt man
som student fikk ha fokus pa noe annet enn fagene i praksisperioden. Informantene i praksisfeltet
var ogsa i flere tilfeller klar over at det i planene for praksisopplaringen fra leererutdanningens side
stod at PEL-faget (pedagogikk og elevkunnskap) var viktig bade for oppgaver og fokusomrader i
praksisperioden, men de erfarte likevel at studiet i liten grad klarte & integrere PEL-faget i praksisen
og i fagene.
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Nar det gjaldt grunnleggende ferdigheter, var det tydelig at man i praksisfeltet opplevde praksisopp-
leringens fokus pa dette som svaert begrenset. Flere meldte at de hadde vert i praksistilfeller der
studentene hadde hatt veldig begrenset kunnskap om dette langt ut i studiene. En rektor sa at:

Studentene burde ha praksis i grunnleggende ferdigheter. Grunnleggende ferdigheter er jo
alfa omega for oss i skolen, det driver vi med i regning og i samfunnsfag og i kroppsgving.

Ungdomsskolen har mgtt pa en mer strukturell utfordring de senere arene, etter at man innfarte
grunnskolelarerutdanningen. Slik det er na, var det flere av de ungdomsskolene vi snakket med som
hadde utfordringer knyttet til kompatibilitet mellom praksisstudentens fagkombinasjon og praksis-
leerers fag. Som falge at dette sa ungdomsskolene at de i enda sterre grad hadde behov for et-
ter/videreutdanning innenfor veiledningspedagogikk, slik at de fikk alle fag dekket pa den enkelte
skole. Et alternativ til dette var at man begynte pa samarbeid internt pa ungdomsskolene om prak-
sisstudentene. Dette krevde imidlertid andre strukturer og organiseringsmodeller enn det som ord-
ningen hadde tilgjengelig i dag (arbeidstid, lagnn).

Vare informanter bade i barneskolen og i ungdomsskolen mente at fokuset pa praksislaerers kompe-
tanse, og ngdvendigheten av denne, hadde blitt bedre de siste arene. Flere skoleledere papekte at det
her ogsa hadde skjedd en endring i praksisfeltet. En rektor sa at "nar kravene fgrst kom, sa mente vi
i skolen at dette bare var tull, at dette kunne vi da fra fgr", men at man etterhvert hadde innsett ver-
dien av denne kompetansen, og at det bidro bade til en profesjonalisering av praksislarerrollen og
av leererstudiet, og til en kvalitetsgking for studentene. De fant det imidlertid viktig a papeke at dis-
se kursene/etter- og videreutdanningstilbudene matte vare tett knyttet opp til det arbeidet praksislee-
rere skulle gjere. Mer generell kompetanseheving pa veiledning og radgivning opplevdes i mindre
grad som nyttig.

Informanter i praksisfeltet bade i barneskolen og ungdomsskolen, og ogsa til en viss grad i videre-
gaende, mente at studiepoeng for praksisveiledning ville fgre til en kvalitetsheving pa praksisopple-
ringen.

B: Og fa det til. S& har vi jo ogsa diskutert det herre med praksis. Kunne praksis ha vart
studiepoeng i praksis?

B: Kunne man ha fatt det til, for & hayne praksis.

A: Praksiskurs. For & hgyne praksisen. For a gi den starre oppmerksomhet.

B: Det & gjgre noe med den forstaelsen, og dybden av hvor viktig den er, det tenker jeg er.
Det skulle ha vaert, jeg veit ikke om det gar an, men i hvert fall har tenkt at det hadde veert
en mulighet. Og da hadde det veert mye stgrre mulighet til & sy sammen de her skolene og
universitetet. Om det 13 et krav om studiepoeng knyttet opp mot praksis ...

Her tenkte man farst og fremst at studiepoeng ville veere med a bidra til at praksisopplaringen fikk
mer fokus fra leererutdanningsinstitusjonene. Samt at dette kunne vaere et mulig virkemiddel for &
lykkes med integreringen av praksis og fag. | tillegg ble det nevnt det at dette vil vaere et godt tiltak
for & verne om studentenes fokus mens de var i praksis. Bade ledere og praksislearere i vart datama-
teriale opplevde det som utfordrende, for bade kvaliteten pa praksis og for studentene generelt, at de
i praksisperiodene ogsa hadde andre innleveringer og oppgaver som skulle gjennomfares/leveres,
og som i utgangspunktet ikke har noe med praksisopplaringen a gjgre. Serlig i lektorutdanningen
papekte informantene at studentene har mange oppgaver parallelt med praksisperioden, dette stjal
fokus og tid vekk fra praksisen, og var frustrerende for vare informanters studenter.
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Et tiltak som blir nevnt fra de videregaende skolene, og noen av ungdomsskolene, var som nevnt
tidligere praksis. Altsa at studentene burde fa noe mer praksis i lgpet av de to farste arene enn slik
det er lagt opp i dag. Informantene mente at dette hadde veert positivt bade for studentenes utvikling
av profesjonsidentitet, muligheten for & veilede studentene ut av studiet, samt at det kunne veert nyt-
tig nar det gjelder de andre fagene studentene skal igjennom i utdanningen. Selv om lektorutdan-
ningen legger opp til noe praksis bade farste studiear og andre studiear, opplevdes dette som for lite,
og i flere tilfeller ikke som reell praksis.

Et sveert viktig tiltak for & bedre praksisen ut fra de videregaende skolenes perspektiv, var a heve
faglaerernes kjennskap og kunnskap om praksisfeltet. En av informantene papekte at ""de som un-
derviser pa leererutdanninga har kanskje aldri statt i et klasserom, eller ihvertfall er det lenge si-
den", og dette var en forstaelse som gikk igjen i vare case. Vi ser en tydelig oppfatning av at skole-
ne og leererutdanningen slet med a integrere praksisen i utdanningen. En informant la utfordringen
frem slik:

Det ma ikke vaere sann at de bare kan praksis, men det som trengs er at vi i skolen kan mer
om teori, og at de pa lererutdanningen kan mer om praksis. Det er den broen der som er
den starste utfordringen som jeg ser det. At vi bare har troen pa erfaring, og de bare har
troen pa forskning. Og da blir det et sdnn krysspress pa de lererstudentene pa en mate da.
Sa tror jeg at det er ganske sjelden at vi veiledere sier at hvis du skal bruke noe sann teore-
tisk optikk pa det som skjedde i timen i dag i veiledningssituasjonen, det tror jeg ikke lerere
gjer. For vi er en veldig praktisk orientert yrkesgruppe. Selv om vi har en pedagogisk, aka-
demisk utdannelse sa har vi litt sann glemt den, fordi erfaringen har tatt sa stor plass.

