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Fagmiljo

Pé den ene siden er jeg et eksternt medlem av forskningsgruppen ”Undervisnings-
profesjonalitet og pedagogikk™. Forskningsgruppen retter sgkelyset pa pedagogikk
som forskningsdisiplin, profesjonsfag og akademisk fag. Gruppen er knyttet til
institutt for pedagogikk, fakultet for psykologi ved universitetet i Bergen.
Forskningsgruppens leder er professor Kari Smith. Hun har vart min veileder i det
foreliggende doktorgradsprosjektet. P4 den andre siden har jeg mitt daglige virke pa
institutt for naturvitenskapelige fag, fakultet for teknologi og realfag ved universitetet
i Agder. Min tilknytning til de to ulike miljoene speiler tittelen i avhandlingen:

Partnerskap i leererutdanningen, sett fra et gkologisk perspektiv.



Takk til

En rekke vilkdrligheter forte til at jeg motte professor Kari Smith i Nasjonalt Rad

for Laererutdanning. En stund etter reiste vi til Lesvos hvor Universitet i Agder har et
studiested. I samtaler under pinjene oppmuntret hun meg til 4 ta en doktorgrad, og sa
seg villig til & veere min veileder. Uten henne og vare samtaler i pinjelunden hadde
ikke denne avhandlingen sett dagens lys, og hvor tematikken er partnerskap i
leererutdanning. Samtidig var jeg avhengig av velvilje og fleksibilitet fra Universitetet
i Agder hvor jeg underviser laererstudenter i naturfag. Jeg vil benytte anledningen til &
takke rektor Torunn Lauvdal ved Universitet i Agder for stette i de innledende fasene
av doktorgradsarbeidet, og fakultet for teknologi og realfag ved direktor Magne
Aasheim Knudsen for & ha finansiert stipendiatperioden. Nest skritt var a ta kontakt
med aktuelle faglerere, praksislerere og studenter som deltok i partnerskaps-
prosjekter. Jeg takker dem for deres velvillighet til & bli intervjuet av meg, og for

deres apenhet som ga meg muligheter til & leere av deres historier.

Min veileder professor Kari Smith skal takkes for oppmuntringer og konstruktive
innspill i prosessen. Hun takkes for & ha utvist tillit til mine uprevde ideer, og
tdlmodighet i forhold til forsekene med 4 realisere dem. En takk gér til professor
Aslaug Kristiansen og rektor Randi Bruvik Dahl for deres engasjement knyttet til mitt
doktorgradsarbeid. P4 hver sin mate har de vaert gode representanter fra teori og

praksisfeltet, og viktige samtalepartnere i arbeidet med avhandlingen.

En takk gar til kollegaer, venner og familie som gjennom perioden med
doktorgradsarbeidet har vist en raushet mens jeg nermest har befunnet meg i et slags
puppestadium eller inne i en metamorfosepreget tenke-, lese- og skrivevirksomhet.
Mine gode venninner Anne Bergit, Anne Tove og Vigdis takkes for at de alltid er
tilstede for meg. En saregen takk gar til min varme og kloke datter Ingrid. Véare
intensjonelle valg forte til at hun tok en mastergrad i pedagogikk mens jeg holdt pa
med doktorgraden. Vére faglige diskusjoner var innenfor pedagogikkens verden. Det

var en ny vital kilde som forsterket mor-datter relasjonen.



Forord

Min drivkraft i arbeidet med avhandlingen har vart rettet mot & forstd fenomenet
partnerskap i leererutdanningen. Enkelt sagt, innebaerer partnerskap et forsterket
samarbeid mellom lererutdanning og skole. Forskning viser at partnerskap har
potensiale til & imgtekomme det velkjente teori-praksis problemet i leererutdanningen
(Darling-Hammond, 1997, 2010). Imidlertid er partnerskap i leererutdanningen et
svert komplekst fenomen, og det finnes ingen kjappe lasninger pa teori-praksis
problemet (Magolda, 2001). Samtidig er partnerskap i vare dager satt pa den norske
politiske agendaen, i felge St.meld. nr.11 (2008-2009). Av meldingen gér det fram at
myndighetene anser partnerskap som en nedvendighet for 4 heve kvaliteten pa
utdanningen. Imidlertid vet vi svaert lite om partnerskap i norsk larerutdanning.
Derfor har det gitt meg mening & bruke tid pa a utforske fenomenet partnerskap i en

norsk kontekst, selv om det finnes en rik partnerskapslitteratur fra USA og England.

For & handtere den kompleksiteten partnerskap representerer, og samtidig seke etter
en sammenhengende forstaelse av fenomenet, har jeg valgt et semantisk teorisyn og
et okologisk perspektiv. Det semantiske teorisynet tilsier at malet med avhandlingen
er en teoridannelse om partnerskap i et abstrakt laererutdanningssystem. Det utdypes
narmere i innledningen. Valget av det gkologiske perspektivet er mediert av min
undring pa om det finnes positive analogier mellom naturens gkosystemer og
lererutdanningssystemer. Undringen er blitt naeret av at jeg er utdannet ekologisk
biolog og har allsidig erfaring med leererutdanningssystemet i rollene som larer,

laererutdanner, leder for utviklingsprosjekter og dekan for leererutdanningen ved UiA.

Naér det er sagt, har skrivingen av denne kappen gitt meg en dypere forstéelse fra
kapittel til kapittel. Det skjedde spesielt pa slutten av avhandlingen da jeg sé de tre
artiklene under ett. Hensikten var a sgke etter ssmmenhengende forstielse av
partnerskap som den enkelte artikkel ikke kan vise til. Det var pa grunnlag av min

nyervervet forstaelse at jeg trakk konklusjonen i avhandlingen.



Abstract

Traditional teacher education has been criticized for fragmentation due to the gap
between the theoretical and practical parts of the programs (NOKUT, 2006; OECD,
2005). In order to counteract this criticism, partnerships between university and
schools have been developed. The triple aim of partnerships is: to build professional
competence, to strengthen the relationship between university and schools and to
support student teachers’ professional development (Cochran-Smith & Fries, 2005).
Research shows that a well-developed partnership can give a high degree of support
to student teachers” professional development (Darling- Hammond, 2010). But there
are rival narratives that raise other issues and mention tensions (Magolda, 2001;
Zeichner, 2010) and time-consuming partnership processes (Lemke & Sabelli, 2008).
However, there are very few studies of Norwegian partnership development. The aim
of this study is therefore to contribute to a more profound understanding of the
processes of realizing the triple aim of partnership in a Norwegian setting, viewed

from an ecological perspective.

The ecological perspective is chosen in order to search for a coherent understanding
of the complexity involved in developing interplay in partnerships which are
embedded in the Norwegian teacher education system. This is a composite
perspective that embraces interwoven ideas concerning the interplay in these
partnerships, the quality of relationships, and individuals’ professional development
in partnership contexts. It focuses on establishing new niches in partnership contexts,
formed by interaction between university teachers, mentors in the schools and student

teachers.

The empirical evidence is drawn from qualitative case studies (Stake, 1995). The
three selected cases are connected to three partnership projects that are embedded in
teacher education programs for nursery, primary and secondary schools. The projects
are the products of the national authorities’ recommendations about establishing

partnerships in the teacher education programs; these recommendations are founded



on an evaluation of teacher education that disclosed the well-known gap between

theory and practice across all three programs (St.meld. nr. 16. 2001-2002).

The main method of gathering data is qualitative research interviews (Kvale, 1997)
that were used to elicit a variety of narratives from the principal case participants,
represented by triads composed of: university teachers, mentors in the schools and
student teachers. The common analytical unit in the three case studies is the triads
embedded in the different programs. In order to cast a coherent light over partnership
development, the main findings of the three single case studies constitute a unified

multi-case study (Stake, 2006).

When comparing the main findings of the single case studies with the triple aim of
partnership, three patterns of interaction have been identified in the multi-case study.
The findings show that the contexts of interplay in the triads alter according to a one-
year, two-year and five-year partnership development. The contexts of the one-year
pattern are characterized by a breakdown of the various participants’ previously
acquired habits and traditions. The contexts of the two-year pattern are marked by
tensions inside the triad. The contexts of the five-year pattern are characterized by the

triads’ attachment to their common vision and synergic ways of fulfilling their aims.

Moreover, four qualities of processes were identified and described as concepts of
intentionality, flexibility, unpredictability, and vitality. These concepts are graduated
according to the three patterns of interaction in partnership developments. They are
seen as aspects of niche development in the contexts of partnership, and presented in

the form of four postulates (Kvernbekk, 2005) elaborated below.

Intentionality: When broken expectations and tensions concerning autonomy norms
are overcome in contexts, then the development of common values can catalyse

niches of democracy in partnership.

Unpredictability: When unexpected occurrences are experienced as threat contexts
and challenge the willingness to take risks, then a dual thrust can catalyse niches of

mutuality and learning fellowships.



Flexibility: When the limits of tolerance founded on habits and rituals are liberated in

play-like contexts, then freedom and new ideas can catalyse niches of innovation.

Vitality: When conflicts between belonging and autonomy are overcome in contexts,
then curiosity might catalyse niches of engagement, courage and creativity in

partnerships.

These postulates cast light on the dynamics in the triads as they enact new niches in
contexts of partnership, and thereby more or less realize the triple aim of partnership.
Moreover, the postulates concerning the four qualities of processes seem to build a
bridge between partnership narratives recounting problems or successes. Confronted
with the present-day Norwegian situation, where the obligation for leaders of higher
education institutions and owners of schools and nurseries to form partnership
arrangements has been put on the political agenda, it is suggested that the four
qualities of processes may be useful as a foundation for discussions when
implementing partnerships, especially between university teachers and mentors in the

schools.



Publikasjonsliste

Artikkel 1
Halvorsen, K.V. & Smith, K. (2012). Utvikling av partnerskap i en
forskolelererutdanning, sett fra et skologisk perspektiv. Norsk pedagogisk

tidsskrift, Vol. 3: 238-246.

Artikkel 2
Halvorsen, K.V. (2014). Utvikling av partnerskap i en lektorutdanning, sett fra et

okologisk perspektiv. Norsk pedagogisk tidsskrift, Vol.1: 14-25.

Artikkel 3
Halvorsen, K.V. (2014). Building teacher identity in a new partnership project, -

Multiple perspectives. Journal of Studies in Education, Vol.1: 10-24.

Artikkel 3 er knyttet til et partnerskapsprosjekt i allmennlererutdanningen.

Tillatelsen til & gjengi artiklene er innhentet av utgiverne Norsk Pedagogisk Tidsskrift

og Journal of Studies in Education.



10

Innhold

FAGMIL]@ 3
TAKK TIL 4
FORORD 5
ABSTRACT 6
PUBLIKASJONSLISTE 9
INNHOLD 10
1. INNLEDNING 12
1.1 Teoretisk og vitenskapsteoretisk ramme 13
1.1.1 Pkologiske tEOEr OF TENKESELL ...cueviuirieuirieietiriere ettt ettt ettt s bt et et sae st ebesbeneebeneenens 13
1.1.2 Semantisk tEOriSYN 08 tEOrIAANNEISE ....ccvviiiiiiie ittt e e e e e bae e stee e esnaeeenareeens 14
S S R 0 o To 1 U o T o T=T 4 [ = S T O OO PPPTOUPOUPPOPPIN 15
2. TIDLIGERE FORSKNING OG TEORETISK RAMMEVERK 16
2.1 Tidligere forskning pa partnerskap ........ccccceeeeecvnnenens 16
2.1.1 Samspill mellom diskursene i [2rerutdanningeN .........cc.oeeciieiiiee i saee e e naaees 16
2.1.2 Samspill mellom faglaerere 08 PraksiSIEIEre .......cocieiiiiiieieeieeiecee e 22
2.1.3 Studentenes profesjonelle ULVIKIING .........ooiiiiiiiiriie ettt e e e eeeeas 24
2.1.4 Oppsummering 0g forskniNgSSPBIrSMAL......c..ocerieiiiiirirerieeeee et e 28
2.2 Pkologiske teori og begreper 29
2.2.1 Partnerskap i [rerutdanningSSyStEMET .......ccuieiieiierierienee ettt sttt et e st e sbe s ebeenaee e 30
2.2.2 Partnerskap i lokale [arerutdanninger.........cociiiiiiiiiiiiiiiiccieeieee e 32
2.2.3 Studentes profesjonelle identitetSULVIKIING ........ooeiviiiiiiriiiie e eeenees 37
2.3 OPPSUMMETING ..oeiiiiiiiiiiiiiiiiiiissssssssssssssssssssssssssssns 40
3. METODOLOGI 41




11

3.1 Kvalitativ casedesign.......ccecevveererirsiisnnnnnesisssssnnnnns 41
I O A - 1YY o = oF- [ <= G Y SO SUPRUTRTNY 42
312 IMIBLOTE ...ttt e e Rt b e et e nn e e r e st r e e nne 44
3030 ANAIYSE .ttt ettt st sttt e e a b e e i teeateeabe Rt e e Rbeenbeeteeen b e e beebeenteenbeenteenaeeben 46

3.2 Oppsummering og veien videre 50

4. FUNN 51

4.1 Artikkel 1: case i en fgrskolelaererutdanning (FLU) 51

4.2 Artikkel 2: case i en lektorutdanning (LU) 51

4.3 Artikkel 3: case i en allmennlaererutdanning (ALU) 52

4.4 En multi-case i et abstrakt leererutdanningssystem ...53

5. DISKUSJON 54

5.1 Partnerskapsrom og nisjer. 54
5.1.1 INTEraKSJONSIMBNSTIE c..viiiiiiiiiiiiiit ettt sttt ettt et e bt et e sa e bt e ne s sbe e bt e saeesaeesanenaee 55

5.2 Prosesskvaliteter i et abstrakt leererutdanningssystem 58
5.2, 1 INEENSJONAIEET ...ttt ettt ettt e b bt ettt bttt a e a e e e see e st s 59
5.2.2 VIIKAITIZREE .ttt st s et e e sa e st e besseeseeseese s ensensesessenbesneeseeneennenes 61
oI A B o 1= S o1 L =Y PP PUP U PPRRPPPRTIY 63
5204 VITAIIEET ettt ettt h et et ettt e at e ae e aeereeneeren 66
5.2.5 Postulater 0g partnerskapsSmMOdell.........oceovieriiriiiniieeeeieeee ettt s sae e st 69

6. KONKLUSJON OG AVSLUTNING 73

LITTERATUR 76

ARTIKKEL 1,2 & 3

VEDLEGG 1- 6



12

1. Innledning

Premisset for partnerskap er at teori og praksis representerer to unike kunnskapsfelt
der det ene ikke kan reduseres til det andre. Derfor er det avgjerende & bringe
perspektivene sammen i dialoger (Furlong mfl., 2008). Premisset er deskriptivt ved &
beskrive hva partnerskap er, men ogsa normativt ved & papeke hvordan det ber vere.
Avhandlingen bygger pé det deskriptive og normative premisset. Nar det gjelder
realiseringen av premisset i leererutdanningen, viser partnerskapslitteraturen til bade
muligheter og utfordringer. Velutviklete partnerskap mellom universitet og skoler har
et potensiale til & realisere premisset (Darling-Hammond, 2010). Med velutviklete
partnerskap menes sammensveisete laeringsfellesskap mellom representanter fra
universiteter og skoler (Callahan & Martin, 2007). Idealet er at slike leringsfelleskap
bidrar til & stette opp om studentenes profesjonelle utvikling ved at de evner &
reflektere over egne praksiserfaringer ved hjelp av vitenskapsbasert kunnskap, der
gevinsten er en dypere profesjonell forstaelse (Parsons & Stepenson, 2005). Samtidig
viser forskning at utvikling av partnerskap er tidkrevende prosesser (Lemke &
Sabelli, 2008) som kan utlese spenninger mellom faglarere og praksislaerere

(Magolda, 2001) og foere til brudd i relasjonene (Bullough & Draper, 2004).

Det foreliggende arbeidet er igangsatt i en tidsepoke mellom to leererutdannings-
reformer. Det innebarer at den gjeldene forskningskonteksten er preget av St.meld.
nr. 16 (2001-2002 Kvalitetsreformen — Om ny laererutdanning Mangfoldig-krevende
og relevant). I meldingen gar det fram at myndighetene oppfordrer lokale utdanninger
til & igangsette forsek med partnerskap. Den pafelgende NOKUT-evalueringen
(2006) viser at det er igangsatt enkelte forsek, men det dominerende mensteret er
fortsatt en manglende sammenheng mellom teori og praksisperspektivene. Det betyr
at tilgjengelige studieobjekter pa den tid da undersakelsen fant sted var i form av
partnerskapsprosjekter. For & sikre variasjon i det empiriske materialet har jeg
gjennomfort tre kvalitative casestudier av partnerskap i henholdsvis en forskolelerer-,
allmennlerer- og lektorutdanning. Nedenfor utdypes avhandlingens gkologisk

perspektiv for s a settes inn i en sterre vitenskapsteoretisk sammenheng.
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1.1 Teoretisk og vitenskapsteoretisk ramme

Avhandlingens indre ramme er representert ved gkologiske teorier og den ytre
rammen er knyttet til et semantiske teorisyn. Til sammen danner den indre og ytre
rammen de teoretiske og vitenskapsteoretisk premissene avhandlingen bygger pa.
Den indre rammen viser til det teoretiske fortolkningsgrunnlag, mens den ytre
rammen klargjer synet pa epistemologi-ontologi relasjonen og teoridannelse. Den

indre rammen presenteres forst, deretter blir den ytre rammen presentert.

1.1.1 Okologiske teorier og tenkesett

Okologisk sett betrakter avhandlingen larerutdanningssystemet for & vare nivadelt,
og sammensatt. Nivdene er her representert ved lererstudenter, faglerere-
praksislarere, ledere-eiere av utdanninger og skoler og nasjonale myndigheter.
Nivaene i slike sosiale systemer pavirker hverandre direkte og indirekte, og danner
mer eller mindre sammenfiltrete nettverk av relasjoner (Bronfenbrenner, 1976).
tillegg er sosiale systemer preget av kulturelle ritualer som ofte er sammensatt av et
nettverk av determinasjoner eller parametere. Endres en av parameterne, pavirkes lett
hele nettverket (Bateson, 1972). Som en parallell er skosystemer oppbygd av fire
komponenter: planter, dyr, sopp samt bakterier og miljoer. Levende organismer er
filtret sammen i relasjonelle naringsnettverk som pavirkes av det miljoet. Endres
deler av nettverket eller miljoet pavirkes hele gkosystemet (Wallace mfl., 1996).
Konsekvensene er at en endring ett sted i bade sosiale systemer og naturens
okosystemer kan fore til endringer av hele systemet. P4 denne bakgrunn er

avhandlingens akologiske perspektiv influert av natur-og samfunnsvitenskapen.

I avhandlingen er naturvitenskapen representert ved generell ekologi (Bjerketvedt &
Pedersen, 2007; Reece mfl., 2011; Wallace mfl., 1996). Nér det gjelder
samfunnsvitenskapen, har de utvalgte teoretikerne til felles at de har latt seg inspirere
av gkologi og/eller biologi. De er hovedsakelig representert ved Bateson (1972,
1991/1979), Bronfenbrenner (1976) og Thompson (2007). Teoretikerne har fungert
som en innfallsportal til min teoretiske forstaelse av den sosiale verden. Det har vert

viktig fordi jeg er utdannet gkologisk biolog.
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1.1.2 Semantisk teorisyn og teoridannelse

Avhandlingen bygger pad Kvernbekks (2005) beskrivelse av et semantisk teorisyn. I
trdd med teorisynet er teoridannelsen ikke rettet direkte mot fenomenet i all dets
kompleksitet (ontologi). Snarere er det en abstraksjon i form av en forenkling som
danner grunnlaget for teoridannelsen (epistemologi). Kvernbekk peker pé at en slik
forenkling er en nedvendighet dersom en skal seke & forstd komplekse fenomener.
Forenklingen innebarer at teoridannelsen skjer gjennom en totrinnsprosess. Det
forste trinnet i teoridannelsen er & selektere parameterne fra radataene. En parameter
er en variabel som kan vere verdiladet. Det andre trinnet er & beskrive et abstrakt

system hvor relasjonen mellom parameterne fortolkes teoretisk (Se Kvernbekk s.60).

