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The Battle over Knowledge in Teacher Education: An Analysis 
of Knowledge Discourses in the Integrated Teacher Education 
Programs in Norway. Different forms of knowledge are at play in teacher 
education and there is an ongoing debate as to which form of knowledge 
should set the premises. Policy documents call for a more research-based 
teacher education close to practice and, therefore, integrated teacher 
education [ITE] programs have been established. This paper has aimed 
to explore different forms of knowledge that are formed in practice in 
the former and new national guidelines for the ITE programs in Norway, 
using Basil Bernstein’s concept of vertical and horizontal knowledge 
discourses. The findings indicate a change from the former guidelines, 
where most of the focus was on experience-based knowledge in practice, 
to where there is now more focus on research-based knowledge. There-
fore, the article discusses the relation between researched-based and 
experience-based knowledge and the consequences for teacher education 
as a profession-orientated program when research-based knowledge takes 
the lead and experienced-based knowledge lags behind.
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Innledning
I lærerutdanning er det ulike former for kunnskap i spill. Studen-
tene tilegner seg både teoretisk og praktisk kunnskap i utdanningen 
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gjennom undervisning i fag på campus og praksisopplæring i skolen. 
Både internasjonalt og nasjonalt er relasjonen mellom teoretisk og 
praktisk kunnskap og vektleggingen av kunnskapsformene et mye 
debattert tema (cf. Cochran-Smith m fl 2020, Organisasjonen for 
økonomisk samarbeid og utvikling [OECD] 2019, Kunnskapsde-
partementet [KD] 2017), der det er en ideologisk debatt om hvilken 
form for kunnskap som skal sette premissene for utdanning (se Apple 
2016, Merket 2023). Innen lærerutdanning kan dette ses gjennom et 
økt søkelys på praksisopplæringen i skolen og er av forskere beteg-
net som ‘a practice turn’ i utdanningen (cf. Reid 2011, Smith 2018, 
Zeichner 2012).

Ball (2017) hevder at det har vært et perspektivskifte i synet på 
kunnskap i utdanning i løpet av de siste tiårene, hvor kunnskap i større 
grad er knyttet til økonomien og legitimert gjennom beskrivelser av 
ferdigheter og læringsutbytte. Kunnskap definert som læringsutbytte 
relaterer begrepet til markedet og reduserer forståelsen av kunnskap 
til en komponent av ferdigheter og kompetanser (Bostad & Solberg 
2023). Dette skiftet i synet på kunnskap knytter Sjøberg (2019) til en 
internasjonal utvikling drevet av OECD, der begreper og ideer som 
konkurranse, marked og globalisering fra markedsøkonomien blir 
brukt i utdanning. Hammersley (2002, 2007) hevder at kunnskap i 
et markedsperspektiv er ment å øke kvaliteten og effektiviteten innen 
utdanningssystemet gjennom søkelys på evidensbasert praksis og hva 
som virker. Også innen nordisk kontekst har dette vært et debattert 
tema ved å sette søkelys på den nordiske modellen for utdanning og 
markedsretting av kunnskapsbegrepet (se Hultén, Jarning & Kristensen 
2023) og modellens fremtidige eksistens (se Imsen, Blossing & Moos 
2017, Lundahl 2016). 

Norsk lærerutdanning har gjennom Bolognaerklæringen forplik-
tet seg til et globalt samarbeid og utvikle internasjonale tiltak innen 
høyere utdanning (European Higher Education Area [EHEA] 2021). 
Gjennom kvalitetsreformen i 2003 fulgte Norge et av de internasjonale 
tiltakene om en mer forskningsbasert utdanning av høy kvalitet der 
studentene tilegner seg kunnskap i et mer globalt perspektiv (NOU 
2003:25). For å kunne tilby studentene en mer forskningsbasert lærer-
utdanning tett på praksis, ble det fremmet intensjoner om en integrert 
form for lærerutdanning som gir studentene masterkompetanse i ett 
fag i tett samarbeid med praksisfeltet (Meld St 11 (2008-2009)). På 
bakgrunn av dette ble det i 2013 innført en integrert lektorutdanning 
[LU] 8-13 og i 2017 en integrert grunnskolelærerutdanning [GLU] 
1-7 og 5-10. De integrerte lærerutdanningene ble derfor innført for 
å øke kvaliteten på lærerutdanningen og for å skape en utdanning 
tettere på praksis. 



7

 Kampen om kunnskap i lærerutdanning...

På bakgrunn av dette, er det relevant å undersøke de integrerte lærer-
utdanningene som skal være tett på praksis og forankret i forskning. 
Samtidig er det ingen beskrivelse av hva det betyr at de skal være i 
tett relasjon til praksis eller hvilken betydning forskningsforankringen 
har for praksisfeltet og forståelsen av relasjonen mellom teoretisk og 
praktisk kunnskap. På bakgrunn av dette ønsker jeg i artikkelen å 
undersøke om relasjonen mellom kunnskapsformene i de tidligere lærer-
utdanningene, praktisk-pedagogisk utdanning [PPU] og grunnskolelærer-
utdanningene [GLU] har endret seg i de nye integrerte lærerutdanningene, 
GLU 1-7, GLU 5-10 og LU 8-13. Følgende problemstilling er derfor reist: 
Hvilke kunnskapsformer kan identifiseres i de nasjonale retningslinjene 
til de tidligere lærerutdanningene (GLU og PPU) og i de nye integrerte 
lærerutdanningene (GLU 1-7, GLU 5-10 og LU 8-13) og hvem legger 
premissene for kunnskapen som beskrives? Jeg vil starte med å si litt 
om teoretisk og praktisk kunnskap i lærerutdanningen før jeg beskriver 
det teoretiske rammeverket og analysene som er gjort før jeg til slutt 
presenterer resultatene og en oppsummerende diskusjon.

Teoretisk og praktisk kunnskap i lærerutdanningen
En profesjonsutdanning innehar flere relasjoner mellom teori og prak-
sis som gjør at det ikke finnes en måte å forstå denne relasjonen på 
(Grimen 2008). Det har gjort at relasjonen har blitt uttrykt og forklart 
på ulike måter innen forskning på lærerutdanning (se for eksempel 
Angelo 2016, Hovdenak & Heldal 2022) og ulike pedagogiske teo-
retikere har blitt vektlagt for å beskrive relasjonen (se for eksempel 
Sætra 2018, Hovdenak & Wiese 2017). Tradisjonelt i norsk lærerut-
danning har praksis vært koblet til en lærer sin undervisningspraksis 
og praksisteori til en lærer sin teori om egen praksis (Aspfors m fl 
2021). Mahón med kollegaer (2020) beskriver imidlertid pedagogisk 
praksis ikke bare som en pedagogisk handling eller aktivitet, men 
også som et perspektiv for å vurdere og undersøke hverdagspraksisen 
og kompleksiteten innen utdanning. Gjennom en slik beskrivelse av 
praksis åpnes en mer helhetlig forståelse, hvor praksisteori innehar 
en dynamisk forståelse av relasjonen mellom forskningsbasert og 
erfaringsbasert kunnskap (Aspfors m fl 2021). Dette viser hvordan 
både relasjonen mellom og innen de ulike kunnskapsformene innehar 
et mangfold av forståelser og beskrivelser innenfor lærerprofesjonen.