Som vi ogsa har veert inne pa tidligere, mente vare informanter fra de videregaende skolene at mer
praksis og kunnskap om "skolens indre liv" ville veere et godt tiltak for kvalitetsheving av praksis.
Dette kunne bli naermest fravaerende nar man la opp praksis til & veere sapass fagspesifikk og sa
knyttet opp mot den enkelte praksislerer. Dette gjorde at praksisstudentene ikke fikk se mangfoldet
av oppgaver og utfordringer man mgater i en hverdag som leerer, og kunne slik sett bidra til a for-
sterke praksissjokket. Et annet tiltak som kunne bidra til & gke studentenes bevissthet og heve kvali-
teten pa praksisen, var en praksisperiode som fulgte ett klasserom heller enn en larer. Pa den maten
ville studentene kunne fa se ulike grupper med elever og ulike larere, ulike fag og strategier. Dette
ville vaere nyttig for forstaelsen til den enkelte student og nyttig kunnskap til man selv skulle ut i
leereryrket.

Eiersiden papekte ogsa ngdvendigheten av at praksisfeltet ble bevisst sin egen rolle som larerut-
danner for a kunne bedre kvaliteten i praksis. Praksisperioden var praksisfeltets mulighet til & pavir-
ke og utvikle leererutdanningen, og det var viktig at skoleeier kommuniserer dette til sine praksis-
skoler. Her kunne man med fordel ogsa hatt planer og strategier fra skoleeiers side om hvordan
praksisfeltet skulle forholde seg til praksisstudentene og leererutdanningen. Slik kunne man legge
opp til mer samarbeid mellom de to arenaene.

En annen sentral mate a gjare praksisfeltet og praksisleererne bevisst sin rolle pa, var gjennom etter-
og videreutdanning. Her matte skoleeier legge til rette for at praksislaererne oppfylte de nasjonale
retningslinjene nar det gjaldt veiledningskompetansen til praksislaererne. Dette vil vi komme tilbake
til i kapittel 4. | forlengelsen av dette kom ogsa, ifalge informantene, viktigheten av a formalisere
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samarbeid. Formaliserte samarbeid mellom praksisfeltet og leererutdanningsinstitusjonene ville
veere en viktig bidragsyter til forbedring av kvalitet i leererutdanningene. Formaliserte samarbeids-
avtaler ville gjere praksisopplaeringen mindre sarbar og personavhengig, mente de. Blant informan-
tene var flere som ikke visste om det fantes slike avtaler som gjaldt for dem, og hvor godt de fung-
erte. Her syntes narhet til leererutdanningsinstitusjonene a ha en sentral rolle. De casene som var
nar utdanningsinstitusjonene, var de som mente a ha det mest velfungerende formaliserte samar-
beidet.
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4 SAMARBEID

4.1 Innledning

Det synes a veare enighet om at gkt grad av samarbeid mellom laererutdanningene, eiersiden og
praksisfeltet vil styrke utviklingen av leererutdanningene. Bade (St.meld. nr. 11 (2008-2009)), Le-
rerlgftet (Kunnskapsdepartementet 2014) og Ekspertgruppa om lzrerrollen (2016) har papekt dette.

Det var ogsa en gjennomgaende enighet om dette blant vare informanter. Et bedre samarbeid pa
tvers ville ikke bare gke kvaliteten og relevansen pa lererutdanningen, men det ville ogsa kunne
bidra til & gke kvaliteten innad pa den enkelte praksisskole. Det ville imidlertid kreve planer, struk-
turer og grundig organisering for a klare a samarbeide om utdanningene pa et kvalitativt godt niva.
Man ville trenge tydelige mandater og takhgyde for & kunne lgfte ulike utfordringer. Likeledes ble
det uttrykt behov for at et slikt samarbeid skulle fare til noe direkte, altsa at aktgrene ville oppleve
at samarbeidet var nyttig og bidro til en bedring.

Blant vare informantgrupper var det tydelig at de opplevde a ha ulike roller og til dels ulik pavirk-
ningskraft pa leererutdanningsinstitusjonene. Dette er i og for seg naturlig sett i lys av at vi har in-

formanter som spenner fra eiersiden til praksislerere. Dette kapittelet vil ta for seg noen av de mu-
lighetene og utfordringene vare informanter diskuterte i intervjuene.

4.2 Eiersiden

Vi spurte informantene om hvilke former for samarbeid som eksisterte hos dem mellom laererut-
danningene og eiersiden (fylkeskommuner og kommuner). Det viste seg a vere varierende grad av
institusjonalisert samarbeid mellom eiersiden og barnehagene/skolene. Vart hovedinntrykk er at det
var en god del aktivitet knyttet til leererutdanningene i bade kommunene og fylkeskommunene. Det
ble vist til flere eksempler pa samarbeidsorgan mellom henholdsvis kommuner, fylkeskommuner og
leererutdanningene.

Noe som gikk igjen, var at eiersiden var mer aktiv enn tidligere nar det gjaldt oppfelging av nyut-
dannede larere. Flere hadde etablert egne opplegg for profesjonsutvikling av nyutdannede, gjerne
ogsa i tett samarbeid med utdanningsinstitusjonene. Mange av informantene fra eiersiden hadde
ogsa svaert inngaende kunnskap om de ulike lzererutdanningene, og var tydelige pa sin egen rolle
som samarbeidspartner og leererutdanner.

Eiersiden uttrykte en viss bekymring for samarbeidet pa tvers av lererutdanningsinstitusjonene, og
pa tvers av de bergrte instituttene ved hvert av universitetene. Her papekte eiersiden at man med
fordel kunne ha investert litt mer i samarbeid mellom instituttene og institusjonene, bade for a dra
veksel pa hverandres erfaringer og kunnskap, og ikke minst for a forenkle arbeidet og samarbeidet
med eiersiden og praksisfeltet. En skoleeier fortalte:

Det merker jo vi veldig godt som brukere, at instituttene ikke samarbeider godt nok. Og det
har jo vi meldt inn, at det viktigste for oss var at instituttene klarte & samarbeide, for vi bru-
ker jo alle. At de var litt mer samkjert, det er det vi kjenner veldig pa. Og vi kan jo fale at de
pa en mate ... Har dere hart uttrykket «a pesse hggast»? For det er liksom litt sann.
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Videre fulgte det diskusjoner om hva som skapte ulike holdninger til de ulike utdanningene, og
hvordan leererutdanningsinstitusjonene selv opplevdes a ha en rolle i dette:

Dette her, akkurat det her som vi prater om na, det tror jeg faktisk er den starste grunnen til
praksissjokket. Det er som med foreldre. Du overfarer holdningen til barna dine, sann at
barna nar de vokser opp sa har de med seg noe ... Men det er jo gjerne en sann usynlig
holdning pa noe som man tar med seg, en holdning til andre utdannere og andre fagfelt. Og
jeg tror problemene deres (les: lererutdannerne) ikke blir noe annerledes uansett hvor mye
praktiske grep man tar, hvis ikke holdningen endrer seg. Hvis ikke de endrer holdning alle
sammen og tenker at vi skal gjare skolene gode, og da ma vi ogsa veere apne bade for andre
og for praksis og alt. For jeg tror det sitter veldig mange individualister ute pa disse burene
[latter] med sine egne favoritter i teoretiske omrader.