For & illustrere en teoridannelse velges en av avhandlingens casestudier som viser til
en utvikling fra en tradisjonell leererutdanning (A) til en partnerskapsordning (B). Det
forste trinnet var & selekterer parametere fra casens radata som viser til overgangen
fra A til B. Eksempel pé de utvalgte parameterne er representert ved miljoet,
faglaerer-praksisleerer-relasjonen, og profesjonell utvikling blant akterene.
Parameterne er samtidig variabler ved at funnenes ytterpunktene er forankret i A og
B. Parameteren faglarer-praksislaerer-relasjonen er representert ved ytterpunktene fra
asymmetri (A) til gjensidighet (B). Nar denne parameteren relateres til partnerskaps-
ideens normative sikte, blir den verdiladet. Den enskede maltilstanden er at en
gjensidig relasjon mellom faglarere og praksislerere fremmer dialoger hvor teori og
praksisperspektivene bringes sammen, og skaper en synergieffekt. Det andre trinnet i
teoridannelsen er sé a si 4 lofte parameterne ut av deres sammenheng for sé a sette
dem sammen til et tenkt abstrakt system. Abstraksjonen ligger i forenklingen og er
kjennetegnet ved et som om det kun er de utvalgte parameterne der gjor seg gjeldende
i systemet. Teoridannelsen omhandler systemets utvikling fra en tilstand (A) uten
partnerskap og til en tilstand (B) med partnerskap. En gkologiske fortolkning tilsier at
parameterne kan plasseres pé ulike nivaer i systemet, og pavirker hverandre direkte
eller indirekte (Bronfenbrenner, 1976). Samlet sett er det en slik tenkning som ligger

til grunn for teoridannelse i avhandlingen.
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1.1.3 Oppsummering

Partnerskap i leererutdanningen har et potensiale til & imetekomme teori-praksis
problemet, men det kan vere krevende relasjonelle prosesser. Samtidig er partnerskap
satt pa den politiske agendaen i trdd med dagens norske lererutdanningsreform.
Reformen er fremskyndet av nasjonale evalueringer som har avdekket teori-praksis-

problemet. Imidlertid finnes det lite forskning om partnerskap i norsk lererutdanning.

Malet med avhandlingen er teoridannelse om partnerskap i norsk lererutdanning.
Avhandlingen bygger pa tre casestudier av partnerskapsprosjekter i henholdsvis en
forskolelererutdanning (FLU), allmennlarerutdanning (ALU) og lektorutdanning
(LU). I artiklene er casene representert ved tre ulike sett av parametere (vedlegg 5),
og er fortolket ved hjelp av ekologisk teori. De tre foreliggende artiklene drefter
partnerskapene enkeltvis. Den overordnete hensikten med casestudiene er & sgke etter
en sammenhengende forstaelse som den enkelte case ikke kan bidra med. 1
funnkapittelet settes casene sammen til en multi-case. Det betyr at avhandlingens
teoridannelse om partnerskap er knyttet til et abstrakt nivadelt lererutdanningssystem
hvor de tre casene er sub-systemer (Stake, 2006). I avhandlingen danner multi-casen
grunnlaget for den kommende diskusjon og konklusjon. Avgrensningen er den
teoretiske og vitenskapsteoretiske sammensatte rammen representert ved et ekologisk

perspektiv og et semantisk teorisyn.

Teoridannelse
om partnerskap

Pkologiske Relasjoner

teorier Parametere

Case FLU Case ALU Case LU

Barnehage Grunnskole Videregaende

Fig. 1 Modell over avhandlingens nivadelte og vitenskapelige rammeverk
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2. Tidligere forskning og teoretisk rammeverk

Presentasjonen starter med partnerskapslitteraturen, deretter blir ekologiske teorier
presentert. Hensikten med rekkefolgen er 4 kunne operasjonalisere gkologiske teorier

og begreper ved hjelp av partnerskapslitteraturen.

2.1 Tidligere forskning pa partnerskap

I tillegg til de tre foreliggende artiklene er det sa vidt jeg vet kun publisert en artikkel
om partnerskap i norsk lererutdanning (Haugalekken & Ramberg, 2007). Til
sammenligning finnes det en rik internasjonal partnerskapslitteratur. Den kommer
forst og fremst fra USA og England og bygger pa tjue ars forskning. P4 den bakgrunn
er presentasjonen i stor del basert pé forskning fra USA og England. Presentasjonen
har til hensikt & sette utviklingen av partnerskap inn i en historisk sammenheng. I det
folgende er det den opprinnelige partnerskapsideens normative siktemal som legges
til grunn (Cochran-Smith og Fries , 2005). Disse var (1) & utvikle en profesjonell
kompetansebase for hele utdanningen gjennom (2) & forsterke samarbeidet mellom
skole og utdanning og (3) 4 stette opp om lererstudentenes profesjonelle utvikling.
Tredelingen brukes analytisk for & sortere partnerskapslitteraturen. Samtidig er
tredelingen ekologisk inspirert, og i form av (1) samspill mellom diskurser, (2) samspill

mellom faglerere og praksislerere og (3) studentenes profesjonelle utvikling.

2.1.1 Samspill mellom diskursene i l&ererutdanningen

I avhandlingen brukes diskursbegrepet bredt for & beskrive en samling av ideer i
forhold til et tema eller et problem. Diskursen som her settes pa agendaen, er endring
av synet pd hva en god lererutdanning er, og hva problemet med utdanningen er.
Fokus er rettet mot hva som ma til for 4 tilby studentene en god utdanning, og er
illustrert ved hjelp av en historisk utvikling beskrevet av Cochran-Smith (2003,
2008). Hun deler en sekstiérig leererutdanningshistorie fra USA opp i tre tjueérige
tidsepoker. Videre setter hun navn pa epokene i trdd med hvordan utdanningen kan

betraktes som et treningsproblem fra 1960-1980, et leeringsproblem fra 1980-2000, og
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et policyproblem fra 2000-. Den forste epoken danner bakteppe for & forsta
partnerskapsideens radikalitet. Den folgende presentasjonen er en abstraksjon av det

historisk forlapet fra USA, og bygger analysen til Cochran-Smith & Fries (2005).

Leererutdanning: et treningsproblem

I folge Cochran-Smith & Fries (2005) er leererutdanningen i USA sett pa som et
treningsproblem i tidsepoken 1960-1980. De hevder at det er forskning innenfor
naturvitenskap som gir stetet til & styrke kvaliteten pé skole og utdanning. Satsningen
inneberer tiltak for & fremme laerernes effektivitet. Det vil si metoder til & formidle
fagstoffet pad mest mulig effektive méter. Kunnskapen om undervisning og lering er
preget av en line@r input-output tenkning som er i trdd med folgende forestilling: &
undervise er a fortelle og & lere er a lytte (Korthagen, Loughran & Russel, 20006).
Slik sett er leererens ansvar & formidle fagstoffet til elevene ved hjelp av velegnete
metoder der elevenes oppgave er 4 tilegne seg stoffet etter beste evne. Forskning pé
leererutdanning er rettet mot hva dyktige lerere gjor. Yrket kan dermed leres
gjennom trening i utdanningen (Cochran-Smith & Fries, 2005). Det innebeerer at

leererutdanning er sett pa som et hdndverksfag og er ogsa kalt teacher training.

Leererutdanning: et laeringsproblem

Synet pa lererutdanningen som et treningsproblem fér etter hvert en sviktende
oppslutning. Det ensidige fokuset pa hva dyktige lerere gjor 1 klasserommet erstattes
med et helhetlig perspektiv rettet mot klasseroms-gkologien. A forske pa klasseroms-
okologien innebzrer en tenkning pé undervisning og lering som systemisk og
sirkuleer der lerere og elever sammen skaper mening (Cochran-Smith & Fries, 2005).
Det endrete synet pa leering og undervisning ferer til at studentene ma laere seg &
forsta det sosiale samspillet i klasserommet gjennom refleksjon som bygger pa
vitenskapsbasert kunnskap for & utvikle en dypere profesjonell forstaelse (Parsons &
Stephenson, 2005). Lererutdanningen betraktes som et l&ringsproblem fra 1980-

20001 USA.

Det er i denne tidsepoken at Holmsgruppen, bestdende av 100 forskere i USA, peker

pa behovet for en radikal forandring av lererutdanningen. Det er en nedvendighet for
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a mete den gkende kritikken mot skole og laererutdanning. Kritikken kan sies & vaere
rettet mot konsekvensene av den allerede nevnte forestillingen om at & undervise er &
fortelle og & lere er & lytte (Korthagen, mfl., 2006). Det er med dette historiske
bakteppe at Holmsgruppen utvikler partnerskapsideen, og introduserer den i USA pa
begynnelsen av 1990-tallet (Leonard mfl. 2004). Ideens siktemal er & utvikle en
profesjonell kunnskapsbase i hele utdanningen gjennom et forsterket samarbeid
mellom universiteter og velutviklete skoler for a stotte opp om studentenes
profesjonelle utvikling (Cochran-Smith & Fries, 2005). Implementering av ideen
forer til at det etableres partnerskap mellom universiteter og utvalgte innovative
”Professional Development Schools” (PDS). Erfaringer med “’Professional
Development Partnerships” (PDP) gir sa startskuddet til en popularitetsbelge i USA,
der partnerskap igangsettes i storskalaformat (Callahan & Martin, 2007). Utviklingen
forer relativt raskt til innovasjon i bade lererutdanning og skole (Darling-Hammond,
1997). Slik berikes leringsmiljoene i utdanningene gjennom en kompetanseutvikling

fundert pa bade teoretisk og praktisk kunnskap.

Retrospektivt kan vi i dag se tilbake pa tjue ars omfattende forskning pé partnerskap i
USA. Forskning viser at partnerskap mellom universiteter og velutviklete
”Professional Development Schools” har et betydelig potensiale til & statte opp om
studentenes profesjonelle utvikling (Darling-Hammond, 2010). Parallelt med denne
utviklingen har myndighetene i USA igangsatt et standard- og kvalitetssystem med
klare kriterier for & bli godtatt som en PDS og for & kunne sertifisere studenter til

leereryrket.

Leererutdanning: et policy problem

Vi er nd inne i en tidsepoke hvor synet pé leererutdanning blir betraktet som et
policyproblem. For & forstd hva det betyr for utviklingen av partnerskapsideen,
skisseres kort hva policy problemet innebarer. Problemet gjor seg gjeldende fra
omkring ar 2000 i USA. I det kunnskapsbaserte samfunnet er det et kritiske problem
med det gkende frafallet av elever i det amerikanske skolesystemet. Det som star pa
spill, er intet mindre enn nasjonens framtid, i folge Cochran-Smith & Fries (2005).

De peker pa at nér president Bush innferer ”No Child Left Behind Act” i 2001 er det
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omfattende standard- og testsystemet ikke bare et middel, men ogsa et mal. Synet pa
lering utvikler seg til & fa et teknisk preg ved at det mélbare blir vektlagt, og det
legitimeres ved hjelp av evidensbasert kunnskap. I den videre utviklingen innforer
president Obama Rase to the Top Act”, der testing og vurdering i skolen blir sett pa
som avgjerende for & nd malet 1 2020 (U.S. Department of Education, 2013). Denne
tenkningen erstatter det tidligere komplekse synet pd undervisning og lering i form
av & vere systemisk og sirkuler, der lerere og elever sammen skaper mening

(Cochran-Smith & Fries, 2005).

Ogsé i andre land ser vi at omfattende test- og kontrollsystemer preger skole og
leererutdanning, som for eksempel 1 England (Furlong mfl. 2008). Det skjer i
kjolvannet av at England innferte partnerskap som en obligatorisk ordning allerede
tidlig pa 1990-tallet (Furlong mfl. 1996). En tidrig maktkamp utfolder seg mellom
politikere og akademikere i England. Stridens kjerne er hvorvidt partnerskap skal
defineres av pedagoger fra universitetene eller politikerne (Furlong mfl. 2008).
Resultatet av maktspillet er at politikerne serger for at ”Partnership have slipped

down the priority list” (Campell mfl., 2007, s. 480).

De engelske politikerne bidrar videre til en utvikling hvor praksisopplering eker med
opptil to tredjedeler av programmene pé bekostning av teoriundervisning (Furlong
mfl., 2008). I mer ekstreme tilfeller innferes en ordning der skoler far hovedansvaret
for & forberede studentene til deres framtidige yrke, og der universitetene spiller en
begrenset rolle ved & vaere en “back-up”. Et eksempel er School-Centred Initial
Teacher Training Schools eller SCITTSs (Maandag mfl., 2007). Et slikt syn pa
lererutdanning har likhetstrekk med & betrakte den som et treningsproblem. Nér det
er sagt, er det samtidig utviklet et mangfold av partnerskapsmodeller i England
(Baumfield & Butterworth, 2007; Furlong mfl., 1996; Maandag mfl., 2007;
McLaughlin & Black-Hawkins, 2007, Smith mfl., 2006). Mangfoldet av
partnerskapsmodeller i England kan alt etter graden av samarbeid mellom
universiteter og skoler plasseres i et kontinuum fra SCITTS (School-Centred Initial
Teacher Training Schools) til samarbeidende forskningspartnerskap. I SCITTS-

modellen er det hovedsakelig skolene som har ansvaret for en form for teacher
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training. I ”separatistmodellen” har utdanning og skole adskilte ansvarsomrader i
forhold til de teoretiske og praktiske delene av leererutdanningen (Furlong mfl.,
1996). Modellen minner om tradisjonell norsk allmennlererutdanning (NOKUT,
2006). Slike modeller har en tendens til & opprettholde avstanden mellom den
praktiske og teoretiske delen av utdanningen. I ”samarbeidsmodellen” deler derimot
utdanning og skole ansvaret for bade teori og praksis (Furlong mfl., 1996).
Samarbeidsmodellen ser ut til & ha fellestrekk med en norsk partnerskapsmodell der
faglaerere og praksislaerere deler ansvaret for bade teoriundervisningen og
praksisopplaeringen (Haugalekken og Ramberg, 2007). I samarbeidende forsknings-
partnerskap opptrer bade faglarere og praksislaerere i rollen som forskerkollegaer.
Slike modeller kan illustreres med uttrykk som ” The School University Partnership
for Educational Research (McLaughlin & Black-Hawkins, 2007), og ”Collaborative
school-university research partnership” (Baumfield & Butterworth, 2007). I
kontinuumet fra SCITTS til samarbeidende forskningspartnerskap ekes mulighetene
for at perspektivene fra universiteter og skoler bringes sammen i dialoger. Det igjen
fremmer potensialet for & utvikle en profesjonell kompetansebase i utdanningene.
Videre representerer hele dette kontinuumet det engelske partnerskapsbegrepet i vare
dager. Dermed har utviklingen fort til at partnerskap et blitt et diffust begrep i
England, noe som ogsa er tilfelle i USA (Callahan & Martin, 2007) og i Australia
(Walkington, 2007).

Oppsummering

Presentasjonen sa langt gir en historisk oversikt av hvordan utdanningen i USA har
endret seg gjennom en sekstiarig periode. Cochran-Smith og Fries (2005) viser til hva
som har veert ansett som problemet med utdanningen gjennom tre tidsepoker.
Treningsproblemet (1960-1980) retter fokus pa lereryrkets handverksmessige side
der metodelere legger grunnlaget for & bli en god leerer. Laeringsproblemet (1980 —
2000) innebeerer at studentene mé utvikle bade en praktisk og vitenskapsteoretiske
kompetanse som grunnlag for & bli dyktige profesjonelle leerere. Det er midtveis i
denne tidsepoken (1980-2000) at partnerskapsideen implementeres i USA og
England. Parallelt far partnerskapslitteraturen et oppsving i USA og England utover

1990-tallet, mens den ser ut til & preges av en nedgang i omfanget utover 2000-tallet.



21

Nedgangen skjer i en tid hvor utdanningen er et policyproblem (2000-) der
myndighetene i USA og England har innfert omfattende test- og kontrollsystemer i

skole og utdanning. Denne tankerekken er presentert i modellen nedenfor.

[PartnerskapM Laering J

Fig. 2 En historisk modell over diskursutvikling leererutdanningen i USA og England

Utdannings

diskurser

Det er i tidsepoken hvor utdanningen er ansett som et policyproblem at myndighetene
nedprioriterer partnerskapsideen i England (Campell mfl., 2007). Som en kontrast har
norske myndigheter satt partnerskap pé den politiske agendaen i vare dagers
leererutdanningsreform. Dermed ser vi her en faseforskyvning pa tjue r i forhold til
tidspunktet for innforing av obligatorisk partnerskap i England (Furlong mfl., 1996).
Norske myndigheter anser partnerskap som en nedvendighet for & heve kvaliteten pa
utdanningen, og betrakter utdanningen som et lokalt ledelses- og samarbeidsproblem
(St.meld, nr. 11 2008-2009). Aktuelt i denne sammenhengen er samarbeidsproblemet.

Det utdypes i avsnittet nedenfor.

Norsk leererutdanning: et samarbeidsproblem

Som tidligere nevnt avdekket Norgesnettradets evaluering (2002) en manglende
sammenheng mellom teori og praksis i ferskole-, allmennlarer- og praktisk-
pedagogisk utdanning. De pafelgende rammeplanene (UFD 2003) har et felles
kapittel for de tre utdanningene. I kapittelet er det beskrevet tre felles laeringsarenaer:
1) fagstudiet, 2) praksisfeltet, og 3) samhandling, utforskning og refleksjon. Den
tredje leeringsarenaen setter samarbeid i fokus. ”De institusjoner som har ansvar for

lererutdanning, mé samarbeide med praksisinstitusjonen om & utvikle en helhetlig
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leererkompetanse” (UFD Rammeplanen 2003, s. 7). Imidlertid avdekket NOKUT
(2006) at allmennlererutdanningen domineres av et menster som fortsatt er
kjennetegnet av en manglende sammenheng mellom teori og praksis. Videre la ogsa
NOKUTs (2010) evaluering av forskolelererutdanningen grunnlaget for vare dagers
leererutdanningsreform. I reformen erstatter grunnskolelererutdanningene den
tidligere allmennlarerutdanningen (KD 2010) og barnehagelererutdanningen den
tidligere forskolelererutdanningen (KD 2012). De nye rammeplanene og nasjonale
retningslinjene for alle landets leererutdanninger har fellestrekk (KD 2010, 2012,
2013). Rammeplanene stiller krav til inngéelse av forpliktende samarbeid mellom
utdanninginstitusjonene og praksisfeltene. I trdd med de nasjonale retningslinjene
skal det etableres avtaleverk for & styrke samarbeid om praksisoppleeringene.
Avtalene skal blant annet omfatte rammer, ansvarsfordeling og roller, samarbeidsfora
og gjensidig leering. Det skal formaliseres et trepartssamarbeid mellom fagleerere,
praksislaerere og studenter i de nye grunnskolelererutdanningene (KD 2010). Det
finnes imidlertid lite forskning pé slike trepartssamarbeid i partnerskapslitteraturen.

Det betyr at neste avsnitt er begrenset til faglaerer-praksislarer relasjonen.

2.1.2 Samspill mellom faglaerere og praksislaerere

Litteraturen viser at samspill mellom faglarere og praksislarere i partnerskap kan
fore til alt fra brudd i relasjonene (Bullough & Draper, 2004) til utvikling av
sammensveisete leeringsfelleskap (Callahan & Martin, 2007). Hva som hemmer og

fremmer samspillet mellom de ulike lererne belyses nedenfor.

Litteraturen peker pa at det sarbare punktet i en partnerskapsutvikling utleses av
spenninger, dilemmaer og ubesvarte kritiske spersmal (Hess, 2000). Det kan skje nar
fagleerer og praksisleerere har ulikt syn pa hva som er en ”god” undervisning eller
utdanning. Faren er tilstede for at faglerere og praksislaerere opplever spenningene
som en trussel mot egen autonomi og identitet (Korthagen 2004). Ekstra problematisk
blir det nar studentene ufrivillig opplever & komme i spenningsfeltet mellom sine

leerere. Spenningen kan forleses gjennom et ugjenkallelig brudd mellom faglarere og
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praksislaerere (Bullough & Draper, 2004). Det gir en indikasjon pé at etablering av

partnerskap innehar et element av risiko.

Samtidig er universitetenes tradisjonelt sett privilegerte maktposisjon i forhold til
skolene en begrensende faktor for utviklingen av et forsterket samarbeid mellom
fagleerere og praksislaerere (Little, 1993; Hess, 2000; Leonard mfl., 2004). Avstanden
mellom faglerere og praksislerere forsterkes nar den akademiske diskursen betraktes
som den autoritative kunnskapen om undervisning (Zeichner, 2010). P4 den bakgrunn
argumenterer Zeichner (2010) for et radikalt skifte i partnerskapsutvikling i USA. Det
vil si en utvikling fra det gamle paradigmet kjennetegnet ved hierarki, og til ett nytt
paradigme kjennetegnet ved en demokratisk og inkluderende samarbeidsform mellom
universiteter og skoler. En slik utvikling kan skje gjennom & skape (enact) en ny
leeringsarena i form av det tredje rommet eller hybridrommet i partnerskapet. Mélet
med det tredje rommet er & generere kunnskap for & fremme en profesjonell utvikling
blant alle deltagerne, bade faglerere og praksisleerere. I folge Zeichner (2010) er
utvikling av det tredje rommet en nedvendighet for & realisere leererutdanningens

misjon (mission). Han beskriver den profesjonelle virksomhet i rommet slik:

This work in creating hybrid spaces in teacher education where academic and
practitioner knowledge and knowledge that exists in communities come

together, in new, less hierarchical ways in the service of teacher training

(Zeichner, 2010, p. 89).