Basil Bernstein beskriver relasjonen mellom teoretisk og praktisk 
kunnskap gjennom horisontal og vertikal kunnskapsdiskurs (Bernstein 
1999, Bernstein 2000). En horisontal kunnskapsdiskurs tar en kunn-
skapsform som er kontekstavhengig og segmentert strukturert, beskrevet 
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som ‘hverdagskunnskap’. Den vertikale kunnskapsdiskursen tar en 
kunnskapsform som er koherent, eksplisitt og har en systematisk 
struktur, gjerne beskrevet som ‘skolsk kunnskap’ (Bernstein 1999, 
s 159-160, Bernstein 2000, s 157-158). Kontekstualisert i lærerut-
danningen kan den horisontale kunnskapsdiskursen sammenlignes 
med praksisopplæringen og den vertikale kunnskapsdiskursen med 
den campusbaserte opplæringen. Bernstein (2000) skiller samtidig 
mellom to typer vertikal kunnskapsdiskurs, en som har en hierar-
kisk kunnskapsstruktur og en som har horisontal kunnskapsstruktur 
(s 161-162). Han beskriver at den vertikale kunnskapsdiskursen med 
hierarkisk kunnskapsstruktur har en integrerende kode, hvor teori tar 
en form som har en generalitet mellom kontekster og som kan fungere 
som evidens for praksis, og at den vertikale kunnskapsdiskursen med 
horisontal kunnskapsstruktur har en kolleksjonskode¹ hvor kunnskap 
kan gi perspektiver for praksis (se Haugen & Hestbek 2017). Sett i 
konteksten til lærerutdanning er det derfor et spørsmål om univer-
sitetet skal fungere som en giver av evidensbasert kunnskap om hva 
som virker i praksis eller om universitetet skal ha en mer autonom 
rolle i forhold til praksis (se Hestbek 2014, Merket 2022). 

Denne kompleksiteten i relasjonen mellom teori og praksis gjør 
at den er beskrevet som et av de mest velkjente problemene innen læ-
rerutdanning som en profesjonsutdanning (Lillejord & Børte 2017), 
og er av den grunn ikke en ny problemstilling. Empirisk forskning på 
praksisopplæring innen lærerutdanningen gjenspeiler kompleksiteten. 
Sørensen og Bjørndal (2021) fant i sin gjennomgang av forskningsfeltet 
de siste tiårene at norske lærerstudenter ikke opplever sammenheng 
mellom teori og praksis. Forskerne forklarte videre at dette er fordi 
teoretisk undervisning utvikler et snevert syn på undervisning og 
praksis har et manglende profesjonelt fagspråk. Dette har ført til 
flere utforskende prosjekter som søker å bygge bro mellom teori og 
praksis. Ett eksempel er MOSO [Mentoring and Observation Soft-
ware] som søker å forene aktiviteter på campus og i praksis gjennom 
digitale program (Mathisen & Bjørndal 2016), og et annet er inten-
siv praksis gjennom økt samarbeid mellom veiledere på campus og i 
praksis (Bråten & Kantardjiev 2019). På denne måten har teoretisk 
kunnskap i praksis fått økt oppmerksomhet gjennom søkelys på 
utdanning av veilederkompetanse i praksisfeltet og kvalitetssikring 
av praksisopplæringen (se Lejonberg 2018). Fokuset har gitt et nytt 
aspekt til debatten omkring relasjonen mellom teori og praksis og 
i hvilken grad teori kan gi direksjoner for praksis (se for eksempel 
Kvernbekk 2018) og hva det betyr at lærerutdanningen skal bli mer 
forskningsbasert (se for eksempel Afdal 2016). Det er av den grunn 
interessant å undersøke hva en forskningsbasert praksisopplæring 
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innebærer, og hvilke konsekvenser det har for lærerutdanningen og 
lærerprofesjonen.

Teoretisk og metodisk forankring
De integrerte utdanningene ble innført for å sikre en tydeligere forsk-
ningsforankring og en utdanning tett på praksisfeltet. På denne måten 
er det i de nasjonale retningslinjene for utdanningene beskrevet en 
vektlegging av forskningsbasert kunnskap og hvordan denne kunn-
skapen skal sikre en integrering av forskningsbasert og erfaringsbasert 
kunnskap i praksis. Basil Bernstein (2000) har gjennom horisontal 
og vertikal kunnskapsdiskurs laget et beskrivelsesspråk for å ana-
lysere forskjellen mellom og innen kunnskapsformene og er av den 
grunn en velegnet analytisk tilnærming for å undersøke ulike former 
for kunnskap. Samtidig er det, slik det er beskrevet i tidligere, ulike 
forståelser av relasjonen mellom kunnskapsformene. For å undersøke 
hvordan denne relasjonen tar form, er Bernstein (2000) sine beskri-
velser av makt og kontroll, gjennom klassifisering og innramming, 
nyttige begreper.

Klassifisering og innramming

Klassifisering beskrives av Bernstein (2000) som graden av isolasjon 
mellom kategorier. Han presiserer videre at isolasjonen mellom kate-
goriene alltid bærer maktrelasjoner og der det er en sterk klassifisering 
mellom kategoriene har kategoriene en unik identitet og stemme, og min-
dre spesialiserte identiteter og stemmer ved svak klassifisering. Bernstein 
selv beskriver sterk (+C) og svak (-C) klassifisering på denne måten: 

In the case of strong classification, each category has its 
unique identity, its unique voice, its own specialized rules 
of internal relations. In the case of weak classification, we 
have less specified discourses, less specialized identities, less 
specialized voices (Bernstein 2000, s 7).