Denne informanten papekte behovet for et fokusskifte i lererutdanningsinstitusjonen, et skifte fra a
konkurrere og diskutere med hverandre til & enes om at malet ma vare a utvikle leererutdanningene
for & kunne gjare den enkelte barnehage/skole god.

4.3  Barnehage-/skolesiden

Leererutdanningene ble gnsket mer "inn i skolen™. Informantene mente at det varierte mellom laerer-
utdanningene i hvilken grad de fulgte med studenter i praksis. Det ble etterspurt fra praksisfeltet at
leererutdanningene burde veaere mer til stede i lgpet av studentenes praksisperiode.

I noen av casene hadde skolene egne utviklingssamarbeid med leererutdanningsinstitusjonene, og da
spesifikt med faglaererne til praksisstudentene sine. Dette ble opplevd som svart nyttig bade for
studentene, praksislarerne og faglaererne. Det viste seg likevel at slike samarbeid var utfordrende a
fa til, og det forutsatte flere suksessfaktorer. Farst og fremst var det en forutsetning at man har digi-
tale verktgy som gjorde det enkelt & samarbeide om oppgavene til praksisstudentene. De tradisjonel-
le ikt-plattformene som gjerne ble brukt i oppleeringsgyemed (Fronter og itslearning) opplevdes som
tungvint og lite egnet til formalet. Sa var det ngdvendig med en forventningsavklaring mellom
praksisfelt/praksisleerer og lererutdanning/fagleerer. Et annet moment som ble oppfattet som sentralt
i denne sammenhengen, var praksislarernes trygghet og kompetanse i veiledningsarbeidet. En in-
formant beskrev samarbeidet pa felgende mate;

Ja, vi samarbeider om alle praksisoppgavene, det har vi lagt opp til. Oppgavene ligger ute
pa en egen Google docs, og der kommenterer bade jeg og fagleerer. Jeg synes dette fungerer
bra, og det tror jeg studentene mener ogsa. Sa vi (praksislerer og faglaerer) samarbeider
mye, men det krever jo mye ekstraarbeid fra meg da, for da ma jeg sitte og kommentere
oppgaver bade far og etter jobb i praksisperiodene.

4.4 Samarbeid om praksis

Samarbeid om praksisperiodene var et sentralt tema som gikk igjen blant informantene. Den gene-
relle oppfatningen var at samarbeidet rundt praksisperiodene var begrenset, og i beste fall varieren-
de mellom de ulike praksisfeltene. Bade barnehagene og skolene mente at det var leererutdannings-
institusjonene som bade stod for det faglige innholdet og den organisatoriske delen av praksisopp-
holdet. Praksislarerne var gjerne pa mgter med leererutdanningsinstitusjonene, men dette ble hoved-
sakelig oppfattet som informasjonsmagter hvor det ikke var apning for mye innspill.
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Samtidig sa vi at informantene fra praksisfeltet opplevde at de hadde betydelig med kunnskap og
kompetanse som kunne vert utnyttet og brukt inn i bade planleggingen av praksis og utvikling av
praksisoppgaver. Slik kunne man ogsa i stgrre grad ha sikret at studentene fikk med seg noe av det
som ble omtalt som barnehagens eller skolens "indre liv". Det kunne resultert i en mer relevant
praksis. Likevel sa ikke praksisfeltet at de kunne ha noe uttalt ansvar for a fremme et slikt samar-
beid. I diskusjoner om hvorvidt de hadde tatt noe grep i forhold til a bli en aktiv bidragsyter inn i
kvalitetsutviklingen av praksis, varierte svarene noe, men ofte var det nei. Sitatet under illustrerer
informantenes forstaelse av egen rolle;

B: Ja. Jo. Vi har ikke laget et eget opplegg, med momenter som skal gjennomgas i lgpet av
praksisperioden. Men vi har heller ikke blitt utfordret pa det. Var forstaelse er at vi skal stil-
le med praksis. Altsa dager, den daglige dagen slik den er. Hverdagen. Sann er det i en
norsk skole. Sa i den grad vi pa en mate har, eller tenker at vi skal bidra med noe, sa er det
det. Og leerere som fglger tett pa, selvsagt. Og sa gar vi ut i fra at hgyskolen kommer med en
type kravspesifikasjon, men som rektor har ikke jeg fatt det fra hgyskolen.

A: Vi far noen dokumenter fra universitetet; «les de her, ogsa skal du se hva praksis blir».
Det er veldig lite systematisert, sann som jeg oppfatter det.

4.5 Universitetsskoler

Universitetsskoler er et initiativ for a styrke samarbeid mellom lererutdanningene og praksisfeltet.
Forelgpig finnes ordningen ved UiT, NTNU og UiO, men den praktiseres ulikt. Ved UiT er det
grunnskolelererutdanningen som er koblet til universitetskolene, mens ved NTNU og UiO er det
innenfor lektorutdanningen. Antall universitetsskoler knyttet til utdanningene praktiseres ogsa ulikt.

| to av casene vare var det universitetsskoler. Det var en merkbar forskjell knyttet til informantenes
kjennskap til universitetsskolekonseptet ut fra deres geografiske avstand til universitetet.

Ett av casene vare hadde informanter fra en universitetsskole, og her antok de at initiativet hadde
bidratt til mer motiverte praksisstudenter. Blant de informantene som hadde ner kjennskap til uni-
versitetsskolene, ble det trukket frem at partnerskapsavtaler om universitetsskolesamarbeid avklarte
forventninger om hva samarbeidet skulle inneholde. | praksisfeltet var det en opplevelse av at ut-
danningsinstitusjonene i liten grad var til stede i praksisfeltet, og universitetsskoletanken bedret
dette noe. Det var en erklart malsetning at universitetsskolene skulle bidra til at "man sammen ut-
vikler pedagogisk praksis".

En bekymring fra praksisfeltet var imidlertid at man matte passe pa at man ikke skaper forskjeller
pa attraktivitet i skolesektoren, der noen var universitetsskoler og andre ikke. To informanter uttryk-
te denne bekymringen pa felgende mate:

B: For det jeg tenker er jo at det man ma veere litt varsom med i forhold til utdanning, er at
man ikke lager A- og B-lag.