Rommet preges av ” the complex social ecologies in the third space” (Martin mfl.,
2011). Samspillet er ideelt sett i form av sammensveisete leeringsfelleskap (Callahan

& Martin, 2007), mens faren er brutte relasjoner (Bullough & Draper, 2004).

Parallelt omhandler partnerskapslitteraturen hva som ma til for a utvikle
sammensveisete leringsfelleskap. En forutsetning er at samspill mellom de ulike
lererne kjennetegnes ved gjensidig respekt, tillit og en sperrende holdning til
profesjonell utvikling (Cochran-Smith, 2003; Edens mfl., 2001; Leonard mfl., 2004).
Nér prosesskvaliteter av en slik karakter utvikles, har det fort til innovative

leererutdanninger og skoleutvikling (Baumfiled & Butterworth, 2007; Darling-
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Hammond, 1997, 2010). Det illustreres med utviklingen av forskningspartnerskap
hvor bade faglerere og praksislarere opptrer i rollen som forskere (Baumfield &
Butterworth, 2007). Det er en form for radikal kollegialitet som har til hensikt &
fremme kunnskap om undervisning og leering. Forskningen skjer gjennom & fortolke
funn, og & utvikle profesjonell kunnskap. Imidlertid krever det et fundamentalt skifte i
strukturer, roller og relasjoner bade sett fra skolenes og universitetets side. For &
lykkes med en slik radikal forandring ma samarbeidet vaere preget av gjensidighet,
likeverd og felles interesser. Spersmélet om hvem som vinner eller taper kan ikke

veaere aktuelle problemstillinger i et partnerskap (Baumfield & Butterworth, 2007).
Ideer og
, verdier \

[ Apenhet ]:[ Tillit ]

Fig. 3 En modell over en barekraftig relasjonsutvikling i partnerskap

Modellen viser hvordan ideer og verdier kan videreutvikles nar barekraftige
prosesskvaliteter er preget av demokrati, tillit og apenhet. Samtidig kan forskning
veaere fornybare kilder til utvikling av ideer som gjor at det sirkulaere kretslopet
opprettholdes og videreutvikles i partnerskap. Ideelt sett fremmer baerekraftige

partnerskap studentenes profesjonelle utvikling.

2.1.3 Studentenes profesjonelle utvikling

Korthagen og hans kollegaer fra Nederland argumenterer for et bredt syn pa
studentenes profesjonelle utvikling (Korthagen, 2001, 2004; Korthagen, Loughran &
Russel, 2006). Korthagen (2004) peker pa at studentenes profesjonelle utvikling kan
differensieres i forhold til ulike logiske nivéer av endring i trdd med hva litteraturen
beskriver som Batesons lokmodell. Fra ytterst til innerst er lagene i loken kontekst,

opptreden, kompetanse, forestillinger, identitet og misjon (mission). Korthagen
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hevder at de ytterste lagene (niviene) er enklere & endre enn de innerste. De mer
problematiske nivéene for endring er dyptfelte forestillinger, verdier og misjoner
(missions). I avhandlingen konstituerer de innerste niviene studentenes profesjonelle
identitetsutvikling. Selv om de ytre og indre nivdene pavirker hverandre gjensidig,

skisseres de adskilt for & synliggjere betydningen av forskjellene.

Profesjonell utvikling pa ulike nivaer

De ytre nivéene er rettet mot studentenes profesjonelle utvikling av praktisk og
teoretisk kompetanse. Studenter engasjerer seg lett i de problematiske situasjonene
som oppstar i klasserommet, og hvordan de kan takle tilsvarende utfordringer i
framtida (Korthagen, 2004). De opplever ofte at praksis er mer stressende enn den
teoretiske delen av utdanningen (Murray-Harvey mfl. 2000). En teoretiske forstaelse
av samspill i klasserommet er avgjerende for & handle pd profesjonelle mater i
leereryrket (Cochran-Smith & Fries, 2005). Sett fra et akademikerperspektiv er det et
problem nér studentene finner praksisoppleringen som mer meningsfylt for deres
framtidige yrke enn teoriundervisningen (Flores & Day, 2006; Hagger mfl., 2007,
Korthagen, 2001; Smith & Lev-Ari, 2005). Faren er tilstede for at studentenes lering
far et overflatisk preg og dermed en begrenset betydning for deres framtidige
yrkesutgvelse (Flores & Day, 2006). Samtidig er studentenes intensjonalitet en
nekkel til & forstd hva og hvordan de lerer i utdanningen (Bullough, Young &
Draper, 2004; Flores & Day, 2006; Hagger mfl., 2007). For enkelte kan det handle
om 4 sikre seg en fast jobb, mens det for andre kan innebaere & bruke alle muligheter

for a realisere dremmen om & bli en sa dyktig leerer som mulig.

De indre nivaene belyses ved hjelp av begrepene gestalt (Korthagen, 2001, 2004),
selvforstaelse (Kelchtermans 2005, 2009) og ensket framtidig leereridentitet (Beijard,
Meijer & Verloop, 2004; Sfard & Prusak, 2005).

Korthagen (2001, 2004) papeker betydningen av studentenes forestillinger ervervet
tidligere i livet, og da spesielt gjennom egen skolegang. Han bruker begrepet gestalt
for & benevne konglomerater av forestillinger studentene har med seg i bagasjen nar

de begynner pa utdanningen. Gestaltbegrepet omfatter en sammenhengende helhet av
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studentenes vaner, behov, erfaringer, rollemodeller, verdier, folelser, bilder etc.
Studentenes gestalt kan trigges i praksisopplaringen, og fore til at tidligere bilder,
minner og folelser dukker opp i bevisstheten. Gjenkalling av deres tidligere historie
og erfaringer er av vesentlig betydning fordi det er forst 1 l&ererutdanningen at
studentene far muligheter til & reflektere over dem pa et teoretisk grunnlag og slik
utvikle en dypere profesjonell forstaelse (Korthagen, mfl., 2006). Skjer ikke det, er
faren tilstede for at de handler spontant i klasserommet pa grunnlag av tidligere

elevforestillinger som sitter igjen fra egen skolegang.

Kelchtermans (2005, 2009) velger & bruke begrepet selvforstaelse istedenfor identitet
for & unnga at fenomenet betraktes som statisk. Han hevder at selvforstaelsen
(identitet) endrer seg gjennom livet. Selvforstaelsen fungerer som en linse, og brukes
av laerere til & forsta profesjonelle kontekster som grunnlag for a fatte beslutninger og
handle. Han peker pé at laereres selvforstaelse bestar av fem komponenter. De fem
komponentene bestar forst av selvbildet som viser hvordan lereren beskriver seg
selv. Selvvurdering viser hvordan lereren verdsetter egeninnsatsen i yrket, mens
jobbmotivasjon er knyttet til egen drivkraft i yrket, og synet pa egen framtid som
leerer. Den normative komponenten er leereres forestillinger om hva som kjennetegner

dyktige leerere. Selvforstaelsen knyttes her tett til det innerste nivaet for endring.

Det innerste nivéet er rettet mot endring av dyptfolte verdier, idealer og misjon
(mission). Studenter har ofte dannet seg visjoner om hvordan de ensker & veere i
rollen som framtidige laerere. En slik ensket framtidig leereridentitet er fundert pa
observasjoner av egne lerere i skolen (Beijard, Meijer & Verloop, 2004; Flores &
Day, 2006) og kollektivt fortalte historier om larere (Sfard & Prusak, 2005).
Forskning viser at studentenes identitetsidealer og kontekstuelle forhold i
utdanningen kan bade matche og sta i et motsetningsforhold (Lopes & Pereira, 2011).
Dermed kan det oppstd spenninger i forhold til hvem studentene selv ensker & vere,
og hva andre mener de burde vare (Bullough & Draper, 2004; Holland & Leander,
2004; Sfard & Prusak, 2004). Nar det gjelder leereres misjon (mission), handler den

ofte om & gjare en forskjell i elevenes liv (Kelchtermans, 2005).
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Samlet sett peker oversikten pa hva en helhetlig profesjonell utvikling kan innebere.
Samtidig illustrerer nivdene hvordan utviklingen blir mer personlig og dyptpleyende
jo mer den nermer seg det indre kjernenivéet. Det synes spesielt & gjelde endringer
av studentenes gestalt (Korthagen, 2001), selvforstaelse (Kelchtermans, 2005) og
identitetsidealer rettet mot deres framtidige yrke som lerere (Beijard, Meijer &
Verloop, 2004). Studentenes gestalt, selvforstaelse og framtidsidealer danner i
avhandlingen studentens subjektive fortolkningsramme, og endringer av den er et

uttrykk for deres profesjonell identitetsutvikling (Thompson, 2007).

Profesjonell identitetsutvikling og risiko

Mange studenter opplever praksis som mer problematisk enn hva de hadde forestilt
seg. Det kan fore til skuffelser og skyldfelelse over at de ikke mestrer & vare den
varme, gode lereren de ensker & vaere (Bullough, Young & Draper, 2004). Faren er i
tillegg tilstede for at de opplever fenomenet “praksisjokket” som er veldokumentert i
litteraturen. Praksissjokket utlgser en sarbar identitetsfelelse og et opplevd tap av
selvtillit (Edwards & Mutton, 2007: Parsons & Stephenson, 2005) hvor teorien
studentene har lert pa utdanningsinstitusjonen, lett viskes ut (Korthagen, 2001).

Sjokket er en kaoslignende tilstand hvor studentene ikke vet hva de skal gjere.

Det antydes at praksissjokk kan vekke til live studentenes tidligere minner,
forstillinger og folelser (Korthagen, 2001) og rokke ved deres selvforstaelse
(Kelchtermans, 2005). A endre, justere og utvikle tidligere etablerte forstillinger kan
til tider oppleves & vare emosjonelt krevende (Korthagen, 2004). Imidlertid kan
leering motiveres for & imetekomme det emosjonelle ubehaget usikkerheten medforer
(Hirsh, Mar & Peterson, 2012). Gevinsten ved & lere seg & takle utfordringer er okt

livsglede og tilfredsstilles (Beijard & De Vries, 1997).

Utvikling kan fere til at studentene gradvis endrer selvbilde og synet pd egen framtid
i yrke som lerer (Kelchterman, 2005). Det kan skje gjennom narrative fortolkninger
som er den vanligste méten 4 sgke etter mening om hvorfor det uventete hendte, i
folge Czarniawska (2004). Hun hevder at en narrativ fortolkning innebaerer a sette

sammen hendelser til en meningsfull fortelling hvor akterenes intensjonalitet anses
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som arsak til virkningen. Det er en pragmatisk mate & skape mening om det
komplekse og kontingente (Weick, Sutcliffe & Obstfeld, 2005). En dypere
profesjonell forstielse fremmes ved & reflektere over praksiserfaringer ved hjelp av

vitenskapsteoretisk kunnskap (Parsons & Stepenson, 2005).

W
Identitets-
utvikling

Ny
[ fortolkning J{ Brudd ]

Fig. 4 En modell over studenters profesjonelle identitetsutvikling

Modellen viser lererstudentenes profesjonelle identitetsutvikling. Identiteten formes
av fortidens erfaringer og skaper forventinger om framtida. Forventninger innehar et
element av risiko i mate med det ukjente. Brutte forventninger utlgser usikkerhet og
emosjonelt ubehag som igjen fremmer leering. Nye fortolkninger justerer den tidligere
ervervete subjektive fortolkningsrammen. Det igjen forer til nye forventninger i mote

med den ukjente framtida. Slik opprettholdes modellens kretslap.

2.1.4 Oppsummering og forskningsspgrsmal

Presentasjonen sa langt bygger pa en analyse av partnerskapslitteraturen som i
hovedsak er fra USA og England. Den analytiske linsen er partnerskapsideens
tredelte normative sikte (se s. 16). Analysen viser at partnerskap innehar et
potensialet til & heve kvaliteten pa laererutdanningen, men det er kontingent hvorvidt
potensialet realiseres fordi partnerskap er et meget komplekst fenomen. Analysen
tyder videre pa at partnerskapslitteraturen primeert har fokusert pa utvikling av en
profesjonell kompetansebase i hele utdanningen, sekundert pé relasjonen mellom
fagleerere og praksislaerere og tertisert pa studentenes profesjonelle utvikling.

Avhandlingens mal er 4 sgke etter en sammenhengende forstielse sett 1 relasjon til
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partnerskapsideens tredelte siktemal. Satt inn 1 en norsk sammenheng finnes det lite

forskning pa partnerskap. Samtidig er partnerskap satt pa den politiske agendaen.

Samlet sett er det pa bakgrunn av den presenterte partnerskapslitteraturen, den norske
forskningskonteksten og det valgte semantiske teorisynet (Kvernbekk, 2005) at

avhandlingens forskningsspersmal er folgende:

Det overordnete forskningsspersmalet er:

Hvordan forsta utvikling av partnerskap i et abstrakt leererutdanningssystem?
Spersmalet belyses ved hjelp av folgende tre underspersmal.

Forskningsspersmal 1:

Hvordan forsta utvikling av partnerskap i en forskolelcererutdanning?
Forskningsspersmal 2:

Hvordan forsta utvikling av partnerskap i en lektorutdanning?
Forskningssporsmal 3:

Hvordan forsta studentenes profesjonelle identitetsutvikling i et partnerskap i en

allmennlcererutdanning?

Svarene belyses gjennom et gkologisk perspektiv.

2.2 DOkologiske teori og begreper

Sett fra et skologisk perspektiv er abstrakte leererutdanningssystemer nivadelte
(Bronfenbrenner, 1976). @kologisk teori sgker hovedsakelig & forsta, forklare eller
fortolke hva som skjer innad og mellom nivéene i systemet. Samtidig fungerer det
okologiske perspektivet i avhandlingen som en makrolinse. Den kan zoomes ut for &
betrakte systemet fra et fugleperspektiv og zoomes ned til studentene pd mikronivaet.

Presentasjonen av den gkologiske makrolinsens teorigrunnlag er tredelt, og speiler
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partnerskapsideens tredelte siktemal (se s.16). Den gkologiske tredelingen er: (1)
partnerskap i leererutdanningssystemet, (2) partnerskap i lokale laererutdanninger og
(3) studentenes profesjonelle identitetsutvikling innenfor systemets rammer.

Tredelingen utdypes og illustreres med partnerskapslitteraturen i det folgende.

2.2.1 Partnerskap i laererutdanningssystemet

Nér den ekologiske makrolinsen zoomes ut, kan en som nevnt betrakte det nasjonale
leererutdanningssystemet fra et fugleperspektiv. Det nasjonale normative siktet er:
”Lererutdanningen ma vere innovativ, utviklingsorientert og tilpasningsdyktig”
(St.meld.11 2008-2009 s. 10). Mulighetene for & realisere siktemalet belyses nedenfor
ved hjelp av gkologisk teori som omhandler heykompetente (high-skill) ekosystemer

(Finegold, 1999) og systemenes nivadelte struktur (Bronfenbrenner, 1976).

Haykompetente gkosystemer

Sett fra et okologisk perspektiv har Finegold (1999) studert partnerskap mellom
klynger av heyteknologiske bedrifter og velrenommerte universiteter i California.
Han har identifisert fire elementer som mé veere tilstede for & utvikle heykompetente

okosystemer. Elementene er katalysator, naring, stette og avhengighet.

For det forste ma det vaere en katalysator tilstede som framskynder utviklingen, i
folge Finegold (1999). Han peker pé at en katalysator kan vere en ide, en handling,
ny forskning eller akterer som gar inn i katalysatorrollen. Til sammenligning var det
Holmsgruppen som utviklet partnerskapsideen. De gikk inn i katalysatorrollen og
fremmet partnerskapsutviklingen i lererutdanningen i USA pé 1990-tallet (Cochran-
Smith & Fries, 2005). For det andre ma det vere en neringskilde tilstede i form av en
kontinuerlig kompetanseutvikling (Finegold, 1999). En aktuell illustrasjon er
dyptpleyende dialoger mellom faglerere, praksislerere og studenter. Dialoger av en
slik karakter er sveert tidkrevende ved & favne et tredimensjonalt perspektiv, men er
en nedvendighet for & ivareta studentenes behov og forventninger i utdanningen
(Korthagen, mfl., 2006). For det tredje mé det vaere et stottende miljo tilstede i form
av en fleksibel infrastruktur i systemet (Finegold, 1999). Utviklingen av det radikale

samarbeidende forskningspartnerskapet var avhengig av et fundamentalt skifte i
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strukturer, roller og relasjoner fra universitetenes og skolenes side (Baumfield &
Butterworth, 2007). For det fjerde er akterene avhengig av hverandre for 4 realisere
felles mal. Derfor ma det vaere en flat struktur kjennetegnet ved gjensidighet,
likeverdighet og teamarbeid (Finegold, 1999). Slike sosiale prosesskvaliteter er et
fellestrekk ved partnerskapslitteraturens “’suksesshistorier” (Baumfield &

Butterworth, 2007; Cochran-Smith, 2003; Edens, mfl., 2001; Leonard mfl., 2004).

Samlet sett synes de fire elementene & vere relevante i forhold til partnerskap fordi de
har potensiale til & fremme utviklingen av heykompetente leererutdanningssystemer.

Imidlertid er slike prosesser komplekse ved & gripe inn i hele det nivadelte systemet.

Det nivadelte leererutdanningssystemet

For & beskrive lererutdanningssystemets nivadelte struktur anvendes en gkologisk
teori som er utformet av Bronfenbrenner (1976). Han hevder at systemets nivaer er
kjennetegnet ved akterenes roller, ansvar og virksomhet. Nivaene er influert av
historiske, kulturelle og politiske faktorer. I tillegg viser han til at nivaene péavirker
hverandre direkte eller indirekte. Satt inn i denne sammenhengen representerer
nasjonale myndigheter makro-nivéet i systemet. Det er pa det nivaet at det er vedtatt a
innfere obligatoriske partnerskapsavtaler mellom ledere av utdanningen og eiere av
skole/barnehage (St.meld. nr. 11 2008-2009). Det betyr at lokale ledere og eiere har
fétt ansvaret for 4 utvikle en organisasjonskultur pé tvers av lererutdanning og
skole/barnehage. Det er en form for formelle partnerskap mellom ledere og eiere.
Den type partnerskap utfolder seg pd det lokale myndighetsnivé eller ekso-niva.
Leder/eiere pa det nivaet har myndighet til & endre de strukturelle rammene for &
utvikle praktiserende partnerskap mellom faglerere og praksislerere pd meso-nivaet.
Hensikten med praktiserende partnerskap er & forsterke det faglige samarbeidet
mellom faglaerere og praksislerere for & utvikle en kompetansebase i systemet. Sist
men ikke minst, er malet med praktiserende leerer-partnerskap a stotte opp om

studentenes profesjonelle utvikling pa mikronivaet i systemet.
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Systembeskrivelsen bidrar til & plassere formelle og praktiserende partnerskap pa
ekso- og meso-nivaet i systemet. Beskrivelsen er rettet mot dagens laererutdanning
med formelle partnerskap, og de var ikke etablert da undersegkelsen fant sted. Det
betyr at fokuset i avhandlingen er rettet mot praktiserende partnerskap og samspill i
triaden bestadende av faglaerere, praksislerere og lererstudenter. Den ytre rammen for

triadens samspill er de lokale og nasjonale myndighetsniviene (ekso-makro).

Systembeskrivelsen kan videre relateres til betydningen av hvordan partnerskap
implementeres ved hjelp av begrepene allogene og autogene utviklingsforlep hentet
fra naturvitenskapens generelle gkologi (Wallace mfl., 1996). Overfort til denne
sammenhengen er en allogen utvikling av partnerskap iverksatt i storskalaformat ved
at nasjonale myndigheter innferer obligatoriske partnerskapsordninger slik som i
England pa 1990-tallet (Furlong mfl., 1996). Autogene utviklingsforlep er initiert pa
frivillig basis i lokale leererutdanninger. Litteraturen viser at den frivillige innferingen
av partnerskap (autogen) i Skottland utleste en kilde av goodwill, mens engelske
myndigheters palegg om obligatorisk partnerskapsordning (allogen) skapte problemer
(Christie mfl., 2004). De undersokte partnerskapsprosjektene i avhandlingen er
igangsatt lokalt, og er dermed av autogen karakter. Det betyr at det er behov for &
zoome ned den gkologiske makrolinse til lokale utdanninger for & se nermere pa

samspill i triaden bestdende av faglaerere, praksislaerere og lererstudenter.