Slik kan klassifisering beskrive relasjonen mellom de ulike kunnskaps-
formene. Bernstein (2000) hevder videre at styrken på klassifiseringen 
kan si noe om måten maktforhold blir transformert til spesialiserte 
diskurser (s xvii). På denne måten kan klassifisering bidra til å beskrive 
hvordan kunnskapsformene blir uttrykt i praksisopplæringen i de 
integrerte lærerutdanningene, og hvordan de er relatert til teoretisk 
kunnskap. 
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Samtidig beskriver Bernstein (2000) at innramming handler om måten 
kontrollprinsipper omdannes til spesialiserte reguleringer av samhand-
ling som igjen søker å videreformidle en gitt fordeling av makt (s xvii). 
Innramming kan derfor si noe om relasjoner innen en kategori og hvem 
som bestemmer hva gjennom pedagogisk kommunikasjon. Bernstein 
(2000) beskriver at hvis innrammingen er sterk, er det sender som 
kontrollerer kommunikasjonen, og ved svak innramming er det mot-
takeren som tilsynelatende har kontroll over kommunikasjonen. Det 
betyr at innramming kan si noe om hvem som legger premissene for 
gyldig form for kunnskap i de integrerte utdanningene.

Analytisk rammeverk

Det analytiske rammeverket er utarbeidet ved å bruke Bernstein sitt 
analytiske begrep klassifisering i sammenheng med horisontal og 
vertikal kunnskapsdiskurs. På denne måten brukes klassifisering til 
å si noe om relasjonen mellom de ulike formene for kunnskap som 
beskrives i retningslinjene. Dette er en sammenheng som er utformet 
etter inspirasjon av Haugen og Hestbek (2017). Samtidig brukes inn-
ramming i artikkelen til å si noe om hvem som legger premissene for 
kunnskapen som beskrives. Det vil si om det er universitet eller praksis 
som kontrollerer hvilken form for kunnskap som legger grunnlaget for 
praksis. Tabell 1 beskriver sammenhengen mellom klassifisering (+/-C) 
og kunnskapsdiskursene og er forklart i påfølgende tekst. Innramming 
(+/-F) er løpende forklart under de ulike kunnskapsdiskursene.

Tabell 1. Analytisk rammeverk klassifisering

 
Klassifisering i forhold til teoriKunnskapsdiskurs

+C: En sterk klassifisering. Praksis som handlingHorisontal kunnskapsdiskurs

+C: En sterk klassifisering: Teori som perspektiver til praksisVertikal kunnskapsdiskurs med 
kolleksjonskode

-C: En svak klassifisering: Teori som evidens for det som skjer i 
praksisVertikal kunnskapsdiskurs med 

integrerende kode
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Horisontal kunnskapsdiskurs

En horisontal kunnskapsdiskurs vil innebære en sterk klassifisering til 
teori hvor kunnskapen beskrives som handlingselementer (+C). Den 
horisontale kunnskapsdiskursen er relatert til ‘hvordan’ (Haugen & 
Hestbek 2017, s 96). Hvordan kunnskapen brukes i klasserommet, 
og hvordan ulike strategier fungerer best i praksis. På denne måten vil 
en sterk klassifisering innebære beskrivelser innen læringsutbyttebe-
skrivelsene i praksisopplæringen hvor: (1) det er beskrivelser omkring 
hvordan studenten skal tilegne seg kunnskap om profesjonsspesifikke 
handlingskomponenter og/eller (2) om hvordan studenten skal erfare 
denne kunnskapen i praksis. 

En slik sterk klassifisering innebærer også en svak innramming 
(-F), hvor universitetet i liten grad legger premissene for handlingen 
som utøves i praksis. På denne måten har den teoretiske kunnskapen 
liten betydning for det som skjer i praksis, og handlingene i praksis 
beskrives som autonome i forhold til universitetet og den teoretiske 
kunnskapen i fagene. Det betyr at studentens kunnskap og praksis 
ikke er direkte relatert til universitetet og fagene som undervises der.

Vertikal kunnskapsdiskurs med kolleksjonskode

En vertikal kunnskapsdiskurs med en kolleksjonskode vil innebære 
en sterk klassifisering (+C) til teori hvor kunnskapen beskrives som 
perspektiver for praksis. Kolleksjonskoden innebærer beskrivelser hvor 
kunnskap formuleres som mange sannheter, der begrepet sannhet er 
relatert til hvilke perspektiv som tas samt at teori kan ses som ulike 
briller for å se verden fra (Haugen & Hestbek 2017, s 97). På denne 
måten vil en sterk klassifisering innebære beskrivelser innen lærings-
utbyttebeskrivelsene i praksisopplæringen hvor: (1) det er beskrivelser 
omkring ulike teoretiske perspektiver studenten kan ha kunnskap om 
og/eller (2) hvilken kunnskap som kan være nyttige perspektiver for 
studenten i profesjonsutøvelsen. 

Den sterke klassifiseringen gjennom en kolleksjonskode innebærer 
på samme måte som horisontal kunnskapsdiskurs en svak innramming 
(-F) hvor universitetet i liten grad har kontroll over det som skjer i 
praksis. Teori og praksis beskrives som komplementerende kunnska-
per som eksisterer i praksis uavhengig av hverandre. I rammeplanene 
for de integrerte utdanningene betyr det at studentens kunnskap og 
praksisopplæringen beskrives som autonom i forhold universitetet og 
fagene som undervises der.
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Vertikal kunnskapsdiskurs med integrerende kode

En vertikal kunnskapsdiskurs med integrerende kode vil innebære en 
svak klassifisering (-C) til teori hvor kunnskapen beskrives som evidens 
for handling i praksis. Den integrerende koden innebærer beskrivel-
ser der kunnskap formuleres på samme måte som den horisontale 
kunnskapsdiskursen selv om diskursene har ulik form (Haugen & 
Hestbek 2017, s 97). På denne måten vil en svak klassifisering innebære 
beskrivelser innen læringsutbyttebeskrivelsene i praksisopplæringen 
hvor det er konkrete beskrivelser av hvilke kunnskaper studenten 
skal inneha, og hvordan den skal brukes i praksis. Det gis på denne 
måten konkrete beskrivelser av hvordan teori skal integreres i praksis 
gjennom både form og retning.

Den svake klassifiseringen gjennom en integrerende kode innebæ-
rer en sterk innramming der universitetet legger premisser for kunn-
skapen i praksis (+F). Teori er beskrevet som å legge grunnlaget for 
den praktiske kunnskapen, som en premiss. Det betyr at studentens 
kunnskap og praksisopplæringen beskrives kumulert fra den teoretiske 
kunnskapen og fagene på universitetet.

