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DEL 1

Kunnskap og kompetanse
i profesjonene






Kapittel 1

Profesjonskvalifisering

Jens-Christian Smeby og Selvi Mausethagen

| dette kapitlet droftes begrepet profesjonskvalifisering og sentrale perspektiver som tematiseres i

de ulike kapitlene i boken. Tre aspekter fremheves som sentrale i diskusjoner om profesjonskvalifi-

sering, nemlig ulike arenaer for kvalifiseringen, innholdet i kvalifiseringen og styringen av kvalifiseringen.

A identifisere samspill og hensiktsmessige balansepunkter mellom kvalifiseringen i utdanning og

arbeid, integrasjon mellom ulike kunnskapsdimensjoner og styring og organisering er viktig for &

forstd det saeregne ved og utvikle kvaliteten i kvalifiseringen til profesjonell yrkesutevelse.

Innledning

Denne boken omhandler kvalifisering til profesjo-
nell' yrkesutovelse. I tittelen pa dette kapitlet bruker
vi begrepet profesjonskvalifisering. Det er seerlig to
viktige grunner til at vi velger a bruke dette begre-
pet fremfor for eksempel profesjonsutdanning. For
det forste onsker vi & understreke at tilegnelsen av
profesjonskunnskap og profesjonelle ferdigheter
foregér ved ulike arenaer. Begrepet utdanning fo-
kuserer forst og fremst pa det som foregar innenfor
utdanningsinstitusjoner, men en betydelig del av
profesjonsutegvernes kvalifisering skjer ogsd i ar-
beidslivet. Arbeidslivets ansvar for kvalifisering av
profesjonsuteverne blir ofte i mindre grad tematisert
nar kompetansen til profesjonsuteverne diskuteres.

Mange av profesjonsutdanningene inneholder
praksisoppleering som foregar i arbeidslivet. Kva-
lifisering i arbeidslivet handler ogsd om nedven-
dig oppdatering og videreutdanning etter endt ut-
danning som felge av endringer i arbeidslivet og
forventninger til det profesjonelle arbeidet. Med
begrepet profesjonskvalifisering understreker vi
derfor ogsé det longitudinelle perspektivet. Selv om
mye av kvalifiseringen til profesjonell yrkesutgvelse

skjer gjennom utdanningene og de forste arene i
arbeidslivet, er kunnskaps- og kompetanseutvikling
en dimensjon ved det a veere profesjonsutever som
ma strekke seg gjennom hele karrieren.

Den andre viktige grunnen til at vi bruker be-
grepet profesjonskvalifisering er for & signalisere
det spesielle ved profesjonsutdanningens innhold.
Hensikten er & kvalifisere for arbeid innenfor spesi-
fikke yrkesfelt. Mens innholdet i disiplinutdanninger
bestemmes ut fra hva som er sentralt innenfor et
kunnskapsfelt, utformes innholdet i profesjonsut-
danningene med henblikk pé & danne grunnlag for
praktisk yrkesutgvelse. Kunnskapen bygger derfor
ofte pa ulike fagfelt og disipliner. Profesjonsutdan-
ninger er heteroteliske, de har et formél utenfor seg
selv og er knyttet til profesjonsutevelsen (Grimen,
2008a). Praktiske ferdigheter og verdier er derfor
ogsa sentralt. Vi sier ofte at profesjonsutevere har et
mandat, altsa at arbeidet er av stor betydning bade for
den enkelte og samfunnet (Hughes, 1965). Det ligger
en normativ forpliktelse i det & veere profesjonell ved
at den enkelte yrkesutgveren og yrkesgruppen som
kollektiv har et eget ansvar for kvalifisering, det vil si a

1 Nar vii tittelen pa denne boken bruker «profesjonelle», er dette ikke i en bestemt normativ betydning, men som et uttrykk

for en yrkesutever som utgver en profesjon.
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ivareta og utvikle arbeidet i trdd med kunnskapen pa
feltet, samfunnets forventninger og yrkesetiske ver-
dier og normer (se Boyums kapittel i denne boken).