2.2.2 Partnerskap i lokale leererutdanninger

I avhandlingen er hovedfokuset rettet mot praktiserende partnerskap og studentenes
utvikling i lokale laererutdanninger. For & belyse virksomheten i triaden anvendes
begrepene habitat og nisjer (Reece mfl., 2011) samt samspillsformene konkurranse og
symbiose (Bjerketvedt & Pedersen, 2007). Begrepene og samspillsformene er hentet
fra den generelle gkologien. I tillegg anvendes Batesons (1972) teorier om kontekster,
relasjoner og idegkologi. Begrepene, samspillsformene og teoriene utdypes suksessivt

nedenfor og illustreres med eksempler fra partnerskapslitteraturen.
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Nisjer, habitater og samspillsformer

Kort sagt, er en arts nisje dens "profesjon” eller rolle i systemet, og begrepet habitat
refererer til dens adresse (Reece mfl., 2011). Mer presist defineres en arts nisje som
summen av alle dens interaksjoner med andre organismer og miljeet (Wallace mfl.,
1996). De ulike artene danner samtidig komplekse nettverk av nisjer som er influert
av de ulike habitatenes beskaffenhet innenfor seregne ekosystemer. Et fellestrekk

mellom naturens arter og mennesker er at vi er nisjeskapere (Thompson, 2007).

Okologisk sett, betraktes universiteter, hoyskoler, skoler og barnehager for & vare
overordnete kategorier av habitater i det abstrakte lererutdanningssystemet.
Faglaerere og praksislerere har pa hver sine méter utviklet seregne nisjer eller
kontaktnett pa habitater knyttet til akademia og praksisfeltet. Nisjefordelingen
mellom faglerer og praksislerer speiler ansvarsfordelingen mellom teori-
undervisningen og praksisopplaringen. Lerernes realiserte nisjer er et resultat av
tradisjonen. Mélet med partnerskap er & utvide lererens kontaktnett gjennom et
forsterket samarbeid dem imellom. Det utvidete kontaktnettet er i form av ’small
niches of particular teams or partnerships, with particular cohorts of students, through
responsbility for this or that curriculum ™ (Little, 1996 s. 7). Partnerskapsidealet er
sammensveisete laeringsfellesskap (Callahan & Martin, 2007). Gjensidige larende
felleskap danner grunnlaget for en utvikling av leerernes og studentenes idealiserte
nisjer. Partnerskapsideens siktemal kan realiseres gjennom samspillsformen symbiose
som er kjennetegnet ved at den kommer alle parter til gode. I litteraturen er “’the
symbiotic partnership model” karakterisert ved at partnerne har utviklet felles mal,
satsningsomrader og verdier, i folge Callahan & Martin (2007). De hevder at
symbiotiske partnerskap kan utvikle seeregne felleskapsidentiteter forankret i felles
verdier. Kontrasten til symbiose er konkurranse. Konkurranser materialiserer seg i
dialoger hvor partnernes ulike verdier, forestillinger og ideer om hva som er en god
undervisning og utdanning, settes pa spill. Konkurranser kan eskalere og fere til
brudd i relasjoner (Bateson, 1972). Et slikt brudd mellom faglaerere og praksislerer er
beskrevet i litteraturen av Bullough & Draper (2004). Samlet sett argumenteres det
for at intensjonen med praktiserende partnerskap er & utvide lerernes og studentenes

idealiserte nisjer i saeregne habitater som her er betegnet som “partnerskapsrom”.
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Etablering av partnerskapsrom og nisjeutvikling
Begrepet partnerskapsrom er inspirert av Zeichner (2010). Han argumenterer for at
etablering av det tredje rommet er avgjerende i utviklingen av partnerskap i USA.
Malet er & utvikle demokratiske og inkluderende samspill mellom faglerere og
praksislarere for pd den maten a realisere utdanningens misjon (mission). I
avhandlingen inkluderes studentene i partnerskapsrommet sammen med deres

leerere. Etableringen av partnerskapsrom har til hensikt & fremme gjensidig lering
blant akterene pa tvers av teori og praksisperspektivene. Malet ser enkelt ut pa
papiret, men tematikken gjelder brudd med dype tradisjoner i utdanningen. For a sgke
etter en forstaelse av brudd med tradisjoner i nyetablerte partnerskapsrom anvendes

Batesons (1972) teorier knyttet til kontekster, relasjoner og idegkologi.

Partnerskapsrom: kontekster

Bateson (1972) bruker tre kulturelle aspekter for & karakterisere kontekster. Det
strukturelle aspektet forteller om rollene til de involverte akterene (A), det
pragmatiske aspektet er rettet mot handlingsforlepet (B) og det emosjonelle aspektet

fargelegger atmosfaren i kontekstene (C).

Det strukturelle aspektet (A) ved partnerskapsrommenes kontekster retter sekelyset
pa akterenes roller i triaden bestaende av faglerer, praksislerer og leererstudenter.
Relasjonene i triaden er av komplementeer karakter fordi akterene har ulike roller.
Bateson (1972) peker pé tre komplementare relasjoner i form av dominans-
underkastelse, omsorg-avhengighet og stolthet-beundring. Han hevder at slike doble
beskrivelser gir en dypere gkologisk forstéelse av kontekster. Relasjonen dominans-
underkastelse speiler universitetenes tradisjonelt sett privilegerte maktposisjon i
forhold til skolene (Hess, 2000; Zeichner, 2010). Maktposisjonen kan fore til at
praksislaerere opplever kontekstene som en trussel mot egen integritet og identitet

(Korthagen, 2004) eller som en trusselkontekst.

Handlingsforlepene i partnerskapsrommenes kontekster (B) er ideelt sett kjennetegnet
ved samhandling, utforskning og refleksjon (UFD Rammeplanen, 2003). I tillegg
beskriver Bateson (1972) en seregen type utforskende kontekster i form av lek. Han

peker pé at lek innebarer et som om det er virkelig. Leken er en méte 4 g inn i
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fantasiens verden for & preve ut nye roller, posisjoner og muligheter uten at de far
konsekvenser slik som i den virkelige verden. Gjennom leken kan akterene utforske
nye relasjoner, mens ritualene tjener til a bekrefte tidligere etablerte relasjoner
(Bateson, 1991). Lek er en mate & trene opp fleksibiliteten pa fordi lekens frihetsrom

fremmer bildedannelse av visjoner, imaginere idealer og mal.

Emosjoner ansees & spille en sentral rolle nar det gjelder samsarbeidsatmosfzren i
nyetablerte partnerskapsrom (C). Emosjoner kan utlgses nér aktarenes idealer, verdier
og mal settes pa spill i kontekster (Thompson, 2007). Forskning viser at pedagogiske
utviklingsprosjekter lett trigger aktarenes risikovillighet i mote med det ukjente der
usikkerheten er rettet mot & lykkes kontra & mislykkes (Ponticell, 2003). Innfrir
prosjektene akterenes forventninger, kan emosjonene kjennetegnes av glede, lettelse
og stolthet, men skjer det motsatte, kan resultatet veere opplevelser av smerte, tristhet
eller skam (Nesse & Ellsworth 2009). Emosjonelle vurderinger (Thompson, 2007) av
utviklingene er kontekstavhengige og idérelative”. Det betyr at ideer anses & vare

subjektivt verdiladete og setter betydningen av idegkologien pé agendaen.

Partnerskapsrom: ideekologi

Bateson (1972) peker pé at vi kan snakke om to former for ekologi. Den generelle
okologien er knyttet til naturens verden hvor fysiske krefter, stoffers kretslap og
energioverforinger inngdr i det gkologiske forklaringsgrunnlaget. Han er sterkt imot &
bruke begrepene energi og krefter til & forklare sosiale samspill. Det er snarere snakk

om sirkularere arsakssammenhenger hvor ideer gér i kretslap gjennom dialogene.

Idegkologien omhandler hvordan ideer i dialoger kan samspille, utvikles eller
forkastes. Idegkologien har en konserverende side ved & opprettholde vaner og
tradisjoner. Den innovative siden omfatter en dekonstruksjon av tidligere ideer og en
konstruksjon eller rekonstruksjon av nye ideer. Idegkologiens innhold ansees & favne
forestillinger, verdier, idealer, normer, diskurser samt praktisk og teoretisk

kompetanse. Det vaere seg sett i relasjon til et personlig niva eller et relasjonelt niva.

Idegkologien er kontekstenes innhold, der teori- og praksisperspektivene ideelt sett

bringes sammen i dialoger i partnerskapsrom. Det kan fere til konkurranse eller
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symbiose mellom perspektivene. Idegkologien kan videre trigge emosjonelle
reaksjoner i kontekster. Emosjoner star i en meta-posisjon i forhold til ideens innhold,
og emosjoner blir kontekstenes meta-kontekst (Bateson, 1972). Den emosjonelle
meta-konteksten kan innebere at dominerende ideer eller diskurser bade hemmer og
fremmer utviklingen av sosiale relasjoner i partnerskapsrom. Samlet sett preger

idegkologien relasjoner og utviklinger i kontekstene. Bateson sier det slik:

The means by which one man influences another are part of the ecology of
ideas in their relationship, and part of the larger ecological system within

which that relationship exists (Bateson, 1972 p. 504).

Sitatet viser til at mennesker gjensidig pavirker hverandre i relasjoner. Pévirkningen i
nyetablerte partnerskapsrom kjennetegnes tradisjonelt sett av adskilte idegkologiske
stasted knyttet til habitatene akademia og praksisfeltet. Malet med partnerskap er en
symbiose mellom de to unike idegkologiene som kan fremme innovasjon (Darling-

Hammond, 1997, 2010) i abstrakte lererutdanningssystemer.

Oppsummering

Avsnittets fokus er rettet mot utvikling av partnerskap i lokale leererutdanninger.
Modellen nedenfor viser sammenhengen mellom gkologiske nekkelbegreper.
Deltagerne i partnerskapsrom er faglerere, praksislerere og lererstudenter. Malet

med samspillene er samhandling, utforskning og refleksjon (UFD, 2003).

Partnerskapsrom

Prosess-

kvaliteter

Konkurranse Symbiose

Ideer Kontekster Nisjer

Fig. 5 En nivadelt analytisk modell over partnerskapsrom i lokale laererutdanninger
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Prosesskvaliteten i samspillene kan grovt sett kjennetegnes med relasjonsformene
konkurranse eller symbiose. Konkurranse forer lett til spenninger i relasjonene pa
grunn av deltagernes ulike verdisyn, idealer og forestillinger. Symbiosen fremmer
triadens muligheter for profesjonell utvikling og opplevelser av & vare en del av et
sosialt team med felles verdier, idealer og mal. Nederst i modellen er begrepet ideer
representert ved aktarenes verdier, normer, forestillinger samt praktisk og teoretisk
kunnskap. Begrepet kontekst er nyansert ved tre kulturelle aspekter: deltagernes
roller, handling og emosjoner. Begrepet nisjer omhandler akterenes kontaktnett i
tradisjonell utdanning versus partnerskapsrom. I neste avsnitt zoomes den

okologiske makrolinsen ned til studentene pa mikronivéet i systemet.

2.2.3 Studentes profesjonelle identitetsutvikling

Tidligere er studentenes profesjonelle utvikling utdypet ved hjelp av Batesons
lokmodell (se s. 24). Her anvendes gkologisk teori av Thompson (2007) som
omhandler to komplementaere prosesser, og det er identitetsutvikling og
meningsdannelse. Identitet er akterenes subjektive fortolkningsrammer og deres
meningsdannelser er fortolkninger av samspill i kontekster. Thompson peker pa at
meningsdannelser alltid skjer i en relasjon mellom individet og miljoet. Sett fra et
autonomt perspektiv er studentene selvproduserende og selvregulerende. Autonome
agenter er “styrt” innenfra av deres egen intensjonalitet. Kontrasten er et heteronomt

perspektiv som betyr a bli styrt utenfra. Kontrasten utdypes nedenfor.

Det autonome perspektivet

Sett fra et autonomt perspektiv er studentenes drivkraft & finne i deres iboende
intensjonalitet (Thompson, 2007). Drivkraften er rettet mot 4 realisere egne verdier,
forestillinger og mél. Drivkraften utfolder seg i samspill med andre i spesifikke
kontekster. Studentenes etablerte vaner og erfaringer er aspekter av deres identitet
eller subjektive fortolkningsramme, og danner grunnlaget for deres forventninger
(Bateson, 1972). Néar forventingene brytes, utlgses en usikkerhet som fremmer
justering og utvikling av deres identitet. Det er en mate & forberede seg pé tilsvarende

situasjoner i framtida (Weick, Sutcliffe & Obstfeld, 2005). Studentenes kontinuerlige
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identitetsutviklinger er en nedvendighet for at de skal kunne mestre & meote framtidas
uforutsigbarhet (Thompson, 2007). I takt med identitetsutviklingen kan studentenes
vanedannete tanke-, persepsjons- og handlemenstre endres gjennom lering (Bateson,

1972). En profesjonell identitetsutvikling ferer til endring i deres meningsdannelser.

Thompson (2007) peker pa at meningsdannelsen og den tilherende emosjonelle
vurderingen fargelegges av akterenes verdier, ideer og mal. Det inneberer at
studentens subjektive meningsdannelse i samspill med andre danner grunnlaget for en
selektiv persepsjon i forhold til hva de mener er attraktivt, truende og uvesentlig.
Deres etablerte nisjer, og utvidelsen av dem, er intensjonelt fargelagt med vurderinger
som kan beskrives ved hjelp av dualitetene nutriance/rejection, good/bad og
praiseworthy/blameworthy” (s. 378). Samlet sett kan et autonomt perspektiv utdype
tidligere forskning som viser at studentenes intensjonalitet er en nekkel til & forsta

hva og hvordan de lerer i utdanningen (Flores & Day 2006, Hagger, mfl., 2007).

Det heteronome perspektivet

Sett fra et heteronomt perspektiv er studentene en del av et storre system. Thompson
peker pa at perspektivet lett preges av forenklet lineaer input-prosess-output tenkning
hvor det ikke tas hayde for betydningen av hva meningsdannelse innebeerer blant de
personene inputen gjelder. Det illustreres med de nye nasjonale retningslinjene for
grunnskolelererutdanningen, 1.-7. trinn: ” Alle fag 1 grunnskolelererutdanningen har
ansvar for & gi studentene identitet som laerer” (KD 2010 s. 8). A gi studentene en
identitet er et heteronomt perspektiv pa studentenes identitetsutvikling. Forskning
viser at det kan oppstd spenninger mellom hvem studentene ensker & vare og hva
deres lerere mener de burde vere (Bulloug & Draper, 2004; Holland & Leander,
2004). Samtidig velger enkelte studenter & opptre i trdd med hvordan de “burde vaere”

for & styrke sin mulighet for & bli sertifisert til yrket (Flores & Day, 2006).

Til sammenligning argumenterer Holland & Leander (2004) for et syn hvor det er
maktrelasjoner som skaper personers “’selv”’. Nér personer blir “’tilbudt” sosiale
posisjoner av maktpersoner, kan de velge & akseptere dem eller prove a la veere 8 ga

inn i dem. Holland & Leander viser hvordan langvarige og emosjonelt krevende
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maktkamper kan fore til at "offeret” gir etter for presset og aksepterer den "tilbudte”
posisjonen. Et heteronomt perspektiv kan innebzre et deterministisk syn pa hvordan
personer blir sett pd som objekter i nettet av strukturer preget av klasser, roller, kjonn
og maktrelasjoner (Czarniawska, 2004). I tillegg anvender Holland og Leander
begrepet personas som kan sies & vare typer av sosiale identiteter eller modeller. En
foretrukket sosial identitet blant norske leerere i barneskolen er den omsorgsfulle og
snille leereren (Sereide, 2006). I fortellinger opererer personas som et repertoar av
sosiale og legitimerte identiteter (Czarniawska, 2004). Fortellinger er en kilde til
identitetsutvikling (Sfard & Pruksak, 2005) hvor akterer kan velge seg ut idealer eller
modeller. Jeg anser begrepet personas for & vaere nyttig i denne sammenhengen, men

vektlegger primaert et autonomt perspektiv pa studentenes identitetsutvikling.

I sum viser modellen nedenfor til sammenhengen mellom neokkelbegreper som her
knyttes til studentenes identitetsutvikling. Begrepet sosiale identiteter er representert
ved studentenes rollemodeller fra egen skoletid eller senere. Studentenes
identitetsutvikling kan betraktes fra et autonomt perspektiv ved & sette deres
intensjonalitet i sentrum eller fra et heteronomt stisted ved & betrakte dem som
brikker i et maktspill. En vektlegging av et autonomt perspektiv innebarer at
studentenes subjektive mening dannes i kontekster og medieres emosjonelt av deres
intensjoner. Brutte forventninger i kontekster kan sé i neste omgang fremskynde

studentenes profesjonelle identitetsutvikling (Se ogsa s. 28).

Profesjonell identitetsutvikling

Sosiale

identiteter

Autonomi Heteronomi

Mening Intensjon Forventning Kontekst

Fig. 6 En analytisk modell over studentenes profesjonelle identitetsutvikling
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2.3 Oppsummering

I dette kapittelet er partnerskapsideens tredelte siktemal (se s. 16) brukt som en linse
for & analysere partnerskapslitteraturen. Analysen peker pa at partnerskap har potensialet
til & heve kvaliteten pa utdanningen, men det er kontingent hvorvidt potensialet
realiseres. Ved & anvende den gkologisk makrolinsen synliggjeres det kontingente
som kontrastrike prosesser pa ulike nivéer i leererutdanningssystemet. Utviklingen av
partnerskap kan igangsettes allogent ved at myndighetene pd makronivaet innforer
obligatoriske partnerskapsordninger i storskalaformat eller initieres autogent i lokale
utdanninger i smaskalaformat. Etablering av praktiserende partnerskap mellom
faglaerere og praksislerere kan utlese samspillsformene konkurranse eller symbiose
pa meso-nivaet. Studentenes identitetsutvikling pa mikronivaet kan utfolde seg
autonomt i trdd med deres egne intensjoner eller heteronomt i et maktspill. Modellen

nedenfor viser til potensielle latente spenninger innad og mellom nivéene i systemet.

* Allogen
e Autogen

System

e Symbiose

Samsplll e Konkurranse

- e Heteronomi
Individ e Autonomi

Fig. 7 En gkologisk partnerskapsmodell i et abstrakt leererutdanningssystem

I avhandlingen er studieobjektene lokale partnerskapsprosjekter av autogen karakter.
Det primere fokuset er rettet mot samspill i praktiserende partnerskap og studentenes
profesjonelle utvikling. Partnerskapslitteraturen omtaler i liten grad samspill i triaden
bestaende av faglarere, praksislerere og laererstudenter. Som tidligere vist er
samarbeid i triaden satt pa den politiske agendaen (se s. 22). I neste kapittel belyses

de metodologiske valgene i forhold til casestudier av de tre partnerskapsprosjekter.
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3. Metodologi

Avhandlingens ytre todelte ramme er tidligere beskrevet i avhandlingens
innledningen. Den bestar av et semantiske teorisyn hvor teorier defineres som
grunnleggende meningsstrukturer (Kvernbekk, 2005), og et okologisk perspektiv
hvor akterers autonome meningsdannelse spiller en sentral rolle (Thompson, 2007).
Det er innenfor den rammen jeg har valgt en kvalitativ forskningsstrategi. Valget
tilsier at ulike forskere og andre akterer kan fortolke episoder i partnerskap pa ulike
maéter alt etter personlig stasted. For eksempel gjor det en forskjell om forskere
fortolker personers samspill sett fra et heteronomt eller et autonomt perspektiv
(Thompson, 2007). Jeg betrakter sekning etter mening & handle om & finne nye
partnerskapsmenstre (Postholm, 2010) og & rekonstruere nye historier (Kvale, 1997).
Malet med en kvalitativ forskningsstrategi er & konstruere meningsfull kunnskap om
partnerskap (Stake, 1995). Mer presist er hensikten & forstad komplekse samspill i
partnerskap pa grunnlag av personers erfaringer og historier (Bryman, 2008). Samlet
sett gir beskrivelsene av teorisynet, perspektivet og strategien et bilde av mine

metodologiske valg. De konkretiseres videre gjennom valget av kvalitativ casedesign.

3.1 Kvalitativ casedesign

Avhandlingens casedesign omfatter rammeverk for datainnsamlinger og analyser av
dem (Bryman, 2008). Malet med casedesignet er teoridannelse om partnerskap i
leererutdanningen. Mer konkret innebzerer forsgk med partnerskap et brudd med
etablerte tradisjoner i leererutdanningen. Casedesign er valgt fordi det er spesielt
velegnet til & studere komplekse endringer av relasjoner i det sosiale livet (Stake,

2005; Simons, 2009). Stake (1995) definerer en casestudie slik:

"A case study is the study of the particular and complexity of a single
case, coming to understand its activity within important circumstances
(1995, s. xi).