Datamaterialet

I Norge er det i dag tre integrerte utdanninger: GLU 1-7, GLU 5-10 
og LU 8-13. Sistnevnte fikk, etter flere år med forsøk, i 2013 en for-
skrift om rammeplan for utdanningen (Forskrift om rammeplan for 
lektorutdanning [FRLU] 2013). Lektorutdanningen er en disiplinba-
sert utdanning hvor studentene følger undervisningen i disiplinfaget 
ved sitt fakultet, har profesjonsfag (pedagogikk og fagdidaktikk) 
ved et eget fakultet eller institutt og praksisopplæring i skolen (Dahl 
m fl 2016). Dette betyr at lektorutdanningen har en struktur som i 
grunnformen er lik PPU hvor studentene studerer sitt disiplinfag og 
tar en mastergrad før de tar ett-åring PPU-studium (se for eksempel 
UiO 2022). Lektorutdanningen er derfor et samarbeid mellom flere 
fakultet på universitetet hvor fag 1 og 2 og profesjonsfagene sammen 
skal ivareta forskriftens læringsutbyttebeskrivelser og legge til rette 
for at praksisopplæringen inngår som et integrert kunnskapsområde 
(UHR 2017). Som kvalitetssikring er det utarbeidet nasjonale retnings-
linjer og indikatorer for hva som kjennetegner en lektorutdanning av 
høy kvalitet (FRLU 2013).

Når GLU 1-7 og GLU 5-10 innføres i 2017, er dette også med 
en intensjon om å skape en integrert utdanning som er forsknings-
basert og praksisnær. Integrering av teori og praksis og den sterke 
forankringen i forskning og profesjon er derfor på samme måte som 
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lektorutdanningen et tydelig mål i de nasjonale retningslinjene for 
grunnskolelærerutdanningene (UHR 2018a, UHR 2018b) og hvor 
utarbeidelsen av de nasjonale retningslinjene skal sikre denne fo-
rankringen (Forskrift om rammeplan for grunnskolelærerutdanning 
[FRGLU] 2016a, FRGLU 2016b). Ulikt fra lektorutdanningen deri-
mot er grunnskolelærerutdanningene drevet av ett institutt alene og 
innholdskomponentene er noe ulike. Fagene er profesjonsrettede og 
inkluderer fagdidaktikk og sammen med pedagogikk og elevkunnskap 
og praksis utgjør disse tre komponentene studiets fagelementer (Dahl 
m fl 2016). Samlet betyr dette at de integrerte utdanningene har en 
felles intensjon om å forene teoretisk og praktisk kunnskap gjennom 
et tett samarbeid med praksis.

De nasjonale retningslinjene til disse tre utdanningene er av 
den grunn valgt som datamateriale i denne artikkelen. Samtidig, 
for å kunne si noe om endringen i balansen mellom teoretisk og 
praktisk kunnskap som er beskrevet tidligere, blir de nye integrerte 
masterprogrammene sammenlignet med de nasjonale retningslinjene 
til utdanningene før de ble masterutdanninger. LU 8-13 er en nyopp-
rettet utdanning, men på grunn av likheten med PPU som er beskrevet 
tidligere, er den sammenlignet med PPU. Det valgte datamaterialet vil 
bli beskrevet videre.

De nasjonale retningslinjene tar for seg hele utdanningen mens 
problemstillingen i denne studien har fokus på kunnskapsformene 
som beskrives innen praksisopplæringen. Av den grunn er det kun de 
delene som omhandler praksisopplæringen valgt. Figur 1 beskriver 
mer detaljert hvilke deler av retningslinjene som er inkludert i data-
materialet for de ulike utdanningene.
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Figur 1. Datamaterialet inkludert i studien2

Analyse

Analysen for klassifisering og innramming er gjort hver for seg. Klassi-
fisering er analysert ut fra de delene av dokumentene som beskriver 
praksisopplæringen eller praksisstudiet, det innebærer beskrivelse 
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av praksis og læringsutbyttebeskrivelsene [LUBene]. I analysen er 
hver setning behandlet hver for seg og klassifisert i henhold til Tabell 
1 og de ulike kunnskapsdiskursene. Det indikerer at alle setningene 
som er inkludert i materialet, er samlet og sortert i tabeller etter 
føringene som er beskrevet i Tabell 1. Sorteringen for beskrivelse av 
praksis og læringsutbyttebeskrivelsene er imidlertid gjort ulikt. Når 
det gjelder beskrivelsen av praksis, er de ulike setningene sortert og 
angitt etter hvor stor grad av setningene som ligger innenfor de ulike 
kategoriene. I resultatene beskrives det derfor om det er i stor, liten 
eller noen grad setninger som tilhører de ulike kunnskapsdiskursene. 
Når det gjelder læringsutbyttebeskrivelsene, er setningene sortert på 
samme måte etter Tabell 1, men her er i tillegg de ulike setningene telt 
og beregnet i prosenter. Dette er gjort for å tydeliggjøre endringene i 
kunnskapsdiskursene i LUBene fra de tidligere til de nye retningslin-
jene. I resultatene er det derfor presentert prosenter innenfor de ulike 
kunnskapsdiskursene.

Innramming er analysert ut fra hvordan praksisopplæringen 
beskrives i organiseringen av studiet, hvordan ansvaret er fordelt, 
forskningsforankringen og studiets innhold. På samme måte som for 
beskrivelsen av praksis når det gjelder klassifisering, er innramming 
her beskrevet i forhold til i hvor stor grad det er universitetet eller 
praksisfeltet som legger føringer for kunnskapen som anses som gyldig 
kunnskap i praksis. I resultatene for både klassifisering og innramming 
er det valgt ut et bredt utvalg av setninger som er sortert under de 
ulike kunnskapsdiskursene for å være transparent i analyseprosessen 
og vise hva som danner grunnlaget for resultatene.

Resultater
I resultatene beskrives først klassifiseringen innen de tidligere lærer-
utdanningene (GLU og PPU), og deretter klassifiseringen innen de 
nye integrerte lærerutdanningene (GLU og LU). Dette er gjort for å 
vise endringen som har skjedd i utviklingen av de nye utdanningene. 
Innrammingen for de ulike utdanningene beskrives samlet til slutt.

Klassifisering innen PPU og tidligere GLU 1-7 og 5-10

Tabell 2 viser resultatene for klassifisering og synliggjør de ulike 
kunnskapsdiskursene innen de tre tidligere retningslinjene. Det er her 
skilt mellom kunnskapsdiskursene som er beskrevet i beskrivelse av 
praksis og i læringsutbyttebeskrivelsene. 
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Tabell 2. Resultat klassifisering innen de tidligere utdanningene

Beskrivelse av praksis

PPU er eneste utdanningen som har stor grad av horisontal kunn-
skapsdiskurs og en sterk klassifisering i beskrivelsen av praksis. Her 
framheves praksisopplæringens erfaringsbaserte kunnskapsform gjen-
nom beskrivelser som: «Taus eller innforstått kunnskap kommer til 
uttrykk i handling, og læres gjennom handling. Kunnskapen eksisterer 
og utveksles bare i et sosialt fellesskap og følger derfor yrkesgruppen 
eller profesjonen» (KD 1999, s 43-44). Kunnskapen i praksis beskrives 
som erfaringsbasert og en form for kunnskap som må læres og erfares 
i en praktisk yrkeskontekst. Dette innebærer en sterk klassifisering 
til teoretisk kunnskap hvor den praktiske kunnskapen beskrives som 
handling. Gjennom den sterke klassifiseringen beskrives praksiskunn-
skapen med en egen og unik stemme hvor praksiskunnskapen er en 
handlingskomponent i en profesjonskontekst og en unik form for 
kunnskap som må erfares gjennom deltagelse i profesjonen.