A: Ogsa for studentene. For jeg ser jo at det kan jo bli, altsa som praksisskole, det & utvikle
seg til & bli et godt bidrag til leererutdanningen. Sa vil du jo, hvis du profesjonaliserer uni-

versitetsskoler, kunne skape A-lag og B-lag iblant skolene

B: Sant, og som det til en viss grad er gjort. For det er mye tettere samarbeid.

A: Og de (leererutdanningsinstitusjonene)er likevel avhengig av veldig mange vanlige prak-
sisskoler. Sa da vil man jo kanskje ha en del studenter som aldri far praksis pa en universi-
tetsskole. Og det kan veere en forskjell.
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4.6 Hvem sitt ansvar?

Flere av informantene var inne pa ansvarsfordelingen nar det gjaldt samarbeid om leererutdanninge-
ne, og selv om de fleste mente at hovedtyngden av ansvaret 13 pa leererutdanningsinstitusjonene,
fant vi ogsa informanter som i stor grad sa verdien av delt ansvar, og som i utgangspunktet mente at
bade praksisfeltet, eiersiden og utdanningsinstitusjonene hadde et felles ansvar.

Og du kommer bort i foreldresamtaler og skulle lede og veere profesjonell bade i mgte med
25, 30, 40 foreldre. Det er ganske krevende for mange. Men ogsa det & mgate foreldre direkte
i mgte om deres mest verdifulle asset- Barnet deres. Hvor du skal framsta som profesjonell
og gi verdifull informasjon. Det er jo avansert. Det er en avansert jobb som vi noen ganger
tenker at de burde ha visst mer og veert mer forberedt nar de kommer fra lererutdanningen,
og andre ganger tenker man at dette faktisk er var jobb, for det er ikke mulig og- Dette ma
leres i praksis. Det ma laeres og utvikles igjennom faktisk at du er der. Det er ikke noe teo-
retisk kunnskap, egentlig. Det er en relasjonell, og erfaring. Sa jeg tenker at vi har mye a ga
pa i skolen for & apne klasserommene vare, sgrge for at vi leerer av hverandre og serge for
at nyutdannede lerere har tilgang pa erfarne laereres kompetanse for eksempel.

4.7 Betydningen av narhet til utdanningsinstitusjonene

Vare informanter papekte betydningen av naerhet til leererutdanningene, og at dette hadde noe a si
bade for samarbeid, tilgang til nyutdannede arbeidskraft, og at praksisskolene fikk tilgang pa prak-
sisstudenter. Flere av de skolene og barnehagene vi intervjuet i casene opplevde at det er vanskelig
a knyttet til seg praksisstudenter pa grunn av geografisk beliggenhet. Dette var en kjent problemstil-
ling, som det opplevdes vanskelig & gjgre noe med. Noen av vare informanter papekte imidlertid at
lererutdanningsinstitusjonene burde vaere mer bevisst pa denne problematikken. Dette kunne de
eksempelvis gjere med a knytte til seg praksisskoler som ikke er i umiddelbar neerhet. Flere av
praksisskolene i vart materiale papekte at de gjerne ville ha praksisstudenter, da dette kunne bidra til
faglig utvikling bade for den enkelte praksislarer og pa skoleniva.
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5 ANDRE, STRUKTURBETINGEDE UTFORDRINGER

5.1 Leererutdanninger i endring

I lgpet av datainnsamlingen megtte informantene oss med flere positive og negative kvalitetsend-
ringer som opplevdes som viktige i praksisfeltet, og som de knyttet til endringer i struktur (og struk-
turkvalitet) i utdanningene.

Disse endringene er kommet som en fglge av de ulike politiske vedtakene og endringene som har
blitt gjort i leererutdanningene gjennom de siste arene. De stgrste endringene finner man her i
grunnskolelererutdanningen, som i lgpet av en kort periode er delt i to ulike utdanninger (1-7 og 5-
10), og hvor utdanningene vil bli endret fra en 4-arig utdannelse til et masterstudium. Men ogsa i
barnehagelarerutdanningen og i lektorutdanningen finner vi konsekvenser som fglge av endringer
gjort i de spesifikke utdanningene.

Vi har samlet disse momentene her, sortert etter de strukturendringer som informantene knyttet dem
til, selv om noen av dem overlapper tematisk med det vi har omtalt i det foregaende. Dette utgjar
selvsagt ikke noen evaluering av de nevnte reformene.

5.2 Fra allmennlzerer til grunnskolelzerer

Overgangen fra allmennlerer- til grunnskolelarerutdanningen ble nevnt av samtlige av vare infor-
manter innenfor barne- og ungdomsskolen i en eller annen form. De siktet da spesielt til overgangen
fra en allmennlearerutdanning til to grunnskoleleererutdanninger. | hovedsak sa vi at ungdomsskole-
ne i materialet vart var mer positive til denne inndelingen enn det barneskolene var. Samtidig sa vi
at bade barneskolene og ungdomsskolene mente at studentene etter den nye todelingen hadde ster-
kere fagkunnskap enn tidligere. Det var imidlertid flere utfordringer som ble tatt opp i begge prak-
sisfelt nar det gjaldt konsekvenser av denne inndelingen i 1-7 og 5-10. Bade barneskolene og ung-
domsskolene som vi snakket med, var opptatt av bade de positive og negative konsekvensene av
grunnskolelererreformen. Vi har samlet de hyppigst nevnte konsekvensene i Figur 2:
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e Mer fag-spesialisering pa ¢ Bekymring for rekrutteringen til 1-7
ungdomstrinnet (inntakskvalitet)

¢ Mer fokusert pedagogikk- og  Vanskeligere for praksisskolene a gi
elevkunnskaps-fag (PEL-fag), bedre 5-10-studentene praksis i deres fag
tilrettelagt for elevenes alder « Stor kjgnnsforskjell i valg av studie

* Mer motiverte studenter e Utfordrende 4 finne lzerere til 1-7

* Mer relevant utdanning nar det « Velger utdanning slik at man kan
gjelder elevenes alder og velge bort fag (5-10)
studentenes kunnskap * Bekymring for norskfagets rolle (5-

¢ Mer relevant praksis for studentene 10)

e Enklere a veilede studenter ut av e Studentene velger "feil"
studiet fagkombinasjon