Stake (1995, 2005) hevder at en case er et avgrenset system, og det er casen som er

den analytiske enheten. En familie eller en utdanning er illustrasjoner pé caser, mens
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et handlingsforlep i seg selv ikke er egnet til & vare en case. Stake peker pa at sosiale
caser har et indre liv, og er ofte karakterisert ved deres intensjonelle virksomheter.
Generelt sett har caser en innside og en utside. Stake skiller samtidig mellom indre og
instrumentelle casestudier. En indre casestudie er rettet mot a forstd dynamikken
innenfor casens avgrensning, og det pd en mangefasettert mate, men det er ikke malet
med instrumentelle caser. Instrumentelle studier bruker casene til 4 illustrere et sosialt
fenomen som partnerskap, og velger adekvate metoder for & belyse fenomenet. Det er
en vesentlig presisering i forhold til eventuelle forventninger om hva de foreliggende
casestudiene har til hensikt & bidra med. Avhandlingen bidrar ikke med rike, allsidige
beskrivelser av de utvalgte casenes kontekster. Fokuset er begrenset til hvordan

casene tjener til 4 illustrere og utvikle en forstaelse av partnerskap.

3.1.1 Caser og caseaktorer

Formalsutvalg er en strategi for utvelgelse av studieobjekter i kvalitativ forskning
(Patton,1990). Tilsvarende strategi er beskrevet i caselitteraturen hvor Stake (2005)
hevder at det primere siktemalet er & velge ut caser en kan leere mest mulig av, og
Flyvbjerg (2006) beskriver informasjonsinformerte utvalg av caser. Dermed er mine

forventninger til ulike casers informasjonsinnhold avgjerende for utvalget.

Mine forventninger til aktuelle casers informasjon er formet av Norgesnettradets
evaluering (2002). Den avdekker en manglende sammenheng mellom teori og praksis
1 leererutdanninger som favner praksisfeltet fra barnehage til og med videregaende
skole. I kjolvannet av evalueringen deltok jeg pa nasjonale utdanningskonferanser
hvor partnerskapsprosjekter ble presentert. P4 den méten fikk jeg en oversikt over
mulige caser. [ tillegg viser forskning at partnerskap kan vere sveart tidkrevende
prosesser (Korthagen, mfl., 2006; Lemke & Sabelli, 2008). Dermed antok jeg at
prosjektenes varighet var et egnet tilleggskriterium for utvalg av caser. Samlet sett
resulterte min sekning i et maksimalt utvalg av caser (Flyvberg, 2006). De favner
partnerskapsprosjekter i en tredrig forskolelererutdanning (FLU), en firearig
allmennlarerutdanning (ALU) og en femarig lektorutdanning (LU). Prosjektenes

varighet er i casene folgende: ALU dreye ett &r, LU to ar og FLU fem ar.
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Tilgangen til forskningsfeltet gikk gjennom tre faglerere/prosjektledere av de
utvalgte partnerskapsprosjektene. I mgte med dem fikk jeg informasjon om tiltak som
var iverksatt. For & laere mest mulig ensket jeg & komme i kontakt med faglerere og
praksislarere som hadde deltatt i hele prosjektperioden. Det var i hovedsak de tre
faglererne/prosjektlederne som anbefalte aktuelle faglerere, praksislaerere og
leererstudenter til undersekelsene. Strategien for utvalg minner om en begrenset form
for sneballsutvalg (Patton, 1990) ved at ballen ruller rundt kun engang. Forsknings-
prosjektet var i forkant godkjent av NSD (vedlegg 1). Alle de inviterte caseaktorene
(vedlegg 2) sa seg villige til & delta i undersekelsen Caseaktorer er deltagere med

erfaringer fra en case. Sammensetning av casene og caseaktorene er vist i tabell 1.

Partnerskapsprosjekter Studenter | Praksislerere | Faglaerere Sum
Forskolelererutdanning 4 3 1 8
Allmennlererutdanning 3 2 2 7
Lektorutdanning 3 3 2 8
Sum 10 8 5 23

Tabell 1. Sammensetning av de tre utvalgte casene og deres caseaktorer

Casenes kontekster

Av forskningsetiske grunner er casenes kontekster beskrevet 1 generelle ordelag i de
tre foreliggende artiklene. Hensikten er & redusere faren for at caseaktarene kan
gjenkjennes av andre bade lokalt og nasjonalt. Nar det er sagt, deler casenes
kontekster fire fellestrekk. (1) Partnerskapsprosjektene er iverksatt i en tidsepoke
mellom to leererutdanningsreformer (St.meld. 16 2001-2002; St.meld. nr. 11 2008-
2009). (2) Prosjektene er lokalt initiert innad i utdanningene (autogent), og er stattet
okonomisk av nasjonale myndigheter. (3) Den gjeldende rammeplanen (UFD, 2003)
har ett felles kapittel for de tre utvalgte leererutdanningene. En felles nasjonal fering
er rettet mot & utvikle leeringsarenaen ”samhandling, utforskning og refleksjon”. (4)
Prosjektene er gjennomfert i sméaskalaformat med en klasse pr. prosjekt med 20 — 30

studenter.
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Naér det gjelder studentenes nettverk i forhold til prosjektene, er casene ulike. I FLU
er prosjektet plassert i studentenes tredje valgfrie studieér, og i ALU er det igangsatt i
deres forste studiedr. I forhold til LU viste det seg at de anbefalte studentene hadde
fatt en seerordning ved at de tok lererutdanning i det fjerde dret av sin mastergrad,
mens de andre LU-studentene tok leererutdanningen fordelt over to ar. Jeg oppdaget
dette ved en tilfeldighet gjennom intervjuet med en av faglererne. Hun pekte pa at
det er en markant forskjell pa studentenes utvikling fra det forste til det andre aret i
deres lererutdanning. Jeg hadde imidlertid inngéatt avtaler med de anbefalte
studentene dagen etter at intervjuet med faglereren fant sted, og derfor valgte jeg &
folge den oppsatte intervjuplanen. Jeg innser at funnene knyttet til studentenes
profesjonelle utvikling kunne ha vert annerledes dersom jeg hadde inkludert LU-
studenter som fulgte den ordinzere ordningen. Lang reiseavstand og tidsned i arbeidet

er grunnen til valget.

3.1.2 Metode

Malet med en casestudie er & forsta dens virksomhet sett i relasjon til casens ytre og
indre miljo (Stake, 1995). Jeg har anvendt lokale og nasjonale policydokumenter for &
fé et bilde av casenes ytre milje. Nar det gjelder casens indre milje, skapte jeg meg
innledningsvis et oversiktsbilde pa grunnlag av mine samtaler med prosjektlederne/
faglaererne for de tre partnerskapene. Samtalene dannet grunnlaget for & skissere det
enkelte prosjekts virksomhet i form av deres storyline (Bullough & Draper, 2004)
som forteller om igangsatte forsgk gjennom prosjektperiodene. For & fa en dypere
forstielse av hvordan caseakterene har opplevd det enkelte prosjekts storyline, valgte
jeg kvalitative forskningsintervju (Kvale, 1997) som dominerende metode. Dermed
spiller caseakterenes perspektiver, erfaringer og historier en sentral rolle i
avhandlingen. Jeg er av den mening at caseakterenes historier danner et grunnlag for
deres handlinger (Czarniawska, 2004), og har dermed en nytteverdi for avhandlingens
teoridannelse om partnerskap. Jeg stotter synet pa at caseaktorenes individuelle

historier er pavirket av kollektivt fortalte historier (Sfard & Prusak, 2005).
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Gjennomfgring av forskningsintervjuene

Et fellestrekk med caseaktarenes historier er at de er fundert pa minst ett ars erfaringer
med partnerskap da intervjuene fant sted. Oversikten over de intervjuede akterene er
vist i tabell 1. I avhandlingen er intervjuene av semi-strukturert karakter. I folge

Kvale (1997) har intervjuformen to fortinn. P4 den ene siden far caseakterene rom til
a komme med spontane beskrivelser av deres livsverden, og pa den andre siden far
forskeren muligheter til & soke etter mélrettet informasjon ved & stille ledende
spersmal. De semi-strukturerte guidene er utviklet pa grunnlag av forsknings-

spersmalet, det gkologiske perspektivet og den etterfelgende analysen (Kvale, 1997).

Det kortsiktige malet med utviklingen av de semi-strukturerte guidene er rettet mot &
innhente radata i den enkelte case. Det langsiktige malet er & sette sammen casene til
en multi-case, og gjennom en krysscase-analyse sgke etter et overordnet meta-
menster (Stake, 2006) for & trekke konklusjonen i avhandlingen. Det betyr at

intervjueguidene har en felles hovedstruktur. Eksempler er vist i vedlegg 3 og 4.

Den innledende delen av guidene er rettet mot akterenes bakgrunn. Hensikten var &
skape en tillitsfull kontakt ved & vise min interesse for den enkelte akter. Guidenes
andre del er karakterisert med en tredelt tematikk (A, B, C) som er fundert pa
Batesons (1972) kontekstbegrep i form av struktur, handling og emosjon (se s. 34).
Tema A er rettet mot partnerskapskontekstenes strukturelle aspekter i form av ulike
samspill mellom caseaktorene. Tema B omhandler akterenes erfaringer med
forsekskontekster knyttet til det enkelte prosjektets storyline. Tema C fokuserer pa
det emosjonelle aspektet i form av akterenes eventuelle opplevelser av inspirasjon og
frustrasjon gjennom prosjektperiodene. Avslutningsvis ble akterene oppmuntret til &
komme med tilleggsinformasjon de selv ensket & formidle. Guidene ble tilpasset den

enkelte caseaktors rolle i de ulike prosjektene, og prosjektenes sertrekk.

I intervjuene ble det lagt vekt pa 4 stille ledende og apne spersmal illustrert i form av
hvordan de opplevde ulike episoder knyttet til prosjektets storyline. Hensikt var & fa
tilgang pa mest mulig konkrete beskrivelser av deres erfaringer og historier. Nar jeg

var i tvil om jeg hadde forstatt det riktig, stilte jeg ytterligere spersmal for & validere
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min egen oppfattelse (Kvale, 1997). Intervjuene varte i ca. en time. Etter hvert
intervju ble det underskrevet en kontrakt mellom den enkelte caseaktor og meg (se
vedlegg 5). Intervjuene ble tatt opp, transkribert av en sekretar, og sendt til
casedeltagerne for en eventuell justering. Det kom ingen tilbakemeldinger fra de 23

caseaktorene.

3.1.3. Analyse

De utvalgte casene er de tre analytiske enhetene i avhandlingen (Stake, 1995).
Analysene er kjennetegnet ved et felles menster i form av meningskondensering,
-kategorisering og -fortolkning (Kvale, 1997). De identifiserte tematiske kategoriene
er validerte ved hjelp av en kryss-sjekking pa tvers av intervjuene, det vil si
informanttriangulering (Kvale, 1997). En generell strategi ved tematiske analyser er &
bruke matriser med hovedtemaer og undertemaer for & ordne og syntetisere dataene
(Bryman, 2008). I hver av de tre artiklene er det presentert matriser (se vedlegg 6).
Nedenfor presenteres analysene i den rekkefolgen de ble gjennomfert fordi den ene

pavirket den neste. De er skrevet pa en skjematisk mate for a vise til systematikken.

Caseanalyse av prosjektet i en farskolelaererutdanning
Den forste caseanalysen er knyttet til forskolelererutdanningen (FLU-casen). Casens
seregenhet er at caseakterene har minst to ars erfaring med en tradisjonell utdanning

(A) og minst ett ars erfaring med partnerskapsprosjektet (B) i det tredje valgfrie aret.

Den forste lesningen var en meningskondensering (Kvale, 1997). Lesningens mél var
a utkrystallisere hver enkelt caseaktors erfaringer og historier med overgangen fra A
til B. Analysen startet ved at jeg gjentatte ganger stilte meg dpne spersmal om hva
intervjuene egentlig handlet om og hva jeg kunne lere av dem. Parallelt spilte jeg
opptakene flere ganger. Lesningen fikk etterhvert en assosiativ karakter
(Czarniawska, 2004) fordi tekstene utlgste nye spersmal og initierte idemyldringer
naeret av partnerskapslitteraturen, ekologisk teori og egen yrkespraksis for pa den
maéten seke etter mulige menstre. Den assosiative lesningen var bindeleddet til neste

lesning.
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Den tematiske meningskategorisering (Kvale, 1997) ble foretatt pa tvers av
intervjuene og hadde en systematisk karakter (Czarniawska, 2004). Mélet var a velge
ut episoder eller hendelser i form av narrative elementer fra akterenes historier.
Narrative elementer er deler av en historie. Jeg sokte etter kontraster i materialet
knyttet til A og B (Bronfenbrenner, 1976; Bryman, 2008; Kvale, 1997). Temaene fikk
form av dimensjoner hvor ytterpunktene var forankret i datakildene fra henholdsvis A
og B (inspirert av Bulloug mfl., 2004, s. 369). Dimensjonenes ytterpunkter
representerte utviklingen fra en tradisjonell leererutdanningsmodell til en
partnerskapsmodell (se artikkel 1). Dimensjonenes ytterpunkter ble relatert til
partnerskapsideens normative siktemal (se s. 16), og ble dermed verdiladete.
Dimensjonene ansees & fortelle om casens indre utviklingsmilje. I tillegg analyserte
jeg lokale og nasjonale policydokumenter for & danne meg et bilde av casens ytre
milje. Samlet sett identifiserte jeg en overordnet dimensjon rettet mot casens ytre
miljo og tre underordnete dimensjoner knyttet til dens indre milje. Jeg betrakter
dimensjonene for & vere analoge med Kvernbekks (2005) bruk av parametere, som
kan veere verdiladete variabler. Identifikasjonen av dimensjonene ansees 4 vaere forste

trinnet i teoridannelsen, sett i relasjon til et semantisk teorisyn (Kvernbekk, 2005).

Den tredje lesningen var en meningsfortolkning (Kvale, 1997). Mélet var & sake etter
en sammenhengende forstaelse av casens indre liv og hvordan den ble pavirket av det
ytre miljoet. Dimensjonene ble fortolket til & representere ulike nivéer i
leererutdanningssystemet. Jkologisk teori tilsier at nivdene pavirker hverandre
direkte eller indirekte (Bronfenbrenner, 1976). Gkologisk teori peker videre pa
betydningen av ulike komplementare relasjoner (Bateson, 1972) og autonome
akterers meningsdannelse i kontekster (Thompson, 2007). Samtidig viser gkologisk
teori hva som mé veere tilstede for & utvikle haykompetente ekosystemer (Finegold,
1999). Resultatet av analysen er en gkologisk fortolkning av casens indre liv, og hva
som er mulig & fa til gjennom en partnerskapsutvikling innenfor rammen av de
identifiserte miljobetingelsene. Fortolkningene tilsvarer det andre trinnet av

teoridannelsen sett i lys av et semantisk teorisyn (Kvernbekk, 2005).
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Caseanalyse av prosjektet i en lektorutdanning

Den andre caseanalysen er knyttet til prosjektet i en lektorutdanning (LU-casen).
Casens virksomhet er avgrenset til det fjerde aret av studentenes utdanning hvor deres
leeringsmiljo er influert av en partnerskapsutvikling mellom faglerere og
praksislerere (Se artikkel 2). Som i FLU-casen var den ferste lesningen en

meningskondensering (Kvale 1997), og forlep pé tilsvarende mate.

Den andre lesningens var en meningskategorisering (Kvale, 1997). Sammenlignet
med FLU-casen var forsteinntrykket at LU-casen var betraktelig mer flerstemt, noe
som kom til syne ved & sammenligne de ulike akterenes erfaringer med prosjektets
storyline. Det ga statet til en fordypning av temaene autonomi, identitet og
meningsdannelse (Thompson, 2007). Min utvidete teoretiske forstielse satte sitt preg
pa den péfelgende assosiative lesningen og idemyldringer (Czarniawska, 2004).
Gradvis endret lesningen karakter og fikk et systematisk preg. Den tematiske
kategoriseringen var rettet mot casens forseksvirksomhet og utvikling, og ble
identifisert som punktpraksis, seminarundervisning og profesjonell utvikling
(Bryman, 2008). For & komme videre i analysen anvendte jeg et tidligere brukt
kvalitetsbegrep (Bryman, 2008; Kvale, 1997). Kvalitetsbegrepet omfatter struktur-,
prosess-, og resultatkvalitet, og er anvendt i forhold til undervisning og laering (NOU
2003, s. 16). Til sammenligning var casens mal med punktpraksisen og
seminarvirksomheten 4 stette opp om studentens profesjonelle utvikling for pa den

maten realisere det ene av partnerskapsideens normative siktemal (Se s. 16).

Den tredje lesningen var en meningsfortolkning (Kvale, 1997), sett fra et ekologisk
perspektiv. De tematiske kategoriene ble fortolket til & representere utviklingsforlep
relatert til ulike nivéer i leererutdanningssystemet (Bronfenbrenner, 1976). Samspill
mellom akterene ble ansett & veere komplementare (Bateson, 1972) der caseaktaorene
ble betraktet fra et autonomt perspektiv (Thompson, 2007), slik som i FLU-casen.
Den endelige fortolkningen var inspirert av teorien om tre grunnleggende
psykologiske behov for autonomi, tilherighet og kompetanse (Deci & Ryan, 2000).

Teorien om de psykologiske behovene ble valgt fordi den utdyper Thompsons
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beskrivelse av det autonome perspektivet. Resultatet av analysen er en gkologisk

fortolkning av casens indre liv fundert pd de tre identifiserte utviklingsforlepene.

Caseanalyse av prosjektet i en allmennleererutdanning

Den siste caseanalysen er knyttet til prosjektet i en allmennlererutdanning (ALU-
casen). Casens s@rtrekk er at prosjektet igangsettes samtidig som studenter begynner
pa sin lererutdanning. ALU-casen adskiller seg fra de andre caseanalysene ved at
hovedfokuset er studentenes identitetsutvikling relatert til prosjektets storyline (se
artikkel 3). Den forste lesningen var en meningskondensering (Kvale, 1997). Den

forlep pd samme mate som ved de to andre casene.

Den andre lesningen var en meningskategorisering (Kvale, 1997). Det umiddelbare
inntrykket var at casen bar preg av en heyere grad av frustrasjoner enn de to
foregéende. Det igjen forte til en fordypning av fenomenet emosjoner (Nesse &
Ellsworth, 2009) og emosjoners nere tilknytning til identitet (Thompson, 2007).
Forskningsetisk opplevde jeg denne casen for & vaere den mest problematiske a
forholde meg til. Som et springbrett for komme videre i analysen brukte jeg tidligere
anvendte teoretiske begreper (Bryman, 2008; Cresswell, 2007). Begrepene er sosiale
identiteter eller personas (Holland & Leander, 2004) og kontekster (Bateson, 1972).
Jeg ansa begrepene for & vaere tilstrekkelig vide til & fange opp dataenes sertrekk. Pa
grunnlag av studentintervjuene identifiserte jeg fellestrekk som karakteriserte deres
modell-leerere fra skoletiden. Pa tvers av faglerer- og studentintervjuene ble den
sosiale identiteten ’pravekaniner” identifisert. I intervjuene med bade faglerere,
praksisleerere og studenter var det narrative elementer knyttet til et forsek med et
historisk skuespill. Jeg fortolket det i trdd med Batesons (1972) beskrivelse av lek.
Slik sett ble tre sosiale identiteter (personas) identifisert: modell-leerere, provekaniner
og “’lekekamerater”. Med spesiell vekt pa det emosjonelle aspektet (Bateson 1972)
identifiserte jeg folgende kontekster: omsorgskontekster, trusselkontekster og lek-
pregete kontekster. Presentasjonen hittil viser at den andre lesningen er kjennetegnet

ved kontinuerlige fortolkninger som stetter kategoriseringen.
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Den tredje lesningen var en meningsfortolkning relatert til & sette sammen de
identifiserte underkategoriene knyttet til sosiale identiteter og kontekster. For &
utvikle en meningsfull casehistorie anvendte jeg en plotstruktur karakterisert ved en
begynnelse, et midtparti og en avslutning (Czarniawska, 2004). Det betyr at jeg her
fortolket casen bade ved hjelp av gkologisk og narrativ teori. Bindeleddet mellom
teoriene er et felles fokus pé betydningen av akterenes meningsdannelse og
intensjonalitet (Thompson, 2007; Czarniawska, 2004). Resultatet av analysen viser
hvordan tre sosiale identiteter relateres til tre ulike kontekster der samspillet mellom
dem utfolder seg gjennom en konstruert caschistorie med en plotstruktur.

Analyseresultatet viser en fortolkning av casens saregne virksomhet.

3.2 Oppsummering og veien videre

De kvalitative instrumentelle casestudiene er knyttet til partnerskapsprosjekter i en
FLU, ALU og LU. Casestudiene er gjennomfert i en tidsepoke mellom to
lererutdanningsreformer (St.meld. nr. 16 2001-2002; St.meld. nr.11 2008-2009).
Metodologisk sett har casestudienes i tillegg flere fellestrekk.