Samlet i de tidligere retningslinjene og i beskrivelsen av praksis, 
er det størst grad av en sterk klassifisering gjennom en vertikal kunn-
skapsdiskurs med kolleksjonskode. GLU har størst inntreden av denne 
diskursen, mens i PPU er den brukt i noen grad. Den sterke klassifise-
ringen tar her en annen form, hvor kunnskapen i praksis er relatert til 
for eksempel styringsdokumentene for utdanningen: «Studentene skal 
kunne lage realistiske og faglig holdbare undervisningsplaner ut fra 
kjennskap til rammebetingelsene for læring ved opplæringsinstitus-
jonen» (KD 1999, s 46). Gjennom en vertikal kunnskapsdiskurs med 
kolleksjonskode beskrives kunnskapen i praksis også som en handling 
i praksis, men samtidig som relatert til den teoretiske kunnskapen på 
universitetet gjennom en autonom rolle. Det er ingen direkte beskri-

 

Praksis-
opplæringen

Beskrivelse 
av praksis LUB

Klassifisering 
Kunnskaps-

diskurser
HK (+C)

VK (+C) 
Kolleksjons-

kode

VK (-C) 
Integrerende 

kode
HK (+C)

VK (+C) 
Kolleksjons-

kode

VK (-C) 
Integrerende 

kode

PPU +C 
Stor grad

+C 
Noen grad

+C
26 mål (76%)

+C 
8 mål 
(24%)

Tidligere GLU 
1-7

+C 
Stor grad

-C 
Noen grad

+C 
27 LUB
(63%)

+C
16 LUB 
(37%)

Tidligere GLU 
5-10

+C
Stor grad

-C
Noen grad

+C 
28 LUB (67%)

+C
14 LUB
(23%)
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velser av hvordan teorien skal implementeres i praksis, kun at den 
skal ses i sammenheng med teori.

I beskrivelsene til de tidligere retningslinjene er det en svekkelse 
i klassifiseringen gjennom inntreden av en vertikal kunnskapsdiskurs 
med integrerende kode i GLU. Dette ses gjennom beskrivelser som: 
«Det skal være en nær kobling mellom innhold og arbeidsmåter i peda-
gogikk og elevkunnskap og praksisopplæringen» (UHR 2010a, s 16). 
Praksiskunnskapen er her beskrevet som en kumulerende kunnskap 
som skal bygge videre på teoretisk kunnskap og integreres i praksis. 
Gjennom inntreden av denne diskursen ses teori på noe som danner 
grunnlag og gir retning for det som skjer i praksis. Praksis og den 
kontekstuelle kunnskapen i profesjonen blir på denne måten ikke 
beskrevet som en kunnskap som har en selvstendig og egen verdi, 
men noe som er styrt av den teoretiske kunnskapen.

Læringsutbyttebeskrivelsene [LUB]

Innen LUBene er det en sterk klassifisering gjennom en horisontal kunn-
skapsdiskurs innenfor alle de tre utdanningene. PPU er utdanningen 
som har størst grad av denne diskursen innen sine målbeskrivelser (se 
Tabell 2). Målene som beskrives for PPU er i stor grad handlingsbe-
skrivende, hvor det beskrives hva studenten skal kunne erverve seg av 
handlingselementer for å være klar for læreryrket. Samtidig er PPU 
det eneste studiet som bruker begrepet erfaringsbasert kunnskap: 
«Studenten skal kunne tilegne seg erfaringsbasert kunnskap om ulike 
sider ved lærerrollen og skolen som organisasjon, og utvikle evne 
til å kunne foreta begrunnede yrkesetiske valg» (KD 1999, s 46). 
Gjennom bruken av begrepet erfaringsbasert kunnskap beskrives 
en sterk klassifisering til teoretisk kunnskap, hvor den kontekstuelle 
kunnskapen i profesjonen får en egen verdi i praksisopplæringen. 
Begrepet erfaringsbasert kunnskap er ikke brukt innen GLU, men 
kunnskapen er likevel beskrevet gjennom handlingselementer som 
må erfares i yrkeskonteksten gjennom LUBer som: «Studenten kan 
håndtere ulike typer tilbakemeldinger fra veileder» (UHR 2010a, s 
25). På denne måte vektlegger også grunnskolelærerutdanningene 
erfaringene studenten erverver i praksis gjennom handlingselementer 
som beskrives.

Samtidig er det innen LUBene beskrivelser av kunnskap gjennom 
en vertikal kunnskapsdiskurs med kolleksjonskode og en sterk klassi-
fisering (se Tabell 2). For eksempel innenfor PPU er det målbeskrivelser 
som: «Studentene skal kunne reflektere over egen undervisningspraksis, 
og på bakgrunn av praksisteori kunne reflektere over og drøfte egen 
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undervisningspraksis» (KD 1999, s 48). Den sterke klassifiseringen 
tar her en annen form, hvor den praktiske kunnskapen er relatert til 
teoretisk kunnskap uten at den gir noen beskrivelse av det som skal 
skje i praksis. På samme måte er det beskrivelser innenfor GLU: «Stu-
denten kan med basis i teori vurdere og bidra til utvikling av skolens 
læringsmiljø» (UHR 2010a, s 27). På denne måten blir det presisert 
hvordan teoretiske aspekter kan gi perspektiver for det som skjer i 
praksis, uten at det gis noen beskrivelser av hvordan. Et interessant 
aspekt er her utviklingen fra PPU sine retningslinjer (skrevet i 1999) 
til GLU sine retningslinjer (skrevet i 2010) og endringen fra begrepet 
praksisteori og til teori. Dette viser kompleksiteten innen analyse av 
kunnskapsdiskurser, og hvordan en diskursiv endring også kan være 
til stede innenfor de ulike diskursene.

Klassifisering for LU 8-13 og ny GLU 1-7 og 5-10

Tabell 3 viser resultatene for klassifisering innen de nye integrerte 
utdanningene og synliggjør de ulike kunnskapsdiskursene innenfor 
beskrivelse av praksis og læringsutbyttebeskrivelsene.