Figur 2: Opplevde kvalitetskonsekvenser av grunnskolelererreformen

Figuren viser hvordan informantene i praksisfeltet sa pa de konsekvenser som overgangen fra en
allmennlarerutdanning til to grunnskolelererutdanninger medfgrte. Et flertall av informantene men-
te at overgangen hadde fart til mer fagspesialisering for a kvalifisere seg for arbeid lengre ned i ut-
danningssystemet. Den hadde blant annet fart til en fagspesialisering pa ungdomstrinnet samt en
didaktisk spesialisering bade pa barnetrinnet og ungdomstrinnet. Dette skulle ogsa fare til mer mo-
tiverte studenter, som allerede fra farste studiedag hadde tatt en beslutning i forhold til hvilken laerer
han/hun ville bli. Saerlig i ungdomsskolene mente de ogsa at studentene hadde blitt mer kunnskaps-
rike og motiverte. Gjennom et mer fokusert PEL-fag, i den forstand at faget na tok for seg et mindre
aldersspenn i elevmassen, ble faget ogsa bedre tilrettelagt for leeringen til studentene utenfor selve
undervisningsfagene. Flere informanter nevnte ogsa at det na var blitt enklere a veilede studenter ut
av studiet. Begrunnelsen for dette var at det na var enklere for praksislarerne & se hvorvidt den en-
kelte student passer som lzrer pa et smalere felt enn tidligere. En informant sa at "Det er enklere &
se om de egner seg til a veere laerer na nar jeg vet at de skal bli ungdomsskolelarere, for meg hadde
det blitt vanskelig & si noe om de egnet seg som laerere i farste klasse".

Informantene nevnte ogsa flere konsekvenser av mer negativ art, som de mente a se etter at end-
ringene i utdanningene hadde tradt i kraft. Etter overgangen til grunnskolelarerutdanningene var det
blitt mer utfordrende for praksisskolene a gi elevene relevant praksis knyttet til studentenes fag.
Dette var en problemstilling som szrlig gjorde seg gjeldende i ungdomsskolen, og som vi ogsa har
veert inne pa tidligere i kapittelet. Det var vanskelig for praksisskolene & matche praksislarers kom-
petanse opp mot praksisstudentenes fagfordypninger, og det var ikke alltid man hadde tilgjengelig
kompetanse til praksisstudentene. En annen bekymring blant vare informanter var den forskjellen
som denne endringen hadde skapt mellom barneskolelereryrket og ungdomsskolelareryrket, og
hvilken effekt dette hadde hatt bade pa studentmassen som ble tatt inn pa studiene (inntakskvalite-
ten) og den ferdig utdannede leerermassen. Vare informanter uttrykte stor bekymring for rekrutte-
ringen til 1-7-utdanningen, og flere mente de allerede na sa effektene av en uheldig fordeling:
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B: Sa det er en annen sak med den utdanningen der (1-7 utdanningen). Utfordringen er jo
ogsa at det er fa som tar den. Det er jo tomme stoler pa utdanninga her.

A: Ja det er jo sa lite folk. Vi mangler jo leerere na, sa na kjarer vi jo pa med ufagleerte. Det
blir jo resultatet. Det er jo en kjempeutfordring. Vi ser jo hvordan det har kommet til, spesi-
elt pa barnetrinnet.

B: Alvorlige greier.

Informantene mente at det at skoler med relativt kort avstand fra leererutdanningsinstitusjonene slet
med & finne kompetent arbeidskraft, burde veere en sapass alvorlig konsekvens at man sa nermere
bade pa utfordringen i seg selv og ulike aktuelle Igsninger. Flere informanter registrerte ogsa en
markant skjevfordeling nar det gjaldt kjgnn og valg av studie. Majoriteten av de som valgte barne-
skoleleererutdanningen var jenter, mens en betydelig andel gutter valgte 5-10-utdanningen. Flere av
barneskolene i casene i denne undersgkelsen opplevde na at de neermest ikke hadde gutter i praksis-
opplering, mens ungdomsskolene meldte om en betydelig gkning gutter ved sine praksisplasser.

Videre sa vare informanter pA mangelen pa norsk-kompetanse blant ungdomsskolelarere som en
utfordring. Flere av informantene skisserte et problem som tok utgangspunkt i at mange av studen-
tene som hadde valgt 5-10-utdanningen, hadde gjort dette nettopp pa grunn av muligheten til a vel-
ge vekk fag. De mente at studentenes motivasjonen ikke alene 13 i det & velge den utdanningen som
interesserte dem mest, men at en del av motivasjonen ogsa la i muligheten til & kunne velge vekk
fag. Slik sett sa de for seg at for mange 5-10-studenter ville bruke muligheten til & velge vekk
norskfaget, noe som i realiteten ville si at ferdig utdannede ungdomsskolelaerere kun hadde krav om
karakteren 3 i norsk fra videregaende skole. Et par informanter la frem utfordringen pa felgende
mate:

B: Ogsa har du den nye lererutdanningen 5-10 som jeg synes er en kjempeutfordrende le-
rerutdanning. | og med at de mangler redskapsfaget sitt, som er norsk. Na kan de velge a ga
igjennom, a komme ut som lerere i kroppsgving og samfunnsfag og naturfag. Du trenger ik-
ke ha noenting pa redskapsfaget, som er det faget som fagrer absolutt alt du gjer. Vi jobber
jo med ferdigheter til skolen - og det er jo det, leseferdigheter gjar vi jo i naturfag, og de
gjer vi jo i kroppsaving. Og hvor skal du, hva skal du gjere, nar du ikke skal ha en viss for-
staelse for redskapsfaget?

A: Norsk er jo alfa omega i den norske skolen. Det er jo der vi bygger det meste.

B: Og grunnleggende ferdigheter handler jo i stor grad om lesing, skriving og regning.

A: Ogsa har du muntlig, og digitale ferdigheter. Og muntlig og digitale ferdigheter er jo
enklere. For det kan du ha kunnskap om. Men lesing, skriving og regning er jo norsk og ma-
tematikk.

Videre tok de ogsa opp begrunnelsen studentene hadde for de valgene de hadde gjort:

A: Jeg snakket jo med studenter som var hos oss tidligere. For jeg var opptatt av at det var
sa fa som valgte en til syv. De fleste valgte fem til ti. Det snakket jeg med studentene om. Og
det var flere som var helt @rlige pa det, velger jeg fem til ti sa kan jeg unnga a ha matema-
tikk for eksempel. Det var grunnen til & gjere det valget. Ikke at man ikke kunne trives pa en
til syv. Men da var matematikk obligatorisk.

B: Du kunne velge bort.

A: Du kunne velge bort ett fag. Det er litt sann. Da er du litt pa ville veier i utdanning som
far det som utgangspunkt.
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Til slutt nevnte ogsa vare informanter at studentenes valg av fordypningsfag kunne vaere en utford-
ring. Flere ungdomsskoler opplevede at studentene kun hadde valgt fordypningsfag etter interesse,
og ikke etter hva skolene faktisk hadde behov for. Det kunne veere sveert vanskelig a fa seg fast ar-
beid som leerer om man ikke hadde noen av de starre fagene i sin fagkrets, og det kunne bli vanske-
lig & fylle opp stillingen til en 100 % stilling. Flere av vare informanter opplevde at dette var noe
studentene hadde tenkt sveert lite pa og fatt lite informasjon om.