Sammensetningen av caseaktarenes roller er lik (1). Den dominerende metoden er
kvalitative forskningsintervjuer (2). De semi-strukturerte intervjuguidene har en felles
hovedstruktur (3). Den analytiske enheten er casen med vekt pa dens indre liv (4).
Analysene har felles framgangsmate og er av tematisk karakter (5). De identifiserte
tematiske kategoriene er primart gkologisk fortolket (6). Sett i relasjon til det valgte
semantiske teorisynet tilsvarer den tematiske kategoriseringen det forste trinnet i
teoridannelsen og det andre trinnet er representert ved den ekologiske fortolkningen.
Hensikten med a peke pé fellestrekkene er & vise til grunnlaget for en kryss-case
analyse av de enkelte casenes hovedfunn. Det gjares pa slutten av neste kapittel ved &
sette casene sammen til en multi-case (Stake, 2006). Som allerede nevnt i
avhandlingens innledning ansees de tre casene for & vaere tre sub-systemer av et

abstrakt lererutdanningssystem.
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4. Funn

I de tre foreliggende artiklene er det presentert funn fra casestudier av tre partnerskap.
Malet med denne delen er & fremme en sammenhengende forstéelse av partnerskap.
Det gjores ved a la casestudiene konstituere en enhet i form av en multi-case. Stake
(2006) hevder at multi-case studier gir rom til & studere komplekse fenomener ved &
sette sammen relaterte funn fra ulike caser. Slik sett blir de tre artiklene en form for
radata. Fra dem har jeg valgt ut et begrenset antall hovedfunn som karakteriserer det
ytre og indre miljoet til den enkelte case. Pa tvers av de utvalgte funnene er det vokst
fram overordnete tematiske kategorier som representerer multi-casen (Stake, 2006). I
det folgende vises det forst til et konsentrat av utvalgte hovedfunn knyttet til den

enkelte case, deretter presenteres multi-casens overordnete kategorier/parametere.

4.1 Artikkel 1: case i en fgrskoleleererutdanning (FLU)

Funnene viser at FLU-casens ytre partnerskapsmiljo er en generell rammeplan for det
siste valgfrie aret 1 utdanningen (UFD, 2003). Funnene antyder at rammeplanen gir
fagleererne et etterlengtet frihetsrom hvor de velger & gé inn i katalysatorrollen. De
inviterer praksislaerere til idedugnad og utvikler et felles satsningsomrade. Funnene
tyder pé at det indre miljoet i partnerskapet er et samarbeidsmilje fundert pa tillit
mellom faglarere, praksislerere og studenter, og et sterkt engasjement forankret i
felles verdier som gir synergieffekter. I tillegg er kompetanseutvikling neret av
synergien mellom teori og praksisperspektivene. Funnene indikerer at det femérige
partnerskapet resulterer i innovasjon i studietilbudet og en barnehageutvikling hvor
studentene deltar. Stikkordene som karakteriserer miljoet i partnerskapet vil veere:

synergi, frihet, gjensidig tillit, kompetanseutvikling og felles verdier (Se s. 53).

4.2 Artikkel 2: case i en lektorutdanning (LU)

Funnene peker pa at LU-casens ytre miljo er kjennetegnet ved en detaljstyrt
rammeplan (UFD, 2003). Funnene tilsier allikevel at faglerere gar inn i rollen som

katalysator og inviterer skoler inn i partnerskapet. Imidlertid viser funn at casens
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indre miljo er preget av spenninger som utleses nér nye ideer iverksettes. Det oppstar
en dissens mellom faglarere og praksislarere i forseket med & utvikle felles seminar-
undervisning. Dissensen ser ut til & veere fundert pa dynamikken mellom larernes
autonomi og partnerskapsideens normative sikte. Funnene antyder at spenningen
utfordrer lerernes toleransegrenser og deres risikovillighet rettet mot & prove ut nye
ideer i mote med det usikre. Parallelt endres det indre miljeet 1 casen gjennom
etablering av punktpraksis hvor den tradisjonelle blokk-praksisen splittes opp for &
spres jevnt utover aret. Funnene tyder pé at det oppstér en dissens mellom studentene
og deres laerere i synet pa hvorvidt punktpraksis fremmer studentenes utvikling.
Stikkordene som karakteriserer miljoet og aktivitetene i partnerskapet vil vaere:

spenninger, normer, autonomi, risikovillighet og toleransegrenser. (Se tabell 2 s. 53).

4.3 Artikkel 3: case i en allmennleererutdanning (ALU)

Funnene viser at ALU-casens ytre miljo er en detaljstyrt rammeplan (UFD, 2003).
Det antydes at partnerskapet er igangsatt ved at fagleerere informerer praksislerere
om prosjektet. Casens indre miljo er primeert fortolket pa grunnlag av ferske
studenters opplevelser av brudd med elevrollen og pafelgende identitetsutviklinger i
det nystartet partnerskapet. Funnene tyder pa at omsorgskontekster konstitueres i
praksisopplaeringen og har et potensiale til & konservere ferske studenters naive
forestillinger om lererrollen. Kontrasten er konstituering av trusselkontekster i
teoriundervisningen. Det er en fortolkning av ferske studenters radvillhet i mote med
et uvant hoyt faglig niva. Kontekstene kan fore til teorisjokk som bédde kan hemme og
fremme studentenes identitetsutvikling. Funnene viser at bade fag- og praksislerere
opplever brudd med tidligere tradisjoner, noe som trigger ideutviklinger. En ide fra en
praktiker utleser lekpregete kontekster (se s. 35) som fremmer et engasjement blant
enkelte av partnerskapets akterer. Lekkontekstene synes & styrke relasjonen mellom
faglerere og praksislaerere samt kunnskapsfeltenes teori og praksis. Funnene antyder
at lekkontekstene kan katalyserer framtidsvisjoner blant faglarere, praksislerere og
studenter. Stikkordene som karakteriserer miljoene i partnerskapet vil her vere:

brudd, identitet, omsorg -, trussel-, og lekkontekster (Se tabell 2 s. 53).
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4.4 En multi-case i et abstrakt lzererutdanningssystem

I folge Stake (2006) er en multi-case en helhet eller et system som er konstituert av
instrumentelle caser. Stake hevder at malet med en multi-case er tosidig ved bade a
vise til sertrekket ved den enkelte case og samtidig gjennom en kryss-case analyse
skape en komposisjon av funnene pa tvers av casene for & utdype sosiale fenomener.
Tabell 2 er en komposisjon der casenes s@rtrekk er ivaretatt i de tre nederste
horisontale radene hvor hovedfunn fra hver av dem er skrevet inn i stikkordsform.
Kryss-case analysen er foretatt ved & lese tabellen vertikalt. Tabellen viser at
leererutdanningssystemet er representert ved tre caser knyttet til det droye ettarige
ALU-prosjektet, det toarige LU-prosjektet og det femarige FLU-prosjektet. Pa den
maéten er det blitt avdekket at samspillene i casene danner ulike interaksjonsmenstre.
Grovt sett indikerer funnene at ALU-casen har form av et bruddmenster, LU-casen et
spenningsmenster og FLU-casen et synergimenster. Gjennom en kryss-case analyse
er det vokst fram fire tematiske kategorier. De er fortolket ved hjelp av ekologisk
teori, og er pa den bakgrunn betegnet som fire graderte prosesskvaliteter representert

ved intensjonalitet, fleksibilitet, vilkarlighet og vitalitet.

System Menster Intensjonalitet | Vilkérlighet | Fleksibilitet | Vitalitet
ALU Brudd Forventninger | Trussel Lek Omsorg
LU Spenning Normer Risiko Toleranse Autonomi
FLU Synergi Felles verdier | Tillit Frihet Ny viten

Tabell 2. Resultat av en kryss-case analyse fundert pé utvalgte funn fra de tre casene

Interaksjonsmenstrene ansees & vere analoge med tilstanden til den enkelte case i et
abstrakt system, sett i relasjon til det utvalgte semantiske teorisynet (Kvernbekk,
2005). Tabellens fire graderte prosesskvaliteter tilsvarer hva Kvernbekk beskriver
som parametere og kan vare verdiladete variabler. Avhandlingens teoridannelse om
partnerskap i et abstrakt leererutdanningssystem er fundert pa kryss-case analysen
hvor de overordnete funnene er de tre menstrene og de fire kvalitetene. Tabellen

danner grunnlaget for diskusjonen og konklusjonen i de to siste kapitlene.
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5. Diskusjon

Malet med den folgende diskusjonen er a belyse det overordnete forsknings-
spersmélet ved hjelp av funn fra tre casestudier av partnerskapsprosjekter i en
forskolelererutdanning (FLU), allmennlaererutdanning (ALU) og lektorutdanning
(LU) '. Casenes sartrekk er kvalitetene pa deres sosiale nettverk eller nisjer som si
igjen danner ulike interaksjonsmenstre. Casene konstituerer videre en multi-case
(Stake, 2006) i et abstrakt leererutdanningssystem. Multi-casen karakteriseres sa ved
hjelp av de fire prosesskvalitetene intensjonalitet, fleksibilitet, vilkarlighet og
vitalitet. Hensikten med multi-casen er & utvikle en sammenhengende forstaelse som
den enkelte case ikke kan vise til. Den ytre fortolkningsrammen for casene og multi-
casen er sammensatt av et gkologisk perspektiv og et semantisk teorisyn. Nedenfor
diskuteres forst de tre interaksjonsmenstrene, deretter de fire prosesskvalitetene og

avslutningsvis avhandlingens overordnete partnerskapsmodell.

5.1 Partnerskapsrom og nisjer

Sett fra et okologisk perspektiv er tradisjonell lererutdanning kjennetegnet ved
virksomhetene pé habitatene universitet/hegyskole og skole/barnehage (se s. 33). P&
den bakgrunnen argumenteres for at etablering av partnerskap innebarer a utvikle en
tredje habitattype 1 form av abstrakte partnerskapsrom. I de tre undersekte casene er
det interaksjoner mellom faglerere, praksislerere og laererstudenter som konstituerer
partnerskapsrom. Etablering av nye samspill 1 partnerskapsrom forer til en utvidelse
av akterenes kontaktnett eller nisjer (se s. 33). Til sammenligning argumenterer nyere
partnerskapslitteratur fra USA for a etablere det tredje rommet i leererutdanningen, og
med den hensikt & fremme demokratiske og inkluderende samarbeidsformer mellom
faglerere og praksislaerere (Zeichner, 2010; Martin mfl. 2011). Avhandlingen gar et

skritt videre ved & inkludere studentene i partnerskapsrommene.

" Selv om avhandlingen favner caser fra tre ulike utdanninger vektlegges ikke denne apenbare forskjellen, men soker i
stedet etter interaksjonsmenstre som kan bidra til 4 utdype en forstaelse av fenomenet partnerskap. Tankegangen er inspirert
av Norgesnettradets evaluering (2002) som avdekket det felles teori-praksisproblemet pé tvers av utdanningene.
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I avhandlingen er den normative virksomheten i partnerskapsrom samhandling,
utforskning og refleksjon (UFD Rammeplanen, 2003). Virksomheten er i trdd med
partnerskapsideens tredelte normative sikteméal som er (1) & utvikle profesjonell
kompetanse, (2) a styrke samarbeidet mellom faglarere og praksislerere for (3) &
stotte opp om studentenes profesjonelle utvikling (Cochran-Smith & Fries, 2005).
Sett 1 lys av siktemalene er det avdekket tre interaksjonsmenstre i de tre casenes
partnerskapsrom. Nedenfor skisseres forst rommenes interaksjonsmenstre pa en

grovkornet méte for & gi en oversikt og diskuteres sé i forhold til tidligere forskning.

5.1.1 Interaksjonsmonstre

I ALU-casen er malet med partnerskapsprosjektet a statte opp om studentenes
profesjonelle utvikling. Malet er rettet mot ett av de tre siktemalene med partnerskap.
Interaksjonene i ALU-casen har utviklet seg gjennom det droye ettarige prosjektet
(1,5 &r). Interaksjonsmensteret er karakterisert ved to brudd med etablerte vaner,
tradisjoner og forventningsdannelser (Bateson, 1972). Det ene bruddet er ferske
studenters overgang fra elevrollen til studentrollen. Det andre bruddet er faglereres
og praksislareres overgang fra en ordning med adskilt ansvarsfordeling i utdanningen
til & utforske nye muligheter for & bringe sammen teori og praksisperspektivene.
Sakens kjerne er at de to bruddene skjer parallelt og konstituerer et dobbeltsidig
bruddmenster (Bateson, 1972). Brytes vaner i mgte med det uforutsigbare og
vilkarlige, kan usikkerhet lett spre seg blant akterene og fremme deres laering
gjennom preving og feiling (Bateson, 1972). Slike bruddmenstre i triaden er lite

belyst i litteraturen. Artikkel 3 utdyper mensteret (Halvorsen, 2014 a).

I LU-casen er malet med partnerskapsprosjektet & stotte opp om studentenes
profesjonelle utvikling (1) og a forsterke samarbeidet mellom faglaerere og
praksislaerere (2). Det betyr at prosjektet favner to av de tre siktemélene med
partnerskap. Interaksjonsmensteret i LU-casen er formet gjennom det toérige
prosjektet, og er kjennetegnet ved to spenningsforhold. Det ene er en dissens mellom
studentene og deres larere i synet pa hvorvidt punktpraksis fremmer studentenes

utvikling. Den andre dissensen er mellom faglerere og praksislerere i synet pa
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seminarenes innhold. De to dissensene danner et dobbeltsidig spenningsmenster, og
er av ideekologisk karakter (Bateson, 1972). Det begrunnes med at de er knyttet til
aktarenes ulike syn pa hva som er en god utdanning og undervisning. Artikkel 2
drefter mensteret mer utfyllende (Halvorsen, 2014 b). Bullough & Draper (2004) har
tidligere beskrevet et spenningsmenster mellom faglarer, praksislarer og

leererstudenter. Forskning pa samspill i triaden er uvanlig i partnerskapslitteraturen.

I FLU-casen er malet med partnerskapsprosjektet rettet mot alle de tre siktemalene
med partnerskap. Interaksjonsmensteret i FLU-casen har utviklet seg gjennom fem ér.
Det er preget av synergieffekter katalysert av det felles radikale satsningsomrade som
er & fremme medvirkning blant barn under tre ar. Den ene synergieffekten av
prosjektet er en maloppnaelse knyttet til partnerskapsideens tre siktemal. Den andre
synergien er relatert til innovasjon 1 studentenes studietilbud og barnehageutvikling.
Det dobbeltsidige synergimensteret er framskyndet av en sammenfallende motivasjon
blant faglerere, praksislaerere og studenter. Monsteret er karakterisert ved akterenes
felles verdier, deres tette samarbeid og gjensidig tillitsforhold. Artikkel 1 utdyper
mensteret mer detaljert (Halvorsen & Smith, 2012). Tidligere forskning viser at
partnerskap kan fore til innovasjon i utdanning og skole (Darling-Hammond, 1997;

Baumfield & Butterworth, 2007).

Pa grunnlag av beskrivelsene kan de tre menstrene karakteriseres i stikkordsform
som brudd, spenning og synergi . Stikkordene er kategoriserte funn som viser til
klasser av interaksjoner i partnerskapsrommene, og speiler komplekse arsaks-
sammenhenger (Bateson, 1972). Til sammenligning peker partnerskapslitteraturen pa
spesielt to medierende arsaker eller variabler som pévirker utviklingen av
partnerskap. Det er variablene tid og kvalitet pa samarbeidsatmosfaeren mellom
faglerer og praksislerer. Nedenfor utdypes variablene kort. Malet er & se tids- og

relasjonsvariabler i forhold til de tre identifiserte interaksjonsmenstrene.

? Rekkefolgen pa stikkordene kan minne om et narrativt plot bestiende av en begynnelse, midtparti og en avslutning
(Czarniawska, 2004/2009). Et plotstruktur er tidligere brukt i artikkel 3 knyttet til ALU-casen (Halvorsen, 2014 a).
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Forskning viser at mangel pa tid til & samarbeide hemmer utvikling av partnerskap
(Hess, 2000). Av den grunn er det vanskelig & opprettholde partnerskapsutvikling
dersom det ikke avsettes tilstrekkelig med ressurser i form av tid til samarbeid
(Korthagen, mfl., 2006; McLauglin & Black-Hawkins, 2007). Sakens kjerne er at det
ikke finnes noen kjappe losninger for & utvikle felles leringsfelleskap pé tvers av
kulturene skole og utdanning (Magolda, 2001). I tillegg kan det ta tre til fem &r for en
partnerskapsutvikling barer frukter, og fem til ti ar for den blir baerekraftig (Lemke &
Sabelli, 2008). Korthagen, mfl. (2006) viser til en femtenarig prosess formet av
kontinuerlige diskusjoner i partnerskapet. Diskusjonenes innhold er rettet mot ulike
leeringssyn og hvordan de ulike leererne kan stette opp om studentenes profesjonelle
utvikling pa best mulige mater. Samlet sett ser det ut til at variabelen tid spiller en
sentral rolle i utviklingen av partnerskap. Til sammenligning er ALU-casens
bruddmenster utviklet gjennom dreye ett ar, LU-casens spenningsmenster gjennom to
ar og FLU-casens synergimenster gjennom fem ar. De tre monstre samsvarer med
partnerskapslitteraturen sett i relasjon til variabelen tid representert ved de tre casenes
varighet. | neste avsnitt dreftes betydningen av kvaliteten pa relasjonen mellom

faglerere og praksisleerere i partnerskap.

Litteraturen viser hvor problematisk det kan vere a utvikle partnerskap nar det
oppstar spenninger i samspill mellom faglerere og praksislaerere (Leonard mfl. 2004;
Bullough & Draper, 2004; Zeichner, 2010). Det sarbare punktet i partnerskap utlgses
av spenninger, dilemmaer, og ubesvarte spersmal i interaksjonene mellom faglaerere
og praksislerere (Hess 2000). Faren er tilstede for at leererne opplever spenningene
som en trussel mot egen autonomi og identitet (Korthagen 2004). Litteraturen har

fellestrekk med spenningen mellom faglarere og praksislaerere i LU-casen.

Videre peker litteraturen pa at prosesskvaliteten i velutviklete partnerskap er
kjennetegnet ved gjensidig respekt, tillit og en felles sporrende holdning til
profesjonell utvikling (Baumfield & Butterworth, 2007; Cochran-Smith, 2003;
McLaughin & Black-Hawkins, 2007). Nar slike prosesskvaliteter etableres, kan det
fore til sammensveisete leeringsfelleskap mellom de ulike lererne (Callahan &

Martin, 2007). Velutviklete partnerskap kan bidra til & styrke studentenes utvikling i
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betydelig grad (Darling-Hammond, 2010) og fremme innovasjon i lererutdanning og
skole (Baumfield & Butterworth, 2007). FLU-casens synergimenster samsvarer med
beskrivelsene av velutviklete partnerskap (eks. Darling-Hammond, 2010). Imidlertid

er partnerskap mellom universitet og barnehage lite beskrevet i litteraturen.

Hittil er fenomenet partnerskap belyst med ALU-casens bruddmenster, LU-casens
spenningsmenster og FLU-casens synergimenster. Pa hver sin mate indikerer
menstrene potensielle hindringer og muligheter for utvikling av partnerskap i de ulike
rommene. Det argumenteres for at det er behov for nyanseres casenes menstre og
samtidig sette dem sammen til et meta-meonster for & sgke etter en sammenhengende

forstéelse av fenomenet partnerskap® (se tabell 2 i funnkapittelet s. 53).

5.2 Prosesskvaliteter i et abstrakt laererutdanningssystem

Fundamentet for den folgende diskusjonen er multi-casen som omfatter de tre
partnerskapsrommene representert ved FLU, ALU og LU. Rommene er plassert
innenfor rammen av et abstrakt laererutdanningssystem. I abstraksjonen ligger en
forenkling i form av et som om det kun er de fire identifiserte prosesskvalitetene der
gjor seg gjeldende i systemet (Kvernbekk, 2005). De fire prosesskvalitetene er:
intensjonalitet, fleksibilitet, vilkarlighet og vitalitet. De har karakter av & vere
variabler som endrer verdier i forhold til systemets tre partnerskapsrom. Verdiene pa
kvalitetene er hovedfunn fra de tre casene, og fargelegger pa ulik mate de sosiale
nisjene (nettverkene) i rommene. Prosesskvalitetene utdyper og nyanserer hvordan
relasjonene i triaden endrer seg fra det ene partnerskapsrommet til det andre. Mélet
med multi-casen er en teoridannelse om partnerskap. Malet realiseres ved bade a
utdype egenarten ved den enkelte case og samtidig & seke etter en sammenhengende
forstaelse som den enkelte case ikke kan bidra med. I det folgende diskuteres

prosesskvalitetene enkeltvis og deretter en idegkologisk partnerskapsmodell.