Begrepet profesjonskvalifisering signaliserer at
kvalifisering innen denne typen yrker har noe felles
og star overfor noen av de samme utfordringene.
Selv om det er gjort gjentatte forsek pa a definere
begrepet og avgrense hvilke yrker som skal forstés
som profesjoner,” har det vist seg vanskelig 4 komme
frem til en definisjon som har fatt allmenn tilslut-
ning (se Fauske, 2008). Fordi det har veert vanskelig
a komme frem til en klar definisjon, har mange valgt
a definere profesjoner bredt som kunnskapsbaserte
yrker (Evetts, 2003; Abbott, 1988). De aller fleste
yrker kan jo sies & veere kunnskapsbaserte i en eller
annen forstand. Det er derfor vanlig ogsa a legge til
at for 4 kunne betegnes som profesjoner, ma yrket
basere seg pa en utdanning pa universitets- og hoy-
skoleniva. Det profesjonelle kunnskapsgrunnlaget
og en spesialisert hoyere utdanning gir legitimitet
og er sentralt for at yrkesgrupper kan oppna ene-
rett eller jurisdiksjon til a uteve spesifikke arbeids-
oppgaver (Abbott, 1988). En slik kobling mellom
utdanning og yrke er ofte institusjonalisert gjen-
nom lovregulerte krav til utdanning, sertifisering
og autorisasjon (Smeby, 2008). Spersmalet om hva
som kjennetegner profesjonenes kunnskapsgrunn-
lag, er likevel omstridt. Mens noen mener at profe-
sjonsbegrepet ber forbeholdes yrker som er basert
pa et vitenskapelig kunnskapsgrunnlag (Brante,
2011), som for eksempel medisin, fremhever andre
at teoretisk kunnskap ofte forstés for snevert som
akademisk disiplinkunnskap og dermed overser at
yrkesutevere baserer seg pa et bredt sett med ulike
typer spesialisert og avansert kunnskap (Grimen,
2008a; Winch, 2014; se ogsa Gilje i denne boken).

Vi har s langt lagt vekt pé betydningen av av-
ansert spesialisert kunnskap, praktiske ferdigheter,
verdier og holdninger, og hvor denne kompetansen
utvikles. Samspillet mellom disse dimensjonene er
ogsa viktige forutsetninger for at profesjonsutevere
skal kunne uteve skjonn pa en kvalifisert og hen-

siktsmessig mate. Spersmél om profesjonskvalifise-
ring ma derfor ogsa ses i lys av styring. Et kjenne-
tegn ved profesjoner er nettopp at de har stor grad
av autonomi i sin yrkesutevelse, det vil si kontroll
over deler av arbeidet sitt (Freidson, 2001). Denne
autonomien stiller store krav til yrkesutevernes
kunnskap og kompetanse, slik at de kan uteve pro-
fesjonelt skjonn pa best mulig mate. Freidson legger
vekt pa disse dimensjonene i det han betegner som
«en tredje logikk», som han mener kjennetegner
profesjonalisme. Han hevder at profesjonalisme
er en spesifikk form for koordinering og kontroll,
og et alternativ til byrakratisk og organisatorisk
styring pa den ene siden og markedsstyring og gko-
nomiske insentiver pa den andre. De tre formene
for styring og kontroll star i et motsetningsforhold
til hverandre. Det beste vernet mot undergraving
og utvikling av rommet for profesjonell autonomi
vil ifelge Freidson (2001) veere 4 styrke de ulike di-
mensjonene ved det profesjonelle kunnskapsgrunn-
laget. Denne «tredje logikken» er det vi tradisjonelt
forbinder med profesjonalisme.

Andre har lagt vekt pa at profesjoner aldri har hatt
full autonomi og alltid mé uteve sitt skjonn innenfor
organisatoriske rammer. Statlig politikk og organisa-
toriske rammer skaper ogsa rom for kunnskapsba-
sert skjgnnsutevelse gjennom at det stilles nye krav
til utviklingen av kunnskap, ferdigheter, verdier og
holdninger. Mens den tradisjonelle «tredje logikk» er
blitt betegnet som en «profesjonalisering innenfra»,
er den siste formen betegnet som en «profesjona-
lisering ovenfra» (Evetts, 2003). Profesjonalisering
ovenfra kan imidlertid ogsé begrense autonomien
gjennom nye styringsformer, standardisering, evi-
densbaserte prosedyrer og felles krav og regler. Dette
kan undergrave rommet for profesjonelt skjonn og
fore til «deprofesjonalisering». Et sentralt spersmal
blir dermed i hvilken grad nye former for statlig sty-
ring og profesjonalisering ovenfra gir rom for skjonn
og behov for solid profesjonskvalifisering, eller om
handlingsrommet og rammene begrenser sa mye
at det undergraver leerings- og utviklingsprosesser.

2 For en mer dyptgdende diskusjon av profesjoner og sentrale profesjonsteoretiske perspektiver, henvises leserne til kapittel 1 i

Profesjonsstudier (Molander & Terum, 2008).