5.3 Mot 5-3rig master

Informantene pa barneskolene og ungdomsskolene var naturlig nok vart opptatt av den kommende
endringen i utdanningen, fra et 4-arig studium til en 5-arig master. Dette opplevdes i hovedsak som
gnsket, og som et element som kunne bidra til 4 gke statusen pa fagene og bidra til gkt FoU-fokus i
skolen. Det knyttet seg likevel en viss spenning til hva dette ville tilfgre utdanningen, og majorite-

ten av vare informanter mente at en betydelig gkning av praksisopplearingen vil vare et viktig mo-

ment.

| praksisfeltet var de ogsa spent pa hvordan man skulle lgse utfordringen som fulgte av at studente-
ne bade fikk en lengre utdanning og mer praksis. For skolene ville det si at de matte ha flere prak-
sisleerere og flere praksisplasser.

Vi intervjuet ogsa praksisskoler som var mottakere av de farste studentene fra en 5-arig masterut-
danning. Seerlig ungdomsskolene opplevde masteren som verdifull, selv om det var uklart om det
var forlengelsen av studiet eller overgangen til grunnskoleleererutdanningen de refererer til. I hele
praksisfeltet i denne kommunen erfarte de at overgangen til master hadde fert til mer motiverte og
faglig dyktige studenter, men det 1a en bekymring i om man ville klare a fylle plassene pa master-
studiet for 1-7. Den gjennomgaende erfaringen var at studentenes faglige og didaktiske kompetanse
hadde gkt, samt at studentene opplevdes som tryggere pa sin egen faglighet. En praksislarer fortalte
om sine erfaringer rundt endringene pa fglgende mate:

Jeg syns det er en stor forandring etter at vi la om til masterutdanning. Vi var jo farst ute.
Det var ikke bare & tenke pa hvor gode studentene er, men systemet ble bedre. For vi er en
ungdomsskole, sa nar vi tar mot studenter er det tredje ars studenter. Farste og andre aret
er de pa barneskolen. Sa nar vi far dem har de vert i praksis to ganger. I mitt tilfelle, gym-
lerer, matematikklaerer — spesielt matematikk — s& har det veert en utrolig stor forbedring
nar det gjelder studenter. De er trygge pa faget — for de har hatt et ar matematikk nar de
kommer til oss. Far var det sann at nar de kom opp sa kunne de nesten nei, det der skal vi
ikke ha far etter jul, sa det har jeg ikke vaert borti. Sa det var litt sann sjokk. Og studentene
nar de kommer opp na, det syns jeg er merkbart bedre, og kanskje mer motivert. Nar du har
skt pa en femarig utdannelse, enn nar du fer sgkte pa tre og fire ar. Det er min sann umid-
delbare mening pa det, hvis jeg bare ser tilbake.

5.4 Pedagogikkfaget i barnehagelaererutdanningene

Fra studiearet 2013/14 implementerte man den nye “Forskrift om rammeplan for barnehagelarerut-
danning” i utdanningen (Kunnskapsdepartementet 2012). Profesjonsbenevnelsen gikk fra a vaere
farskolelaerer til barnehagelerer. Dette medfarte flere strukturelle og organisatoriske endringer,
hvor den tydeligste endringen bestod i at de ulike fagene i utdanningen ble organisert som kunn-
skapsomrader. Dette innebzrer at de tradisjonelle fagene ikke lenger fremstar som egne fag i utdan-
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ningens oppbygning, men heller som kunnskapsomrader. Heller ikke pedagogikkfaget, som mange
vil hevde har veert et baerende og sentralt fag i utdanning av farskolelaerere, benevnes som eget fag.
Pedagogikkfaget er heller ikke skrevet inn i de ulike kunnskapsomradene, faget er per i dag satt pa
siden som en selvstendig tematikk. Slik skal ”’pedagogisk kunnskap sikre et felles integrert barne-
hagefaglig fundament i alle kunnskapsomradene og fordypningen, og slik ivareta en gjennomgaen-
de profesjonsfaglig og vitenskapelig plattform i en helhetlig og integrert utdanning.”
(Kunnskapsdepartementet 2012, merknad 8§3). Falgjegruppa for barnehagelaererutdanning (2014)
poengterte ogsa i sin farste rapport at "dei ulike formuleringane som vert nytta i forskrift, merknad
og nasjonale retningsliner om pedagogikk som fag, pedagogikk og pedagogisk kunnskap, gir eit
uklart bilete av pedagogikk(faget) og det skapar utfordringar med a finne ut av den plassen peda-
gogikk skal ha i den nye utdanninga.”

Den gjennomgaende erfaringen blant informantene var at man gjerne skulle gjeninnfart pedago-
gikkfaget. Dette ble bade sagt eksplisitt, samt mer implisitt gjennom hvilke kompetansebehov som
ble uttrykt fra praksisfeltet. Emner fra pedagogikkfaget opplevdes a fa liten plass i studentenes
praksisopplearing, og flere mener at utdanningen ikke helt hadde klart & integrere de pedagogiske
elementene inn i de ulike fagomradene. Utydeligheten rundt pedagogikkens plass i utdanningen
resulterte i varierende grad av fokus pa dette i de ulike barnehagelererutdanningene. Slik sett var
oppfatningen at det var opp til det enkelte leerested hvorvidt studentene fikk nok pedagogisk kunn-
skap og kompetanse.
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6 OPPSUMMERING OG DISKUSJON

6.1 Innledning

I denne studien har vi gjennom intervjuer kartlagt oppfatninger om kvaliteten i leererutdanningene
blant skole- og barnehageeiere, og blant styrere og praksislerere i barnehager, barneskoler, ung-
domsskoler og videregaende skoler i fire kommuner fra like mange landsdeler. Vi mener & ha fanget
opp viktige erfaringer, oppfatninger og vurderinger. Vi gjar ikke krav pa 4 ha fanget opp alle disku-
sjoner og alle nyanser. Vi generaliserer ikke oppfatningene statistisk til praksisfeltet og eiersiden
totalt sett. Derimot mener vi at kartleggingen gir et godt bilde av diskusjoner som foregar pa dette
omradet i praksisfeltet og blant skole- og barnehageeiere i offentlig sektor. | dette avsluttende kapit-
telet lgfter vi derfor blikket litt, fra dataene til de mest fremtredende diskusjonene, slik vi fant dem i
de fire casene.

De to overordnede sparsmalene for studien er, som sagt innledningsvis, hvorvidt en kan spore ve-
sentlige endringer i oppfatninger siden den forrige studien, og pa hvilke omrader det eventuelt er
forskjell mellom oppfatninger pa eiersiden og i praksisfeltet.