3 Stake (2006) peker pa at dilemmaet med multi-case undersekelser er spenningen mellom casenes seregne kontekster og
bruken instrumentelle caser for a belyse overordnete forskningsspersmil eller sosiale fenomener. I avhandlingen er det sokt
etter en kompromisslesning i trdd med hvordan prosesskvalitetene presenteres med ett funn fra hver case.
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5.2.1 Intensjonalitet

Avsnittet belyser hvordan prosesskvaliteten intensjonalitet farger nisjene i de utvalgte
partnerskapsrommene. Det gjores ved & anvende et gradert intensjonalitetsbegrep
bestdende av ett funn hentet fra hver av de tre casene. For & gi en kortfattet oversikt
over de utvalgte funnene er de beskrevet i stikkordsform som forventninger, felles
verdier og normer. For a binde funnene sammen er de relatert til det nasjonale
lererutdanningssystemet (Bronfenbrenner, 1976). Akterenes forventninger dannes pa
mikronivéet, fellesverdier i partnerskap utvikles p4 meso-nivaet og partnerskaps-
ideens normative sikte er knyttet til makronivéet. Funnene presenteres suksessivt i

trad med casenes varighet som er draye ett ar i ALU, to ari LU og fem &r i FLU.

Intensjonalitet i partnerskapstriaden

Et hovedfunn viser til ett seregent trekk ved den ettirige ALU-casen. Funnet er i
form av brutte forventninger i triaden som favner faglerere, praktikere, og studenter.
Bruddene relateres til akterenes tidligere lering, vaner og forventningsdannelse i
sosiale kontekster (Bateson, 1972). Funnet antyder at brutte forventninger i triaden
utlgser frustrasjoner i kjolvannet av den intensjonelle virksomheten i partnerskaps-
rommet. Brutte forventninger og frustrasjoner ser ut til 8 hemme utviklingen av
dyptpleyende dialoger i partnerskapsrommet. Slike dialoger er idealet i partnerskap
fordi de er en nedvendighet dersom utdanningen skal evne & mate studentenes behov
og forventninger (Korthagen mfl., 2006). Dyptplayende dialoger kan derfor betraktes
a veere et kjennetegn pa idealiserte nisjer i partnerskapsrom, sett fra et skologisk
perspektiv (Reece mfl., 2011). Til sammenligning kan realiserte nisjer (Reece mfl.,
2011) 1 partnerskap karakteriseres ved konkurranselignende spenninger mellom
lerernes verdier og forestillinger, og fore til brutte relasjoner (Bullough & Draper,

2004). I LU-casen béade utlases og forlases spenninger, som vist til nedenfor.

Et annet hovedfunn er knyttet til den todrige LU-casen. Funnet viser til utlaste
spenninger i dynamikkens normer-autonomi. Spenningene ser ut til & bli utlest i
samspillet mellom partnerskapsideens normative sikte og autonome faglereres og

praksisleereres ulike forestillinger om hva som er en god lererutdanning (Thompson,
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2007). Det antydes at spenningen bremser opp partnerskapsutviklingen fordi den kan
utlese emosjonelt ubehag preget av usikkerhet relatert til valg av tenke-, vaere-, og
handlemater i interaksjonene (Hirsh mfl., 2012). Forskning viser at sterke
emosjonelle reaksjoner utfolder seg nar nasjonale reformers normative sikte
konkurrerer med larernes forestillinger og idealer om hva som er en god skole og en
god lerer (Bullough & Pinnegar, 2009; Kelchtermans, 2005; Sutton & Wheatley,
2003). Imidlertid forlases spenningene her gjennom en tematisk arbeidsfordeling
(nisjefordeling ) mellom laererne i forhold til seminarenes innhold. Til sammenligning
er nisjefordeling blant naturens arter en strategi som styrker deres overlevelsesevne
fordi de bruker mindre energi til & konkurrere om nisjene i spesifikke miljoer (Reece
mfl., 2011). Selv om leererne unngar konkurranselignende samspill, synes
arbeidsfordeling som strategi, & hemme deres muligheter til & utvikle dyptpleyende
dialoger eller idealiserte nisjer i partnerskapsrommet. Nar det er sagt, er studentene i
okende grad forneyde med seminarene. De verdsetter praksislerernes yrkesrelevante
bidrag og faglarerens gkende kjennskap til praksis. LU-casens spenningsmenster

danner videre et relieff til FLU-casens synergimenster.

Et tredje hovedfunn i den femérige FLU-casen er en synergieffekt i trdd med
realiseringen av de tre normative siktemélene med partnerskap (se s.16). Funnet tyder
pa at utviklingene er fremskyndet av faglereres, praksislereres og lererstudenters
felles verdier sett i relasjon til betydningen av barns medvirkning og leering. Triadens
felles verdier ser ut til & hemme utlgsning av destruktive konkurranser mellom de
autonome akterene, og i stedet fremme den gkologiske samspillsformen symbiose
som kommer alle parter til gode (Bjerketvedt & Pedersen, 2007). Til sammenligning
viser Callahan & Martin (2007) at utvikling av felles mal, satsningsomrade og verdier
er et kjennetegn pa “The symbiotic partnership model” . De viser at symbiotiske
partnerskap utvikler seregne partnerskapsidentiteter som er kjennetegnet ved felles
verdier og forestillinger. Det tyder pa at FLU-casens partnerskapsidentitet har utviklet
seg gjennom triadens dyptpleyende dialoger knyttet til barns medvirkning og i en
demokratisk atmosfaere. Det seeregne med FLU-casen er at den setter seg ytre mél

hvor virksomheten innad i partnerskapet blir tiltak for & realisere deres verdier.
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Parallelt viser forskning at felles interesser, demokrati og gjensidighet er nadvendig
for & utvikle baerekraftige partnerskap mellom universiteter og skoler (Baumfield &
Butterworth, 2007; McLaughlin & Black-Hawkins, 2007). FLU-casen viser at det kan

ogsa gjelde partnerskap mellom barnehage og universitet.

I sum viser multi-casen et spenn fra brudd med tradisjoner og til realisering av
partnerskapsideens muligheter. Avhandlingen argumenterer for at nisjeutviklinger i
partnerskapsrom kan hemmes av brutte forventninger og spenningsfeltet normer-
autonomi, mens felles verdier kan katalysere demokrati i triaden. Imidlertid viser

funnene kun ett aspekt som farger nisjeutviklinger i systemets tre partnerskapsrom.

5.2.2 Vilkarlighet

Vilkérlighetsbegrepet er knyttet til hvordan autonome akterer danner seg mening om
det uventete, uforutsigbare og kontingente som oppstar i sosiale relasjoner
(Thompson, 2007). Vilkérlighet er samtidig en kilde til usikkerhet kjennetegnet ved
proving og feiling, men ogsa til nyskapning i systemer (Bateson, 1972). I det
folgende vises det til hvordan prosesskvaliteten vilkérlighet pavirker nisjene i tre
partnerskapsrom. Ogsé her anvendes et gradert vilkarlighetsbegrep satt sammen av et
hovedfunn fra hver av casene i1 form av trussel-kontekst, risikovillighet og tillit.
Begrepene er plassert innenfor rammen av mikro-mesonivéet i laererutdannings-

systemet (Bronfenbrenner, 1976).

Vilkéarlighet i partnerskapstriaden

Den ettarige ALU-casen retter sekelyset pa ferske studenters overgang fra elevrollen
til utpreving av studentrollen i for dem ukjente utdanningskontekster. Et hovedfunn
peker pé hvordan ferske studenter kan oppleve det uvante hoye faglige nivaet i
teoriundervisningen som en uventet trussel. Opplevelsene er fortolket som a vare
studentenes imaginare trusselbilder knyttet til deres muligheter for & realisere malet
om 4 bli leerere (Hirsh, mfl., 2012). Teori og praksisproblematikken nyanseres her
ved a fokusere pa den emosjonelle meta-konteksten i forhold til teoriundervisningens
innhold (Bateson, 1972). Funnet er fortolket til at studentene opplever teori-

undervisningen som en trusselkontekst (ibid.). Pa den bakgrunnen kan en betrakte
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overgangen fra elevrollen til studentrollen som et kulturelt overgangsritual. Faren er
tilstede for at overgangsritualet far preg av et teorisjokk kjennetegnet ved en
kaoslignende radvillhet hvor studentene ikke aner hvordan de kan gripe situasjonen
an (Hirsh, mfl., 2012). Teorisjokket synes & ha kommet i skyggen av litteraturens
veldokumenterte praksissjokk (se bla. Korthagen, 2004). Forskning viser at
studentene lett finner praksisoppleringen som mer meningsfylt for deres framtidige
yrke enn teoriopplaringen (Flores & Day, 2006). Samlet sett peker det pd en
potensiell risiko for at enkelte ferske studenter kan oppleve teoriundervisningen som
en trusselkontekst og med et lite meningsfylt innhold. Det synes & veare lite forskning
pa ferske studenters mater med utdanningen. Litteraturen ser ut til & vaere mer opptatt
av overgangen fra laererstudent til leerer (se bla. Flores & Day, 2006). Nar det er sagt,

kjennetegner vilkarlighet og risiko ogsé LU-casen. Det er temaet i neste avsnitt.

Den toarige LU-casen antyder at det utleses et spenningsfelt mellom identifikasjon og
risikovillighet. Ett av LU-casens hovedfunn viser til at leerernes grad av identifikasjon
med partnerskapsideen star i en relasjon til deres toleransegrenser (Bateson, 1972) og
risikovillighet til 4 prove ut nye ideer. Larernes identifikasjoner med partnerskaps-
ideen er fortolket til & veere meningsdannelser fargelagt av deres emosjonelle
vurderinger (Thompson, 2007). Forskning viser at lereres positive emosjoner knyttet
til nye ideer gker deres risikovillighet til & prove dem ut, mens den reduseres av
negative emosjoner (Ponticell, 2003). Risikoen i partnerskap er rettet mot faren for at
fagleerere og praksislareres etablerte verdier, idealer og profesjonelle kompetanse
settes pa spill i mete med det ukjente og uforutsigbare (Korthagen, 2004). A ta risiko
i pedagogiske utviklingsprosjekter kan fore til tap av kontroll over situasjoner og
opplevelser av & fole seg mislykket (Ponticell, 2003). Mer presist kan villigheten til &
ta risiko relateres til tre essensielle elementer: usikkerhet, tap og betydning av tapet
(Ponticell, 2003). Opplevelser av usikkerhet er sterkt emosjonelt ladete fordi de er
direkte knyttet til akterenes muligheter for & realisere sine mal, idealer og verdier
(Hirsh, mfl., 2012). Men selv om opplevelser av usikkerhet lett vekker emosjonelt
ubehag, kan gevinsten med & ta risiko pé lengre sikt fore til oppdagelser av nye

fruktbare veier mot enskede mél (Hirsh, mfl., 2012). Forskning viser at det & leve
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med det vilkarlige i klasserommet kjennetegner lereryrket (Bullough & Pinnegar,
2009) samtidig som laerernes drivkraft ofte er fundert pa deres visjon om a gjere
forskjell i elevenes liv (Kelchtermans, 2005). Visjonen om & gjere en forskjell i barns

liv er i fokus i FLU-casen, som utdypes i nedenfor.

Ett av hovedfunnene i den femarige FLU-casen indikerer at akterenes risikovillighet
er framskyndet av en gjensidig #i//it, engasjement og en identifikasjon med deres
felles visjonare satsningsomrade. Slik sett kan en si at tillit og 4penhet blant akterene
fremmer villigheten til & gripe vilkarlighetens muligheter. Tidligere forskning viser at
et stottende miljo er et avgjerende element som ma vere tilstede for & fremskynde
risikovilligheten i heykompetente gkosystemer (Finegold, 1999). FLU-casen er i
tillegg igangsatt pa frivillig og demokratisk basis. Den sosiale atmosfzren i
partnerskapsrommet ser ut til & ha paralleller med den goodwill som utfoldet seg i de
frivillig inngétte skotske partnerskapene (Christie mfl. 2004). Casen berer preg av &
vaere et sammensveiset leringsfellesskap som er beskrevet for a vere et ideal i
partnerskapslitteraturen (Callahan & Martin, 2007). Komparativt argumenterer
Zeichner (2010) for et radikalt skifte i partnerskapsutviklingen i USA ved a etablere
det tredje rommet i utdanningen for & fremme demokrati og inkluderende samspill
mellom faglerere og praksislerere. Idealiserte nisjer er i partnerskapslitteraturen
karakterisert ved tillit, gjensidig respekt, og en felles sparrende holdning for
profesjonell utvikling (Cochran-Smith, 2003; Edens mfl., 2001; Leonard mfl., 2004).

I sum viser multi-casen at partnerskapsutvikling lett bremses nér vilkérlighet virker
truende og utfordrer risikovillighet, men kan ogsa fremme utviklingen av
sammensveisete leringsfellesskap nér nisjene er gjennomsyret av tillit og felles
engasjement. Funnene belyser det andre aspektet av nisjeutviklinger i systemets

partnerskapsrom.

5.2.3 Fleksibilitet

Virksomheten i partnerskapsrom er rettet mot utprevinger av nye muligheter for &
realiserer partnerskapsideens siktemal. Til sammenligning kan fleksibilitet defineres

som ikke-realiserte muligheter til forandringer (Bateson, 1972). Avsnittet belyser
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hvordan prosesskvaliteten fleksibilitet pavirker nisjene i partnerskapsrom. I avsnittet
anvendes et gradert fleksibilitetsbegrep representert ved et funn fra hver av casene.
Funnene er i stikkordsform foelgende: lekpregete kontekster, toleransegrenser og
frihet. Funnene er bundet sammen ved & plassere dem i leererutdanningssystemet
(Bronfenbrenner, 1979). Akterenes toleransegrenser er knyttet til mikronivéet,
lekpregete kontekster til meso-nivéet, og friheten er i form av den dpne rammeplanen

(UFD, 2003) relatert til det nasjonale myndighetsnivéet/makronivéet.

Fleksibilitet i partnerskapstriaden

Et seeregent funn i den ettarige ALU-casen er fortolket til & vere utviklingen av
lekpregete kontekster (Bateson, 1972). Kontekstene utfolder seg i samspill mellom
faglaerere, praksislerere og studenter. Lek i voksenverden er en utforskning av nye
sosiale relasjoner og danner en kontrast til vanedannende ritualer som har til hensikt a
bekrefte etablerte interaksjoner (Bateson, 1991). Fra lekens metaperspektiv kan
triadens akterer danne seg framtidsvisjoner som om restriksjonene formet av
vanedannende ritualer ikke fantes. Lekens frihetsrom fremmer bildedannelser av
idealiserte framtidsnisjer og imaginere idealer, og er et grunnlag for profesjonell
identitetsutvikling (Bullough & Pinnegar, 2009). Samtidig viser forskning til at det er
avgjerende for utviklingen i partnerskap & opprettholde leereres positive emosjoner og

E}

optimisme innenfor ” in the small niches of particular teams  (Little, 1997). Det
antydes at leken i ALU-casen gjenopprettet entusiasme 1 partnerskapsrommets
kontekster som i ett ars tid har vert kjennetegnet av brutte forventninger og
frustrasjoner. Lek er i tillegg en mate & trene opp fleksibiliteten (Bateson, 1972) uten

at det far konsekvenser slik som tilfelle er i realitetens spenningskontekster.

Spenningskontekstene i den todrige LU-casen utfolder seg i en konkurranselignende
relasjon mellom tradisjon og fornyelse. Et hovedfunn indikerer at vanedannende
toleransegrenser blant faglaerere og praksislarere lett settes pa prove i partnerskap.
Toleransegrensene (Bateson, 1972) ser ut til 4 veere utviklet pa grunnlag av akterenes
adskilte ansvar for teoriundervisning og praksisopplering. Fellesansvaret for
seminarene bryter med akterenes tidligere realiserte nisjer innenfor skole- og

universitetsmiljoene, skologisk sett (Reece mfl., 2011). Generelt sett er nisjer (sosiale
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nettverk) preget av kulturelle ritualer, og de er igjen ofte en del av et sammensatt
nettverk av determinasjoner eller parametere. Endres en av parameterne, pavirkes lett
hele nettverket (Bateson, 1972). Samlet sett gir det en indikasjon p& hvor kompleks
en liten endring kan vere nér det utpreves nye nisjekonstruksjoner. Samtidig viser
forskning at det er mulig a skape nye nisjer hvor bade faglaerere og praksislaerere gar
inn i forskerrollen. Men det fordrer en hoy grad av sosial fleksibilitet (Bateson, 1972)
som kan illustreres ved et fundamentalt skifte av strukturer, roller og relasjoner fra
bade skolens og utdannings side (Baumfield & Butterworth, 2007). Komparativt
opprettholdes den tradisjonelle rollefordelingen mellom faglaerere og praksislarer i

den femarige FLU-casen.

Nér det gjelder FLU-casen, viser et hovedfunn til betydningen av friket i form av den
gjeldende og &pne Rammeplanen (UFD, 2003) for det valgfrie aret av utdanningen.
Faglaererne utnytter frihetsrommet til & inviterer praksislererne til en idedugnad hvor
de utvikler et felles radikalt satsningsomrdde. Idedugnaden er katalysert av nyere
spebarnsforskning som setter barns kompetanse i sentrum (kilde faglaerer).
Ideutviklingene utfolder seg i samspill mellom faglaerere, praksislerere og studenter.
Deres felles sgkning etter nye méter & styrke sméa barns medvirkning og leering kan
sies & vere av ideagkologisk karakter (Bateson, 1972). Samtidig gér faglererne inn i
rollen som katalysatorer og driver prosessene framover gjennom dyptpleyende
dialoger i casens partnerskapsrom. Forskning viser at en katalysator er et element
som ma vere tilstede for & utvikle heykompetente sosiale gkosystemer (Finegold,
1999). Samlet sett tyder casen pa at bade ny forskning og faglaererne fungerer som
katalysatorer i FLU-casens partnerskapsrom. Samtidig er triadens kontinuerlige
utpreving av nye ideer i utdanningstilbudet og barnehagen en illustrasjon pa en
idefleksibilitet (Bateson, 1972). Casen kan anses for & vare et eksempel pé at frihet
og idefleksibilitet er nedvendige forutsetninger nar det skal laerers noe nytt eller
skapes et nytt system via sosiale forandringer (Bateson, 1972). FLU- casen forteller
om bade barnehageutvikling og innovasjon i studentenes studietilbud. Til
sammenligning viser litteraturen at velutviklete partnerskap kan fore til innovative

skoler og utdanninger (Darling-Hammond, 1997, 2010).



66

I sum tyder multi-casen pa at utviklingen av partnerskap hemmes av vanedannende
toleransegrenser, mens lekkontekster, forskning og et tilstrekkelig frihetsrom for
utpreving av nye ideer fremmer innovasjon. Funnene viser til det tredje aspektet ved

nisjeutvikling i det abstrakte systemets partnerskapsrom.

5.2.4 Vitalitet

Avhandlingens vitalitetsbegrepet er inspirert av de tre psykologiske behovene for
autonomi, tilherighet og kompetanse, beskrevet av (Deci & Ryan, 2000). De hevder
at dersom akterer opplever & f4 dekket behovene i sosiale samspill med andre, er
sannsynligheten stor for at de vil preges av engasjement, pagangsmot og kreativitet.
Skjer det motsatte, er faren tilstede for at akterene tappes for energi, og motivasjonen
svinner hen *. Det er rimelig 4 anta at graden av utlest vitalitet influerer kvaliteten pa
nisjene i partnerskapsrom. Det graderte vitalitetsbegrepet er sammensatt av ett funn
fra hver av casene, og i form av stikkordene autonomi, omsorg og viten. Vitalitets-
begrepet er knyttet til mikro-mesonivaet i leererutdanningssystemet (Bronfenbrenner,

1976).

Vitalitet i partnerskapstriaden

Et hovedfunn i den ettarige ALU-casen viser til behovskonflikten omsorg-autonomi.
Funnet relaterer til studentenes overgang fra elevrollen til studentrollen som kan ha
form av et kulturelt overgangsritual, som tidligere vist pé side 62. Pa den bakgrunnen
problematiserer avsnittet begrepet omsorg. Forskning viser at studentene ensker &
vaere sammen med omsorgsfulle praksislerere (Andersen, 2007). Studentenes ensker
kan veaere et uttrykk for en sekning etter & f4 dekket det vitale behovet for tilharighet i
samspill med omsorgsfulle praksislerere (Deci & Ryan, 2000). Mulighetene kan sies
a veere tilstede all den stund en foretrukket sosial identitet blant norske larere i

barneskolen er den omsorgsfulle og snille leereren (Sereide, 2006). Funnet peker pé at

* Deci & Ryans teorier er kun anvendt i artikkelen knyttet til LU-casen, men ansees her for & vaere fruktbare i forhold til
multi-casen som binder casene sammen til en helhet. Mélet er 4 fremme en sammenhengende forstéelse av partnerskap.
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studentene kan oppleve den emosjonelle metakonteksten i praksisoppleringen som
omsorgskontekster. Slike kontekster er imidlertid karakterisert ved den
komplementare relasjonen i form av omsorg-avhengighet (Bateson, 1972). Funnet
viser at praksis som omsorgskontekst kan virke konserverende pé studentenes
identitetsutvikling. Dersom ferske studenter far dekket behov for tilherighet av
omsorgsfulle praksislerere kan det fore til en forsterkning av deres naive
forestillinger om laereryrket. Det antydes her at overgangsritualet fra elev til student
kan innebare en dekonstruksjon av ferske studenters naivitet til fordel for en
rekonstruksjon av deres ansvarlighet. Vitalt sett, ser det ut til & veere attraktivt for
studentene & fa dekket behovet for autonomi innenfor utdanningens ulike kontekster
(Deci & Ryan, 2000). Dermed framstar det et paradoks som tilsier at leerere som
stiller krav til studentene ogsa viser dem en form for omsorg. Ideelt sett statter
leererne opp om studentenes utvikling av profesjonell autonomi slik at de evner a pata
seg den selvstendige ansvarligheten yrket fordrer. Idealet er begrunnet i forskning
som viser at ferske leerere ofte sliter med & ta et profesjonelt ansvar for & lede
elevenes lering og utvikling (Flores & Day, 2006). Betydningen av autonomi spiller

ogsé en rolle i LU-casen, men pa en annen maéte.