Tabell 3. Resultater klassifisering i de nye utdanningene

Beskrivelse av praksis

I de integrerte utdanningene er det på samme måte som i de tidli-
gere utdanningene, hovedvekt på en sterk klassifisering gjennom en 
vertikal kunnskapsdiskurs med kolleksjonskode (se Tabell 2, Tabell 
3). Mens det i de tidligere utdanningene var PPU som hadde en sterk 
klassifisering gjennom horisontal kunnskapsdiskurs, er det i de nye 
retningslinjene GLU-utdanningene som i noen grad har inntreden av 
en sterk klassifisering gjennom den horisontale diskursen (se Tabell 3). 
Her brukes ikke begrepet erfaringsbasert kunnskap, men viktigheten 
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av kunnskapen som erfares i profesjonen vektlegges gjennom beskri-
velser som: «Praksis i denne syklusen skal vise studentenes utvikling 
i ferdigheter og sosialisering til lærerprofesjonen …» (UHR 2018a, s 
14). Gjennom beskrivelser som dette vektlegges kunnskapen studenten 
erfarer i profesjonskonteksten.

Den sterke klassifisering gjennom vertikal kunnskapsdiskurs med 
kolleksjonskode som kjennetegner de nye retningslinjene kan ses gjen-
nom beskrivelser som fremhever praksisopplæringen som en opplæring 
på linje med fagene på universitetet: «Praksis er en læringsarena på 
linje med den campusbaserte utdanningen» (UHR 2017, s 15). Her 
presiseres det at den teoretiske og praktiske kunnskapen er selvstendige 
komponenter som sammen utgjør utdanningen. Samtidig vektlegges 
det i de nye retningslinjene hvordan praksisfeltet og universitetet skal 
samarbeide om opplæringen gjennom beskrivelser som: «Praksis skal 
være en arena for systematisk læring og øvelse ved at praksislærer i 
samarbeid med lærerutdanningsinstitusjonen tilrettelegger for læring 
…» (UHR 2018b, s 14). På denne måten vektlegges det også hvordan 
den teoretiske kunnskapen skal være i dialog med praksiskunnska-
pen uten at den skal legge noen føringer for hvordan den brukes i 
opplæringen.

Innen alle de tre utdanningene er det her inntreden av en ver-
tikal kunnskapsdiskurs med integrerende kode og dermed en svek-
kelse i klassifiseringen. Svekkelsen kan ses gjennom beskrivelser som: 
«Innholdet i praksis skal knyttes til pedagogikk og fagdidaktikk og 
bygge på studentenes kunnskapsutvikling innen fag 1 og 2 …» (UHR 
2017, s 15). Praksiskunnskapen er her beskrevet som en kumulerende 
kunnskap som skal bygge videre på den teoretiske kunnskapen og 
integreres i praksis. Og samtidig innen GLU: «Det skal være en nær 
kopling mellom innhold og arbeidsmåter i lærerutdanningsfaga og 
praksisstudiet» (UHR 2018a, s 14). På denne måten gis ikke praksis-
kunnskapen en egen verdi som erfares og oppstår ut fra konteksten 
den erfares i, men de arbeidsmåtene som fungerer på universitetet og 
i fagene skal også brukes og anvendes i praksisopplæringen. Dette 
indikerer en svekkelse i grensene mellom kunnskapsformene hvor den 
profesjonelle konteksten gis mindre verdi og mindre plass.

Læringsutbyttebeskrivelsene [LUB]

Mens det i de tidligere retningslinjene var en sterk klassifisering gjen-
nom horisontal kunnskapsdiskurs som kjennetegnet utdanningene, er 
det i de integrerte utdanningene en forskyving mot en sterk klassifise-
ring gjennom en vertikal kunnskapsdiskurs med kolleksjonskode (se 
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Tabell 2, Tabell 3). Det er betydelig mindre LUBer som har en sterk 
klassifisering gjennom horisontal kunnskapsdiskurs i de nye retnings-
linjene for alle utdanningene i forhold til i de tidligere retningslinjene. 
Her er det imidlertid en stor forskjell mellom lektorutdanningen og 
grunnskolelærerutdanningene. Mens lektorutdanningen har beholdt 
en sterk klassifisering gjennom horisontal kunnskapsdiskurs innen 
LUBene, har GLU fått flere LUBer med en sterk klassifisering gjennom 
vertikal kunnskapsdiskurs med kolleksjonskode. Et interessant aspekt 
ved dette er at lektorutdanningen har beholdt begrepet erfaringsbasert 
kunnskap i sine LUBer: «Studenten har erfaringsbasert kunnskap om 
elevers læringsprosesser og vurdering for og av læring» (UHR 2017, 
s 16). På denne måten er det en sterk klassifisering gjennom beskri-
velser av erfaringsbasert kunnskap som studenten skal erverve seg i 
profesjonens praktiske kontekst. Begrepet erfaringsbasert kunnskap 
er ikke brukt hverken i de tidligere eller nye retningslinjene for GLU, 
men kunnskapen er likevel beskrevet gjennom handlingselementer 
som må erfares i yrkeskonteksten gjennom beskrivelser som: «Stu-
denten kan anvende sine kunnskaper og ferdigheter til å involvere og 
bygge relasjoner til elever og foresatte» (UHR 2018b, s 17). På denne 
måten er det beskrivelser av handlinger studenten skal erverve seg i 
profesjonskonteksten. Samtidig er det innen GLU en tydelig diskursiv 
endring gjennom en halvering i inntreden av den horisontale kunn-
skapsdiskursen fra de tidligere til de nye retningslinjene (se Tabell 2, 
Tabell 3). Dette indikerer en svekkelse i betydningen av den praktiske 
kunnskapen som erfares i profesjonskonteksten.