6.2 Kompetansegap

Det var samstemmighet i de fire casene, bade i praksisfeltet og pa eiersiden, om at praksisstudenter
og nyutdannede larere fra alle leererutdanningene var godt kvalifisert for undervisning i de respek-
tive fagene.

Det som det kunne skorte pa, ifglge informantene, var kompetanse pa alt det andre som utgjorde en
del av lzererjobben. Informantene fremholdt at studentene hadde for lite kunnskap om viktige emner
som ledelse og organisasjonsutvikling (kompetanse pa skolen som organisasjon), samarbeid med
hjemmet og med andre instanser (eksternt samarbeid), tilpasset opplaering og vurdering (i grense-
land mellom undervisningskompetanse og pedagogisk kompetanse eller elevkunnskap), motivasjon
og gruppeprosesser (relasjonskompetanse eller sosial kompetanse). Hatties (2013) vektlegging av
relasjonen mellom lzerer og elev hadde ikke gatt upaaktet hen. | barnehagene ble det sarlig pekt pa
praktisk kompetanse pa a veere leder for assistenter, som en mangelvare. Mange refererte til dette
som manglende kompetanse pa "skolens indre liv" (det som ikke har direkte med undervisningen a
gjere; alt fra foreldresamtaler til internt utviklingsarbeid til samarbeid med forskere).

Videre var de tydelige pa at undervisningskompetansen var styrket gjennom reformene med grunn-
skolelarer- og barnehagelarerutdanningene. Pa dette punktet var det to forbehold. Det ene var en
etterlysning av tilsvarende fremskritt med tanke pa grunnleggende ferdigheter integrert i de enkelte
fagene. Det andre var at de opplevde at barnehagelarerstudenter ble laert opp til a tenke fagene hver
for seg i sin didaktiske tilneerming, mens arbeid med barnehagebarn forutsatte en mye mer helhetlig
og integrert tilnaerming.

I de to foregdende studiene (Finne m. fl. 2011; Finne m. fl. 2014) var det en gjennomgaende opp-
fatning at nyutdannede larere skaret hgyere pa sosial kompetanse (tilsvarer omtrent relasjonskom-
petanse i denne rapporten) enn pa undervisningskompetanse. | de fire casene i denne studien var
altsa vurderingen motsatt. Informantene tilskrev dette i en viss grad til den gkte vektleggingen pa
undervisningsfaglig kompetanse i leererutdanningene, som da formodentlig hadde gatt noe pa be-
kostning av andre viktige sider ved utdanningen.
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Mye av den kompetansen som ble etterspurt, er det enklere for studentene a tilegne seg gjennom
praksis enn gjennom teori; men studentene bgr forberedes systematisk pa det gjennom undervis-
ningen. Pa tiltakssiden ble det serlig foreslatt at mange laererutdannere burde skaffe seg bedre
kjennskap til praksisfeltet i dag, slik at de kunne utvikle opplegg for bade undervisningen sin og
studentenes praksisoppgaver som var bedre tilpasset skolenes og barnehagenes virkelighet.

Og generelt var det en oppfatning at bade leererutdanningsinstitusjonene og skole-/ barnehageeiere
hadde forbedret seg betraktelig pa oppfalging av nyansatte i praksisfeltet, gjennom mentorordninger
og andre tiltak. Vare informanter var enige om at den samhandlingen om profesjonsutviklingen som
na skjedde om oppfelging av nyansatte, var verdifull for bade lererutdanningsinstitusjonene og
praksisfeltet, og ikke minst kunne det bidra til at flere lzerere opplever at de mestrer arbeidet sitt.

Nar det gjaldt kompetanseoppgradering for erfarne larere, for eksempel pa moderne fagdidaktikk,
varierte opplevelsen av tilgangen pa dette med avstanden til neermeste laererutdanningstilbud.

6.3 Praksisopplaeringen

| alle de fire praksisfeltene ble praksisopplaringen fortsatt vurdert til & ha stort forbedringspotensial,
bade nar det gjaldt innhold og organisering. Det virket som om praksisoppgavene var blitt mer dril-
let mot & lage gode undervisningsopplegg enn de var tidligere. Skolene verdsatte dette og tok til seg
studentenes moderne tilnerminger til undervisning, ikke minst med digitale tilrettelegginger. Sam-
tidig mente informantene i praksisfeltet at dette til dels hadde skjedd pa bekostning av forhold som
Ia rundt selve fagene og didaktikken; se kapittel 6.3. Den viktigste laeringsarenaen for disse kompe-
tansene var og er praksisoppleringen, og praksisopplaeringen er styrket i omfang i flere av utdan-
ningene, men den kan altsa ha dreid noe i innretning.

Derfor mente informantene at det ville bli desto viktigere a se til at disse elementene var en del av
praksisopplaringen. Da matte det ogsa legges praktisk til rette for & kunne ta del i slike situasjoner
som forekommer relativt sjelden (sammenliknet med de daglige undervisningstimene).

Forankringen av praksislarerarbeidet i skoler og barnehager ble oppfattet 4 ha bedret seg de siste
arene. Informantene opplevde ikke lenger utfordringen med "den individuelle praksislareren”, hvor
utvikling, oppgaver og ansvar for samarbeid ble overlatt til den enkelte praksislearer. Praksislaerer-
rollen hadde i starre grad blitt et skoleansvar, og na snakket samtlige informanter fra barnehager og
skoler om "praksisbarnehager" og "praksisskoler" og gav dermed uttrykk for at dette ogsa var et
lederansvar. Utdanningstilbud i veiledningskompetanse ble ogsa oppfattet som nyttig av de som
hadde direkte kjennskap til det.

Endringer i utdanningene resulterte naturlig nok ogsa i noen endringer pa praksis-siden. Flere opp-
levde en utfordring med a skaffe relevante praksislaerere for grunnskolelarerstudenter som var mer
spesialisert enn tidligere. Pa den andre siden oppdaget de blant annet at det kunne vare enklere &
vurdere studentenes skikkethet nar de visste hvilke klassetrinn studentene kvalifiserte seg for.

De mest igynefallende forskjellene mellom oppfatningene om praksisoppleeringen i denne studien
og den forrige, er fra vart stasted at praksisopplearingen na ble sett som sterkere orientert mot a gve
seg pa spesialiserte undervisningsopplegg og muligens mindre orientert mot & mestre helheten i det
a vaere laerer. Dette signalet er sa interessant at det burde undersgkes naermere.
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6.4  @vrige kvaliteter

En rekke andre kvalitetsendringer kom frem gjennom intervjuene, knyttet til endringer i selve ut-
danningstilbudene (se kapittel 5). Her vil vi trekke fram to forhold som ikke faller naturlig under de
andre overskriftene, og som informantene la stor vekt pa.