I dette kapitlet tar vi opp mange av de sentrale
perspektivene og diskusjonene som tematiseres i de
ulike kapitlene i boken, men kapitlet kan ogsa leses
som en selvstendig introduksjon til temaet. Vi vil
belyse tre aspekter som vi mener er helt sentrale i
diskusjoner om profesjonskvalifisering: Det handler
om arenaer for kvalifiseringen, innholdet i kvalifi-
seringen og styringen av kvalifiseringen. Det forste
aspektet handler om at profesjonskvalifisering skjer
béde i utdanningene og i arbeidslivet. Det andre
aspektet handler om at profesjonskvalifisering om-
fatter integrasjon mellom ulike kunnskapskilder.
Det tredje aspektet handler om hvordan profesjons-
kvalifiseringen pé ulike mater styres og organiseres.

Kvalifisering i utdanning og arbeid

Profesjonskvalifiseringen foregéar pé ulike arena-
er, og mange av utdanningene inneholder praksis-
oppleering. Selv om det er et mal at de nyutdannede
profesjonsutgverne har tilegnet seg mest mulig av de
nedvendige relevante kunnskapene, ferdighetene,
verdiene og holdningene de har behov for i sin yrkes-
praksis, vil de nyutdannede ikke veere ferdig kvali-
fisert. Kunnskapsgrunnlaget er for omfattende til at
alt kan leeres i utdanningen, og praksisoppleringen
er ogsa begrenset. Mange arbeidsoppgaver krever
sveert spesialiserte kunnskaper og ferdigheter, og
kunnskapsgrunnlaget og mange arbeidsoppgaver
er i stadig utvikling og endring. I tillegg kommer
utfordringene i & vite hva som er relevant kunn-
skap i de ulike konkrete situasjonene og & oppeve
de nedvendige ferdighetene. Kanskje overvurderer
vi utdanningens betydning? Enkelte har gétt sa langt
som & hevde at utdanningen forst og fremst har en
sertifiserende rolle, og at den vesentlige kvalifiserin-
gen foregar i arbeidslivet (Collins, 1979). Andre har
pépekt at den vitenskapelige kunnskapen antake-
lig har en sterre symbolsk enn praktisk betydning
for at yrker skal oppna legitimitet, jurisdiksjon og
status som profesjon (Abbott, 1988; Larson, 1977).
Dette er ogsé et viktig perspektiv a ha med i disku-
sjoner om profesjonalisering og om utdanningenes
akademisering og relevans for arbeidslivet. Basert
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pé longitudinelle sporreskjemadata har vi tidligere
vist at nyutdannede sykepleiere, allmennlerere, for-
skolelaerere og sosialarbeidere opplever at det stilles
storre krav til kunnskap og ferdigheter i arbeidslivet
enn det de har tilegnet seg i utdanningene. Samtidig
rapporterer de at de har tilegnet seg vel s& mye av de
tilsvarende kunnskapene og ferdighetene de forste
arene i arbeidslivet som gjennom grunnutdanningen
(Smeby & Mausethagen, 2011). Vi tror man skal vaere
forsiktig med a tolke disse resultatene som at arbeids-
livet er viktigere for kvalifiseringen enn utdanning,
men det illustrerer at arbeidslivet spiller en betydelig
rolle. Vare analyser viser ogsa at det er en positiv
sammenheng mellom kunnskap og ferdigheter til-
egnet i utdanningen og videre kompetanseutvikling i
arbeidslivet. Utdanning er med andre ord ogsa viktig.

De nyutdannede blir i litteraturen ofte omtalt
som noviser som gjennom profesjonell praksis kan
utvikle seg til eksperter (Benner, 1995; Dreyfus &
Dreytus, 1986). Ekspertiselitteraturen viser at sko-
lebasert kunnskap er utilstrekkelig, men ogsa at
praksis er utilstrekkelig. Utvikling av ekspertise
forutsetter omfattende trening kombinert med vei-
ledning og «feedback» pa det man gjor (Smeby,
2013). Nyutdannede vil ogsé spille en rolle for a
bringe ny, oppdatert kunnskap og nye perspektiver
inn i arbeidslivet. Videre er oppleering og kompe-
tanseutvikling i arbeidslivet og ulike typer etter- og
videreutdanning sentrale elementer i kvalifiserin-
gen til profesjonell yrkesutevelse. Det & involvere
seg i kontinuerlig leering og utvikling blir dermed
nermest et definitorisk aspekt ved profesjoner
og profesjonalitet, bade individuelt og kollektivt
(Simons & Ruijters, 2014). «Livslang laering» kan
i en del sammenhenger oppfattes som en klisje,
men i profesjonell yrkesutgvelse utgjor det likevel
en betydelig kjerne.