I LUBene til de nye retningslinjene er den sterke klassifiseringen 
beholdt, men gjennom en endring der den vertikale kunnskapsdiskur-
sen med kolleksjonskode nå er den rådende diskursen (se Tabell 3). For 
eksempel innenfor lektorutdanningen er det LUBer som: «Studenten 
kan reflektere over og kritisk vurdere egen og andres praksis, inn-
holdet i opplæringen og elevenes læring i lys av aktuelle læreplaner, 
profesjonsetiske perspektiver, teori og forskning» (UHR 2017, s 17). 
Den sterke klassifiseringen tar her en annen form, hvor den praktiske 
kunnskapen er relatert til teoretisk kunnskap uten at den gir noen 
beskrivelse av det som skal skje i praksis. På samme måte er det LUBer 
innenfor GLU som kjennetegnes ved denne diskursen. Samtidig er 
det innenfor denne kunnskapsdiskursen en endring omkring bruken 
av begrepet teori og teoretisk kunnskap for alle utdanningene. Som 
beskrevet i de tidligere retningslinjene, var det en endring fra PPU og 
bruken av begrepet praksisteori til begrepet teori innen grunnskolelæ-
rerutdanningene. I de nye retningslinjene fortsetter denne endringen og 
begrepet teori er i stor grad erstattet med forskning gjennom beskrivel-
ser av studenten sitt behov for forskningsbasert kunnskap: «Studenten 
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har kunnskap om metoder knyttet til forsknings- og utviklingsarbeid 
i skolen» (UHR 2018a, s 15). Dette indikerer en diskursiv endring 
fra praksisteori til teori og videre til forskning og viser hvordan den 
sterke klassifiseringen her tar en annen form. Endringen innebærer at 
forskningsbasert kunnskap i større grad vektlegges gjennom søkelys 
på forskning som perspektiv for kunnskapen studenten skal erverve 
seg i praksis. 

Innen de tidligere retningslinjene er det ingen LUBer som kjenneteg-
nes ved en vertikal kunnskapsdiskurs med integrerende kode, mens i de 
nye retningslinjene for GLU er det en svekkelse i klassifiseringen gjen-
nom denne kunnskapsdiskursen. Dette kan eksemplifiseres gjennom 
LUBer som: «Studenten kan reflektere over og vurdere, velge og bruke 
ulike kartleggingsverktøy og på bakgrunn av resultat følge opp den 
enkelte elev» (UHR 2018b, s 15). Her gis det direkte beskrivelser av at 
kartleggingsverktøy skal brukes og at på bakgrunn av kartleggingen 
skal den enkelte elev følges opp. Det gis ingen rom for at erfaringene 
fra konteksten kan åpne opp for hvordan den enkelte elev skal følges 
opp. På denne måten gis det direkte beskrivelser for handling i praksis 
og klassifiseringen mellom de ulike kunnskapsformene svekkes ved 
at den teoretiske kunnskapen ses på som direkte anvendbar i praksis.

Innramming

Oppsummert er det en endring i klassifiseringen fra de tidligere til 
de nye retningslinjene. Denne endringen indikerer et endret fokus fra 
erfaringsbasert til forskningsbasert kunnskap, en tydeligere forsk-
ningsforankring i praksis samt en svekkelse i klassifiseringen gjennom 
integrering av teori i praksis. Disse tre aspektene har også innvirkning 
på innrammingen i retningslinjene for utdanningene.

Søkelyset på erfaringsbasert kunnskap og profesjonens yrkeskom-
petanse som vektlegges gjennom en sterk klassifisering og horisontal 
kunnskapsdiskurs svekker innrammingen og gjør at praksis fortsatt 
i stor grad selv legger føringer for kunnskapen i praksisopplæringen. 
Denne svekkelsen kan i noen grad ses når studiets formål og ansvar 
beskrives. Et eksempel på dette er: «Studenten skal utvikle evnen til 
å analysere egne og andres holdninger og handlinger gjennom kritisk 
refleksjon, aleine og i et profesjonsfellesskap, og slik utvikle selvsten-
dig handlingskompetanse og kunne ta egne valg» (UHR 2018a, s 8). 
Her beskrives det en vektlegging av studentens kritiske perspektiv og 
selvstendighet som viser hvordan innrammingen svekkes gjennom at 
studenten selv og i samhandling med profesjonen skal være med å 
legge føringer for studenten sin utvikling og erfaring i praksis.
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Samtidig indikerer det tydeligere søkelyset på forskningsforankring 
både en sterk og svak innramming. I de tidligere retningslinjene er 
det beskrivelser som: ”Lærerutdanning som profesjonsutdanning bør 
utvikles gjennom kontinuerlig og systematisk forskning” (UHR 2010a, 
s 11). I de nye retningslinjene er beskrivelsen endret noe: ”Lærerut-
danning som profesjonsutdanning skal utvikles gjennom kontinuerlig 
og systematisk forsknings- og utviklingsarbeid” (UHR 2018a, s 11). 
Eksemplet fra de tidligere retningslinjene kjennetegnes ved en svak 
innramming der det er en anbefaling omkring bruken av forskning 
i utdanningen uten at det er en tydelig beskrivelse av hvordan den 
skal brukes. I de nye retningslinjene er det en sterkere innramming i 
beskrivelsene, der ‘bør’ er byttet ut med ‘skal’ og hvor studenten ikke 
bare skal kunne bidra til forskning, men også til utviklingsarbeid i 
skolen. Dette styrker innrammingen og viser hvordan universitetet i 
større grad legger føringer for bruken av forskningsbasert kunnskap 
i praksis i de nye retningslinjene.

Svekkelsen i klassifiseringen i de nye retningslinjene styrker sam-
tidig innrammingen gjennom et økt søkelys på integrering av teori i 
praksis. Ett eksempel er: «Utdanningen skal fremme integrering av 
teori og praksis, faglig progresjon, gjennomgående profesjonsretting 
og forskningsforankring» (UHR 2017, s 4). På denne måten beskrives 
det hvordan teori skal legge føringer for det som skjer i praksis og 
universitetet setter gjennom dette i større grad premissene for kunnska-
pen som skal danne grunnlaget for studentene sin praksisopplæring. 
På samme måte vises den styrkede innrammingen gjennom en tyde-
ligere forventning om vurdering og kvalitet i de nye retningslinjene. I 
de tidligere retningslinjene beskrives sikringen av utdanningskvalitet 
som: «Praksisopplæringens innhold og rammebetingelser skal evalu-
eres underveis i studieåret og ved studieårets slutt» (UHR 2010b, s 
13). I de nye retningslinjene er ordlyden noe endret: «Praksisstudiets 
innhold og rammebetingelser skal kontinuerlig evalueres» (UHR 
2018b, s 12). I de tidligere retningslinjene beskrives det at praksis skal 
evalueres ved to tidspunkt, mens det i de nye retningslinjene beskrives 
en kontinuerlig evaluering. Dette indikerer en sterkere innramming 
hvor praksis gjennomgående skal vurderes og universitetet i større 
grad skal legge føringer for utbyttet av kunnskapen i praksis.