I den todrige LU-casen viser et hovedfunn til behovskonflikten autonomi-
kompetanse. P4 den ene siden favner behovskonflikten autonome lereres syn pa hva
slags kompetanse de mener studentene ber ha for & mete yrket pa en best mulig mate.
Pé den andre siden er konflikten rettet mot hva autonome studenter (Thompson,
2007) selv mener de trenger av kompetanse. En alternativ mate & betrakte autonomi-
kompetanse konflikten pa er & se pa laerer-student relasjonen som komplementar og i
form av dominans-underkastelse (Bateson, 1972). De to ulike perspektivene gir ulike
forstéelser av behovskonflikten som utspiller seg rundt forseket med punktpraksis.
Nér det gjelder punktpraksis, er bade faglerere og praksislerer enige om at ordningen
ikke er & anbefale. De begrunner det med deres bekymring for at punktpraksis kan
hemme studentenes kompetanseutvikling. Lererne innehar maktposisjoner i1 systemet
(Holland & Leander, 2004) som studentene mé innordne seg dersom de skal na malet
4 bli sertifisert som lerer. Faglererne i utdanningen kan videre medvirke til at

punktpraksis blir et engangsforsek. P4 den andre siden viser funnet at studentene er
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forneyde med punktpraksisordningen. Det antydes at punktpraksis kan virke som en
stotdemper pé det veldokumenterte praksissjokket. Forskning viser at praksissjokket
lett visker ut all teori studentene har lert i utdanningen (Korthagen, 2001), utlgser en
usikkerhet, en sérbar identitetsfolelse og tap av selvtillit (Edwards & Mutton, 2007;
Parsons & Stephenson, 2005). Det pekes pa at punktpraksis kan fere til at studentene
raskere opplever & vaere trygge i lererrollen. Opplevelser av a fole seg kompetente
sammen med elever i klasserommet kan sd utlese vitalitet i form av engasjement,
pagangsmot og kreativitet (Deci & Ryan, 2000). Imidlertid synes det & vere usikkert
om hvorvidt punktpraksis fremmer studentenes kompetanseutvikling all den stund det
kommer an pa deres autonome intensjoner (Thompson, 2007) fra kun & skulle komme
seg gjennom studiet til & sette alle krefter inn for & bli s& god laerer som mulig (Flores
& Day, 2006). Til sammenligning er det behovet for ny kompetanse som er fokus i

FLU-casen.

Et hovedfunn i den femérige FLU-casen tyder pé at det sterkeste katalytiske
elementet som utspiller seg, er i spenningsfeltet tradisjon og fornyelse.
Handlingsaspektet i partnerskapsrommets kontekster ser slik sett ut til & vaere av
utforskende karakter (Bateson, 1972) og med det formél & seke etter ny viten.
Triadens felles nysgjerrighet synes a vere fargelagt av spennet mellom positive,
motiverende emosjoner formet av kontinuerlig utlesning av nye spersméal og
ubehagelige folelser av usikkerhet (Litman mfl. 2005). FLU-casens’ symbiotiske
identitet (Callahan & Maritn, 2007) kjennetegnes ved triadens malrettete arbeid for &
utvikle felles satsningsomrade. Triadens vitebegjaerlighet trer fram som en
sammenveving av faglaerernes forskning pa sma barn, praktikernes utforskning av ny
yrkespraksis, og studentenes prosjektoppgaver i barnehagen. Forskning viser at
teambaserte relasjonsformer er et avgjorende element som méa veere tilstede for at nye
ideer skal fore til en utvikling i heykompetente ekosystemer (Finegold, 1999).

Triaden ser ut til & vaere karakterisert ved en vitalitet hvor nisjene i partnerskaps-

> Selv om FLU-casen kan se ut som et glansbilde fra virkeligheten betraktes funnene som verdifulle ved 4 vise til hva som
er mulig & fa til i et partnerskap i en gitt tid og sted (Schoenfeld, 2002/2008).
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rommet er gjennomsyret av felles engasjement, pagangsmot og kreativitet. En
gjensidig lering i triaden er en forutsetning for at en partnerskapsutvikling blir noe

mer enn overflatiske strukturelle justeringer (Korthagen, mfl. 2006).

I sum viser multi-casen til at partnerskapsutvikling kan hemmes av behovskonflikten
autonomi-tilherighet og fremmes gjennom en felles vitebegjerlighet, kreativitet og
pagangsmot. Funnene viser det fjerde og siste aspekt knyttet til nisjeutviklinger i

systemets partnerskapsrom.

5.2.5 Postulater og partnerskapsmodell

I avhandlingen er postulater® utkrystallisert pd grunnlag av de tre partnerskaps-
menstrene brudd, spenning og synergi, og de fire prosesskvalitetene intensjonalitet,
fleksibilitet, vilkarlighet og vitalitet. Postulatene er forankret i det semantiske
teorisynet (Kvernbekk, 2005). De fire prosesskvalitetene er parametere som beskriver
nisjeutviklinger i tre partnerskapsrom i et abstrakt lererutdanningssystem som om det
kun er disse fire kvalitetene som gjor seg gjeldene. En slik forenkling er nedvendig

for & forsta komplekse fenomener (Kvernbekk, 2005). Postulatene er som folger:

Intensjonalitet: Nar brutte forventninger og spenningsfeltet autonomi-normer

overvinnes, kan felles verdier utvikles og katalysere demokrati i triaden.

Vilkarlighet: Nar det uventete virker truende og utfordrer risikovilligheten, kan farene

overvinnes i tillitsfulle relasjoner og katalysere sammensveisete leringsfelleskap.

Fleksibilitet: Nar toleransegrenser fundert pa tidligere ritualer frigjores i lekpregete

kontekster, kan frihet, forskning og idefleksibilitet katalysere innovasjon i nisjene.

Vitalitet: Nar behovskonflikten tilherighet - autonomi overvinnes, kan en felles

vitebegjarlighet katalysere engasjement, pagangsmot og kreativitet i partnerskapet.

6 Begrepet postulat er en setning som, uten a kunne bevises, gjor krav pa en teoretisk gyldighet som vilkar for en
vitenskapelig erkjennelse (Store norske leksikon, 2013). Tilsvarende bruker Stake (1995) begrepet “assertion” for forskeres
fortolkete péstander.
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Prosesskvalitetene og deres postulater bygger bro mellom partnerskapslitteraturens
problembhistorier (Bullough & Draper, 2004; Zeichner, 2010) og suksesshistorier
(Baumfield & Butterworth, 2007; Darling-Hammond, 1997, 2010). Postulatene kaster
lys over interaksjoner og nisjeutviklinger i triaden mellom faglaerere, praksislerere og
studenter 1 systemets tre partnerskapsrom. Til sammenligning er samspillet i triaden

lite vektlagt 1 partnerskapslitteraturen fra USA og England.

De fire prosesskvalitetene og postulatene danner grunnlaget for en teoridannelse om
partnerskap i et abstrakt leererutdanningssystem. Det overordnete resultatet av

teoridannelsen er presentert nedenfor som en idegkologisk partnerskapsmodell.

En partnerskapsmodell

Partnerskapsmodellen er forankret i overordnete hovedfunn i avhandlingen, sett fra et
ideokologisk perspektiv (Bateson, 1972). Hovedfunnene representerer ideer som gér i
kretslop, interagerer, utvikles eller forkastes. Modellen er formet som et idegkologisk
kretslop (Batson, 1972) i et abstrakt lererutdanningssystem (Kvernbekk, 2005).

Hovedfunnet peker mot at samspillet mellom ideene preger partnerskapsutviklingen.

Partnerskaps-
Vitalitet Intensjonalitet

{ Fleksibilitet H Vilkarlighet J

Fig. 8 En idegkologisk partnerskapsmodell i et abstrakt leererutdanningssystem

ideen

|
=z

Sett fra et idegkologisk perspektiv, er partnerskapsideen et svar pé systemets
problem med avstanden mellom kunnskapsfeltene teori og praksis. Systemet ma
imidlertid veere mottakelig for partnerskapsideen dersom ideen skal kunne bidra til &

imgtekomme problemet (Bateson, 1972). Mer presist bidrar de nylig beskrevne
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postulatene til & fortelle om grader av mottakelighet i systemet, og hvilke potensielle

utfordringer som mé overvinnes for & opprettholde modellens kretslop.

Den folgende narrativt inspirerte beskrivelsen (Czarniawska, 2004) forteller om
systemets mottakelighet i mote med partnerskapsideen. Partnerskapsideen kan
forkastes av systemet nér intensjonaliteten i kretslopet er kjennetegnet ved brutte
forventninger og spenningsfeltet autonomi-normer. Stemmer derimot partnerskaps-
ideen overens med systemets felles verdier pa tvers av teori og praksisfeltet, oker
sannsynligheten for at systemet er &pent og mottakelig for ideen. Partnerskapsideen
har imidlertid et potensiale til & forsterke hyppigheten av det vilkdrlige, uventete og
uforutsigbare som kan virke truende pé systemet. Tillitsfulle relasjoner mellom teori
og praksisfeltet er en strategi for & overvinne de potensielle farene, og kan katalysere
utviklingen av sammensveisete leringsfelleskap. En annen utfordring er at
partnerskapsideen kan trigge systemets potensielle toleransegrenser og rigiditet. Nér
det er tilfelle, kan partnerskapsideen forkastes av systemet. [ motsatt fall kan
partnerskapsideen mates med fleksibilitet og fremskynde innovasjon i systemet.
Lakmustesten pa systemets mottakelighet av partnerskapsideen er kvaliteten pé
vitaliteten 1 kretslopet. Partnerskapsideen kan bade utlese behovskonflikten
autonomi-tilherighet sé vel som tilstander preget av vitebegjerlighet, pAgangsmot og
kreativitet pa tvers av teori og praksisfeltet. Nar lakmustesten viser optimale verdier
av vitalitet, er det rimelig & anta at modellens kretslop opprettholdes og framskynder
utvikling av et haykompetent lererutdanningssystem (Finegold, 1999). I motsatt fall
er muligheten tilstede for at dynamikken i kretslopet hemmes. I ytterste fall bryter
kretslopet sammen og systemet gjenopptar den tidligere stabiliteten med adskilt
ansvarsfordeling mellom teori og praksis. Partnerskapsideen har da tapt den
idegkologiske konkurransen med tidligere etablerte ideer i systemet. Samlet sett viser
modellen til det kontingente aspektet ved & etablere partnerskap i et abstrakt
leererutdanningssystem. Til sammenligning hevder Finegold (1999) at elementene
katalysator, nering, stette og avhengighet ma vere tilstede for & utvikle
haykompetente gkosystemer (se s. 30). Prosesskvalitetene og den idegkologiske
partnerskapsmodellen bidrar til & utfylle Finegolds teori om partnerskapet i

heykompetente systemer pa en dynamisk maéte.
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Samlet sett danner den ideekologiske partnerskapsmodellen grunnlaget for det
overordnete postulatet i avhandlingen. Samspill mellom optimale verdier av ideene
intensjonalitet, vilkarlighet, fleksibilitet og vitalitet katalyserer innovative
partnerskapsutviklinger i leererutdanningssystemet. I motsatt fall kan systemet
restituerer den tidligere dynamiske likevekt i form av en nisjefordeling/
ansvarsfordelingen mellom teoriundervisning og praksisopplering. Komparativt
invaderes et jordbruksomrdde av naturens ville vekster nir bonden slutter med & pleie
sin dker (Reece mfl., 2011). Det gir assosiasjoner til at en partnerskapsutvikling
fordrer jevnlig pleie for at nyetablerte nisjer i1 partnerskapsrom skal vedlikeholdes og

videreutvikles i en barekraftig retning.

Det antydes at myndighetsnivaene i systemet ma gi triaden et tilstrekkelig frihetsrom,
autonomi og tid til & pleie deres nisjer i partnerskapsrom. Imidlertid er det triaden
selv som skaper kvaliteten pa de sosiale nisjene i partnerskapsrom. Idealet er i
litteraturen beskrevet som sammensveisete leringsfellesskap, symbiotiske
partnerskap (Callahan & Martin, 2007) og samarbeidende forskningspartnerskap
(Baumfield & Butterworth, 2007). Idealet viser at det er mulig & imetekomme teori-
og praksisproblematikken i utdanningen, men det er samtidig kontingent hvorvidt en

partnerskapsutvikling forer fram til det onskete mélet.
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6. Konklusjon og avslutning

Nasjonale evalueringer viser til en manglende sammenheng mellom teori og praksis

i leererutdanningen (Norgesnettradet 2002; NOKUT 2006). Pa den bakgrunn papeker
norske myndigheter at innfering av partnerskap i lererutdanningen er nedvendig for &
heve kvaliteten pa utdanningen (St.meld. nr. 11 2007-2008). Den nasjonale
forskningskonteksten speiler det overordnete forskningsspersmaélet "Hvordan forsta
utviklingen av partnerskap i et abstrakt laererutdanningssystem”. Abstraksjonen
ligger i forenklingen, og er forankret i et semantisk teorisyn (Kvernbekk, 2005). Det
betyr at den foreliggende teoridannelsen om partnerskap ikke gjelder fenomenet
partnerskap i all dets kompleksitet, men snarere omhandler et som om det kun er de

utvalgte parameterne som gjor seg gjeldende i det abstrakte systemet.

Parameterne er identifisert pd grunnlag av tre instrumentelle casestudier av
partnerskapsprosjekter i en forskolelaerer-, allmennlaerer- og lektorutdanning. Den
dominerende metoden er kvalitative forskningsintervjuer. Den analytiske enheten er
triaden bestdende av faglerere, praksislerere og laererstudenter. Analysene er av
tematisk karakter, sett fra et ekologisk perspektiv. Funnene fra de enkelte casene er
utdypet i de tre foreliggende artiklene. Casene er videre satt sammen til en multi-case
(Stake, 2006). Sett under ett er de enkelte casene fortolket som tre interaksjons-
menstre i tre ulike partnerskapsrom, og er beskrevet i stikkordsform som brudd,
spenning og synergi. Menstrene i de tre partnerskapsrommene konstituerer et abstrakt
lererutdanningssystem. Parameterne som gjor seg gjeldende pé tvers av systemets
rom er i form av prosesskvalitetene intensjonalitet, vilkarlighet, fleksibilitet og
vitalitet. Til hver av prosesskvalitetene er det utformet postulater som viser til hvilke
utfordringer som mé overvinnes for & fremme optimale verdier av kvalitetene.
Optimale verdier som er hovedfunn fra synergimensteret, er illustrert med triadens
felles verdier, tillit og vitebegjaerlighet. Verdiene av prosesskvalitetene fargelegger de
sosiale nisjene i partnerskapsrommene. Det overordnete postulatet er at optimale
verdier av de fire prosesskvalitetene framskynder utviklingen av partnerskap i det
abstrakte leererutdanningssystemet. P4 det grunnlaget er det utviklet en overordnet

partnerskapsmodell. Den viser til hvordan prosesskvalitetene inngér i et kretslep 1
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samspill med partnerskapsideen. Kretslapet ma opprettholdes i systemet for &
vedlikeholde og videreutvikle partnerskapsutvikling i det abstrakte systemet. Samlet
sett er det de tre interaksjonsmenstrene, de fire graderte prosesskvalitetene og

partnerskapsmodellen som danner grunnlaget for en teoridannelse om partnerskap.

Avhandlingen bidrar til partnerskapslitteraturen fra USA og England med en
teoridannelse om interaksjoner i partnerskapsrom. Til sammenligning anvender nyere
partnerskapslitteratur begrepet det tredje rommet, og peker pé at det er avgjerende
med et radikalt skifte i partnerskapsutviklingen i USA for & fremme demokratiske og
inkluderende samspill mellom faglerere og praksislerere (Martin mfl. 2011;
Zeichner, 2010). Imidlertid omhandler litteraturen fra USA og England i en begrenset
grad dynamikken i triaden bestaende av faglerere, praksislarere og faglarere.
Korthagen mfl. fra Nederland (2006) hevder at dyptpleyende dialoger i triaden er
sveert tidkrevende, men en nedvendighet for at utdanningen skal evne & imatekomme
studentenes behov og forventninger. Jeg deler deres syn pa betydningen av samspill i
triaden. Bkologisk sett, er det i tillegg avgjerende & betrakte triadens samspill sett i

relasjon til lererutdanningssystemets nasjonale rammefaktorer i gitte tidsepoker.

I vare dager har norske myndigheter igangsatt en allogen partnerskapsutvikling (se s.
32) i storskalaformat. Det er utviklet nye rammeplaner og nasjonale retningslinjer for
barnehagelererutdanningen (KD 2012), grunnskolelererutdanningene (KD 2010) og
lektorutdanningen (KD 2013). Rammeplanenes felles formal er at det skal etableres et
forpliktende samarbeid mellom utdanningsinstitusjonene og praksisfeltene. Et
fellestrekk ved de nasjonale retningslinjene er at det skal utformes avtaleverk, som
partnerskoleavtaler, mellom utdanningsinstitusjonene og eiere av skole/barnehage.
Avtalene skal blant annet omfatte punktene: rammer, roller, ansvarsfordeling,
samarbeidsfora og gjensidig leering. Som eksempel skal det i de nye grunnskolelerer-
utdanningene formaliseres et trepartssamarbeid mellom faglarere, praksislerere og
leererstudenter (KD 2010). Qkologisk sett, skal partnerskapsideen gjennomsyre hele
det nasjonale lererutdanningssystemet. Kan sa avhandlingens teoridannelsen om

partnerskap, fundert pa casestudier av partnerskapsprosjekter i smaskalaformat og
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med smé samplinger, ha en gyldig nytteverdi sett i relasjon til dagens nasjonale

reform i leererutdanningen? Svaret er avhengig av folgende premisser.

Det forste premisset er knyttet til begrepet partnerskap. Avhandlingens teoridannelse
omhandler praktiserende partnerskap mellom faglerere og praksislaerere, men sier
ingenting om formelle partnerskap mellom ledere av utdanningene og eiere av
skole/barnehage. Det andre premisset er relatert til det semantiske teorisynet. Det
betyr at teorien viser til et idealisert og abstrakt laererutdanningssystem hvor det kun
er de fire prosesskvaliteter der gjor seg gjeldende: intensjonalitet, vilkarlighet,
fleksibilitet og vitalitet. Det innebaerer at det er en teori om og ikke for partnerskap.
Teorien kan dermed ikke foreskrive partnerskapspraksiser (Kvernbekk, 2005) i
dagens lererutdanningsreform. Det tredje premisset er forankret i ekologisk teori sett
i relasjon til triadens samspill i1 partnerskapsrom. Slik sett er triaden sammensatt av
autonome akterer, og drivkraften i interaksjonene er a finne i deres intensjonalitet
(Thomson, 2007). Teorien respekterer akterenes autonomi, kompetanse og erfaringer

ved 4 tilby et refleksjonsvektoy for & fremme en partnerskapsutvikling.

Aksepteres premissene kan avhandlingens teori om partnerskap ha en gyldig
nytteverdi. Premissene innebearer at teorien om partnerskap primeert tilbyr triadens
autonome aktorer et verktay for refleksjon i dagens situasjon for & fremme gjensidig
leering 1 partnerskapsrom. Teorien kan i tillegg benyttes av formelle partnerskap til
utvikling eller eventuelle justeringer av lokale partnerskapsavtaler slik at den palagte
gjensidige leringen i triaden kan videreutvikles. Det antydes at det er en fare for at
partnerskapsavtalene kun forer til overflatiske strukturelle endringer dersom ikke
triadens behov og handlingsrom ivaretas. Nér det er sagt, er avhandlingens svakhet
mangelen pa detaljrike indre casebeskrivelser som viser til hvordan tilstandene kunne
ha veert i tre partnerskapsrom i tidsepoken mellom to leererutdanningsreformer
(St.meld. 16 2001-2002; St.meld. 11 2008-2009). Samtidig ligger avhandlingens
styrke i abstraksjonen som gjer at funnene ikke er kontekstavhengige, og derfor kan
ha en generell gyldighet. Dagens lererutdanningsreform har forsterket behovet for en

videre forskning pa partnerskap i norsk lererutdanning.
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