Sykepleiere, sosialarbeidere og grunnskolelarere
ble en del av hoyere utdanning forst pa 1970- og
begynnelsen av 1980-tallet. De kjennetegnes av at
grunnutdanningen er relativt kortere (grunnskole-
leererutdanningen blir riktignok femarig masterut-
danning fra 2017), at utdanningen tradisjonelt ble
gitt ved hoyskoler og ikke universiteter samt at den
vitenskapelige basisen for disse yrkene i det minste
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ma sies & veere mer uklar. Disse yrkene har derfor
historisk sett ofte blitt betegnet som semiprofesjoner
(Etzioni, 1969). Mens «semi» poengterer at disse
yrkene ikke er fullverdige profesjoner, og at det
vitenskapelige kunnskapsgrunnlaget er svakt ut-
viklet, har andre veert opptatt av om den praktiske
kunnskapen og ferdighetene blir skadelidende nér
disse utdanningene utvikler seg fra yrkesopplee-
ringer med naer kontakt med praksisfeltet til forsk-
ningsbaserte utdanninger innenfor universitets- og
hoyskolesektoren. Det har foregatt en akademise-
ring i den forstand at forskningskompetansen og
forskningsaktiviteten blant de faglig ansatte har ekt
betydelig. Det er ogsa utviklet en rekke master- og
doktorgradsutdanninger innenfor disse feltene. Et
viktig spersmal er hvilken betydning denne okte
«forskningsdriften» har hatt for innholdet i og
organiseringen av disse grunnutdanningene. Selv
om den uttalte hensikten bak denne utviklingen
har veert at det skal styrke utdanningenes kvalitet,
har det samtidig veert en bekymring for at det kan
svekke deres relevans (Terum & Smeby, 2014; se
ogsa Messel og Smeby i denne boken).

I Melding til Stortinget nr. 13 (2011-2012) Ut-
danning til velferd understrekes arbeidslivets viktige
rolle i profesjonskvalifiseringen. Det argumenteres
ogsa for at grunnutdanningene ber vere relativt
brede og generelle for a fremme fleksibilitet og pro-
fesjonell samarbeidskompetanse. Spesialiseringen
kan i storre grad legges til ulike former for etter- og
videreutdanning. Ogsa innenfor skolefeltet har vi
pa begynnelsen av 2000-tallet sett en rekke tiltak
og nasjonale satsinger rettet mot etter- og videre-
utdanning av leerere og skoleledere, ofte innenfor
rammen av den enkelte skolen. Det er imidlertid
en spenning mellom ensket om a utdanne kandi-
dater som har best mulig kompetanse til 4 utfore
arbeidsoppgaver som nyutdannet, og ensket om &
utdanne kandidater med et bredt grunnlag for vi-
dere leering. Sykepleie er et eksempel pa en relativt
bred grunnutdanning som kvalifiserer til arbeid pa
ulike medisinske sykehusavdelinger, i psykiatri og
i kommunale helsetjenester. Til tross for gjentatte
forslag om 4 sld sammen sosionom-, barneverns- og
vernepleierutdanningen ble disse likevel opprett-

holdt som tre ulike utdanninger, men behovet for
felleselementer ble understreket (Meld. St. nr. 13
(2011-2012)). I Sverige, der sosialarbeiderutdan-
ningen er basert pa en bred «generalistmodell»,
kritiseres imidlertid utdanningen for & vere for
lite spesialisert (Terum & Heggen, 2015). Ogsa den
norske leererutdanningen har blitt mer spesialisert
gjennom etableringen av én grunnskolelsrerutdan-
ning for 1.-7. trinn og én for 5.-10. trinn i 2010.
Spenningen mellom generalist- og spesialistutdan-
ning tematiserer hva som leeres best innenfor ulike
arenaer: i grunnutdanningen, i yrkeslivet/praksis
og i kombinasjonen yrkespraksis og etter-/videre-
utdanning (Eraut, 1994, s. 119).

En viktig utfordring for nyutdannede profesjons-
utegvere er at det er stor forskjell mellom a vaere
student og det a skulle vise frem i ulike vurderings-
situasjoner at man har tilegnet seg det profesjonel-
le kunnskapsgrunnlaget og det & anvende denne
kunnskapen til & lose ulike oppgaver i yrkespraksis. I
litteraturen omtales dette gjerne som at kunnskapen
er situert, det vil si at den er knyttet til en spesifikk
kontekst (Lave & Wenger, 1991). Overgangen fra
utdanning til arbeid beskrives av og til gjennom
begreper som «praksissjokk». Dette sjokket har ofte
blitt forklart med at utdanningen ikke har veert til-
strekkelig. Det er imidlertid grunn til & tro at dette
like mye handler om at studenten som yrkesutever
plutselig ma beherske noen oppgaver som hun eller
han ikke har mott tidligere og er fortrolig med, og at
dette kan ha serlig sammenheng med sider av det
relasjonelle arbeidet som det kan veere vanskelig a
utdanne til.