Diskusjon og avsluttende oppsummering
Samlet viser funnene en tydeligere forskningsforankring i de nye 
retningslinjene der blant annet begrepet erfaringsbasert kunnskap 
er i stor grad byttet ut med forskningsbasert kunnskap. Gjennom en 
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endring fra vektlegging av horisontal kunnskapsdiskurs til vertikal 
kunnskapsdiskurs med kolleksjonskode er den sterke klassifiseringen 
beholdt selv om klassifiseringen her tar en annen form. Samtidig er det 
en svekkelse i klassifiseringen gjennom inntreden av en vertikal kunn-
skapsdiskurs med integrerende kode og en styrking i innrammingen 
hvor universitetet i større grad legger premissene gjennom søkelys 
på forskningsbasert kunnskap og måling av kvalitet. På bakgrunn 
av dette, vil jeg videre diskutere mulige konsekvenser i endringer av 
klassifiseringen mellom kunnskapsformene for lærerutdanningen som 
en profesjonsutdanning.

Harald Grimen (2008) beskriver at en profesjon kjennetegnes ved 
at den innehar en teoretisk og praktisk kunnskapskomponent. Det 
betyr at lærerutdanning som profesjonsutdanning er bygget på forsk-
ningsbasert og erfaringsbasert kunnskap. Grimen (2008) beskriver 
relasjonen mellom teoretisk og praktisk kunnskap i en profesjon som 
problematisk gjennom tre perspektiver: (1) Anvendelsen av teoretisk 
kunnskap i praksis, (2) begrunnelsen av praksis i teori og (3) at pro-
fesjonell yrkespraksis kjennetegnes ved flere slags forhold mellom teori 
og praksis (s 74). I det første perspektivet beskriver Grimen praktisk 
kunnskap som underordnet teoretisk kunnskap som igjen fører til at 
erfaringsbasert kunnskap blir redusert til bruk av forskningsbasert 
kunnskap i praksis. Han hevder videre at dette er problematisk fordi 
ikke all praktisk kunnskap har grunn i forskning eller teori, nettopp 
fordi teoretisk kunnskap trenger en fortolkning i en profesjonskon-
tekst. I en slik forståelse blir en svekkelse i klassifiseringen gjennom 
en vertikal kunnskapsdiskurs med integrerende kode utfordrende 
fordi dens struktur innebærer en forståelse av teoretisk kunnskap som 
direkte anvendbar i praksis. En slik forståelse vil da redusere betyd-
ningen av den erfaringsbaserte kunnskapen i utdanningen (Angelo 
2016, Hovdenak & Heldal 2022), og lærerstudenten sitt rom for 
tolkning i møte med den praktiske yrkesprofesjonen. 

I sitt andre perspektiv beskriver Grimen (2008) teoretisk kunn-
skap som begrunnelse for praktisk kunnskap. I et slikt perspektiv blir 
forskningsbasert kunnskap redusert til et uttrykk for erfaringsbasert 
kunnskap. Grimen problematiserer en slik forståelse fordi forsknings-
basert kunnskap ikke alltid kan uttrykkes i den profesjonelle kontek-
sten og glorifiserer den erfaringsbaserte kunnskapen. Bernstein (1999) 
beskriver den horisontale kunnskapsdiskursen som sterkt forankret 
i konteksten og som springende ut fra hverdagslivet. På denne måten 
mangler den erfaringsbaserte kunnskapen det analytiske språket som 
den forskningsbaserte kunnskapen bidrar med. En lærerutdanning i et 
slikt perspektiv vil, slik Sørensen og Bjørndal (2021) beskriver, bidra 
til en profesjon som ikke har et tilstrekkelig profesjonelt fagspråk og 
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som derfor gjør det utfordrende for studenten å se sammenhengen 
mellom teori og praksis.

Dette åpner for Grimen (2008) sitt tredje perspektiv hvor det 
beskrives mange forståelser av relasjonen mellom teori og praksis i en 
profesjonell yrkesutdanning. Et slikt perspektiv vektlegger behovet for 
både erfaringsbasert og forskningsbasert kunnskap i lærerutdanningen, 
der balansen mellom kunnskapsformene åpner for en mer helhetlig 
forståelse av erfaringsbasert kunnskap og en dynamisk relasjon mellom 
kunnskapsformene (se Aspfors m fl 2021, Mahón m fl 2020). Dette 
er en forståelse av forskningsbasert kunnskap som vertikal kunn-
skapsdiskurs med kolleksjonskode som gir perspektiver for hand-
linger i praksis og som argumenterer for en komplementaritet mellom 
kunnskapsformene (se Hestbek 2014, Merket 2022). En slik relasjon 
mellom kunnskapsformene åpner for studenten sitt tolkningsrom i 
møte med den praktiske yrkesprofesjonen (Hovdenak & Wiese 2017, 
Sætra 2018). Og på denne måten vil lærerprofesjonen også være med 
å sette premisser for praksisopplæringen og ha en mer autonom rolle 
i forhold til universitetet.

Oppsummert ble de integrerte utdanningene innført for å sikre 
en forskningsbasert og praksisnær utdanning på bakgrunn av at poli-
tiske strategidokumenter som Lærerutdanning 2025 problematiserte 
at forskning innen lærerutdanningen er for lite knyttet til praksis og 
har for lite relevans for praksisfeltet (KD 2017, s 11). Imidlertid viser 
analysene og funnene i denne artikkelen, i tråd med utdanningsforsk-
ning i den nordiske konteksten (se for eksempel Hultén, Jarning & 
Kristensen 2023), kompleksiteten i forståelsen av forskningsbasert 
kunnskap og relasjonen mellom kunnskapsformene i en profesjonell 
yrkesutdanning som lærerutdanningen. På bakgrunn av dette kan 
det argumenteres for en mer nyansert diskusjon omkring forståel-
sen av forskningsbasert kunnskap og hva en forskningsforankring 
av praksisopplæringen i lærerutdanningen innebærer. Som følge av 
dette kreves mer forskning på hva det betyr at praksisopplæringen 
skal være forskningsbasert. Samtidig indikerer det diskursive skiftet i 
bruken av erfaringsbasert kunnskap og inntreden av forskningsbasert 
kunnskap med integrerende kode i denne artikkelen at det er en kamp 
mellom kunnskapsformene i de integrerte lærerutdanningene. I denne 
kampen kan det se ut som den forskningsbaserte kunnskapen vinner 
frem mens den erfaringsbaserte kunnskapen taper terreng. 
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Noter
1. Videre i teksten beskrives det to formene for vertikal kunnskapsdiskurs som 

vertikal kunnskapsdiskurs med kolleksjonskode og med integrerende kode.
2. I de tidligere retningslinjene for GLU 1-7 og 5-10 er Avtaleverk om samarbeid 

om praksisstudiet inkludert i 3.6 Praksisopplæring. I de nye retningslinjene 
de skrevet som en egen del. Presiserer derfor at de er inkludert som en del 
at datamaterialet i både de nye og de tidligere retningslinjene.
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