Det ene var knyttet til at GLU 5-10-utdanningen gav mulighet for & velge bort fag, og en observert
konsekvens var at noen leerere kunne komme ut i skolen uten bedre norskfagkunnskaper enn de som
kreves far a fa karakteren 3 i videregaende skole. Dette vurderte vare informanter som potensielt
bekymringsfullt pa grunn av sprakets betydning som redskap for leerere i alle fag.

Det andre var en tendens til at GLU 1-7-utdanningen kunne fa redusert rekruttering, og at det var en
betydelig sterkere kjgnnsskjevhet i rekrutteringen til 1-7-utdanningen enn til 5-10-utdanningen.
Bade likestilling og mangfold er to kvaliteter som potensielt bergres av dette.

6.5 Samarbeid
Vi observerte samarbeid mellom praksisfeltet (og eiere) pa den ene siden og utdanningsinstitusjo-
nene pa den andre pa flere niva.

Alle praksisskolene og praksisbarnehagene hadde naturlig nok praktisk samarbeid med leerestedene
om dette. Kvaliteten og forngydheten varierte naturlig nok. | ett av casene opplevde de a ikke fa
tildelt praksisstudenter med den begrunnelse at avstanden til lzerestedet var for lang.

Utviklingssamarbeid forekom gjennom universitetsskoleordningen, men ingen i utvalget nevnte
deltakelse i forsknings- og utviklingsprosjekter. Oppfatningene om universitetsskoleordningen var
litt varierende. Igjen var geografisk narhet til universitetene en avgjgrende faktor.

| praksisfeltet fant vi noen spor av a oppfatte seg selv som en samarbeidspartner for utvikling av
utdanningsinstitusjonene og lererutdanningene, og ikke bare en leverandgr av praksisopplering og
avtaker av nyutdannede leaerere. Dette var ikke sterkt utbredt, men mest fremtredende der det var
korte geografiske avstander og for gvrig et aktivt samarbeid. Selv enkle muligheter til & pavirke
leerestedene og utdanningen dalte raskt med geografisk avstand.

Pa eiersiden var imidlertid denne egenforstaelsen betydelig sterkere representert. Det var her eiernes
oppfatninger skilte seg tydeligst fra oppfatningene til informantene i praksisfeltet. Bade barnehage-
og skoleeiere i casene vare var mer opptatt av kvalitet og utfordringer i leererutdanningene enn de
var i praksisfeltet. Eiersiden hadde i utgangspunktet flere kontaktpunkter med laererutdanningene,
og de sa ut til & balansere behovet for teori og praksis pa en sveert god mate. Slik sett kunne de, om
de fikk mulighet, etter vart skjgnn vaere gode brobyggere mellom praksisfeltet og utdanningsinstitu-
sjonene. De barnehage- og skoleeierne vi intervjuet, fremstod som sveert kunnskapsrike bade nar det
gjaldt leererutdanningene og praksisfeltet. De tok ogsa rollen som laererutdanner og bidragsyter i
utviklingen at de ulike utdanningene pa alvor, og kunne sannsynligvis i stgrre grad enn na benyttes
som utviklingspartnere for de ulike laererutdanningene. Det kunne selvsagt ogsa bli et kapasitets-
problem dersom de fa i radhuset skulle dele sine erfaringer med de mange i skolene. Og ressurser til
dette vil naturlig nok kunne variere fra kommune til kommune. Men mulighetene er, som sagt, an-
takelig underutnyttet.
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6.6  Avsluttende refleksjon

Vi sa ogsa innledningsvis at vi ville se resultatene i forhold til to overordnede diskusjoner rundt
skolens og lererutdanningenes utvikling, nemlig om forholdet mellom fagfokus og dannelse, og
forholdet mellom fokus pa didaktiske kapabiliteter og rammebetingelser i skolen. Disse diskusjone-
ne gjelder ogsa barnehagen. Rammen for intervjuene vare har vert leererutdanningene og ikke sko-
lens og barnehagens utvikling, sa det er mulig vi hadde fatt opp disse to overordnede diskusjonene
tydeligere hvis vi hadde hatt en annen inngang. Pa den andre siden viser studien var at spgrsmalet
om fagfokus star godt pa egne bein; her ble det diskutert i forhold til andre sider ved jobben som
leerer og ikke i forhold til skolens og barnehagens betydning for barn og unge. Spgrsmalet om di-
daktiske kapabiliteter ble satt inn i den samme diskusjonen; skolens og barnehagens rammebeting-
elser ble knapt berart.
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VEDLEGG: INTERVJUGUIDE

Fokusgruppeintervjuene ble gjennomfart som semistrukturerte samtaler mellom informantene, fo-
kusert gjennom intervjuerens bruk av intervjuguiden som en sjekkliste for a sgrge for at de mest
relevante sparsmal ble dekket. Individuelle intervjuer var litt mer strukturerte rundt sparsmal/svar,
og oppfelging av tema der informanten fremstod med spesielt interessante erfaringer og synspunk-
ter. Nedenstaende tekst fungerte som kjernen i alle intervjuguider, med noen tilpasninger for de
respektive informantgrupper og lokale forhold.

Intervjuguide
e Bakgrunn
0 Alder, stilling, utdannelse, erfaring med utdanningen
Hva mener dere er viktig for & heve kvaliteten i leererutdanningene?
0 Mer praksis?
o Balansen mellom teoriundervisning og metodeundervisning?
o0 Inntakskrav?
Pedagogikkfaget (og i barnehage: pedagogisk ledelse)
Har dere noen formeninger om balansen mellom teori og praksis i utdanninga?
o Sammenhengen mellom det de leerer — og det studentene trenger & kunne nar de
kommer ut i praksis.
Samarbeid mellom lerersted og praksisbarnehage
0 Godt samarbeid?
Samarbeidsavtaler?
Er praksis godt integrert?
Har utdanningen god nok kjennskap til praksisfeltet?
Kjenner dere utdanningen godt?
Gir leererutdanningen de leererne det er behov for?
Klarer praksislererne/barnehage/skole a bidra i veiledning av studenter og nyutdan-
nede? Opplever de & ha nok/riktig kompetanse.
e Resultatkvalitet — hva synes dere om studentenes/studiets:
0 Sosial kompetanse
Profesjonsidentitet
Utviklingskompetanse
Vurderingskompetanse
Undervisningskompetanse
Metodisk kompetanse/pedagogisk kompetanse
0 Jobbrelevans
e Forslag til tiltak
o Har dere forslag til tiltak for & bedre samarbeidet mellom laererutdanningene og
praksisstedet?
o Har dere forslag til tiltak for & heve kvaliteten i leererutdanningene?

O OO0 O0OO0Oo

O OO O0Oo
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