Selv om utdanningene kan forberede studentene
pé denne overgangen fra utdanning til arbeid, vil
det alltid vaere en overgang 4 flytte seg mellom ulike
arenaer. Eraut (2010, s. 49) beskriver kompleksiteten
og utfordringene i slike overganger slik:

(1) Identifisere og trekke ut relevant kunnskap fra
konteksten der kunnskapen ble tilegnet og brukt
tidligere,

(2) forsta den nye situasjonen, en prosess som ofte
avhenger av uformell sosial leering,



(3) gjenkjenne hva slags kunnskap og hvilke ferdig-
heter som er relevante,

(4) transformere disse til & passe til den nye situa-
sjonen, og

(5) integrere dem med annen kunnskap og andre
ferdigheter for a kunne tenke, handle og kom-
munisere i den nye situasjonen.

Selv om overganger mellom ulike arenaer er utford-
rende, representerer slike overganger samtidig vik-
tige leeringsprosesser for den enkelte (Tuomi-Gréhn
& Engestrom, 2003). Kunnskapen ma rekontekstu-
aliseres (van Oers, 1998; Smeby & Vagan, 2008), det
vil si at tidligere erfaringer og kunnskap ma settes
inn i nye sammenhenger og péa nye arenaer. Slike ut-
fordringer fordrer at studenter og profesjonsutgvere
utvikler kompetanse i & se og erfare meningsfulle
sammenhenger mellom de ulike elementene i den
profesjonelle kompetansen (Smeby & Heggen, 2014;
se ogsa Hatlevik og Havnes i denne boken).

Det er viktig @ understreke at vi med a bruke
begreper som meningsfulle sammenhenger og re-
kontekstualisering ikke forsgker a overskride dis-
tinksjonen mellom teori og praksis, men beskrive
dette forholdet pa en noe annen méte. Gjennom a
beskrive noen ulike innganger som kan brukes i
studier av kvalifisering til og i profesjonsutevelse,
kan dette ogsé bidra til & overkomme eller i alle
fall utfordre dikotomien mellom teori og praksis.
Dette reflekteres ogsé i mange av bokens kapitler,
som bade anvender perspektiver som overskrider
teori—praksis og viser hvordan de kan brukes i
forskningen, og som ogsa empirisk viser hvordan
profesjonskvalifisering bade i utdanningene og i
arbeidslivet kjennetegnes av ulike kunnskapsformer
som er i samspill med hverandre.

Styring, autonomi og profesjonelt skjonn

Som vi var inne pé innledningsvis, er profesjone-
nes autonomi tett knyttet sammen med utovelse av
skjonn basert pa kunnskap og kompetanse fra en
oppdatert kunnskapsbase. Pa mange méter kan vi si
at utevelse av skjonn er kjernen i profesjonelt arbeid
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(Freidson, 2001). Denne delegeringen av skjonns-
myndighet er basert p4 tillit til at profesjonsutever-
ne har evne og vilje til 4 utfore arbeidet sitt pa en
hensiktsmessig méte, og at de kan redegjore for sine
vurderinger og beslutninger (Molander, 2013). For &
«sikre» at dette skjer, forseker myndighetene pé uli-
ke mater & forme og utvikle profesjonsutdanningene
og det profesjonelle arbeidet. Styringen kan forega
gjennom reformer i utdanningene og reformer som
tar sikte pa 4 endre utforelsen av profesjonelt arbeid
gjennom alt fra innfering av standarder, prosedyrer
og nye mater 4 styre pa til nasjonale tiltak for etter-
og videreutdanning.

Mye oppmerksomhet har vert rettet mot ster-
kere statlig styring og det som har vart betegnet
for New Public Management, som man frykter vil
undergrave mulighetene for skjennsutevelse basert
pa profesjonell kompetanse (f.eks. Evetts, 2003).
Selv om slik «profesjonalisering ovenfra» kan ha
slike konsekvenser, er hensikten ofte & stimulere
profesjonene til a bidra til og realisere politiske og
organisasjonsmessige malsettinger (Evetts, 2003).
Det ligger saledes en spenning og et handlingsrom
i «profesjonalisering ovenfra». Det ligger muligheter
og delvis forventninger til at profesjonen selv, bade
som kollektiv og som enkeltindivider, tar ansvar for a
utvikle arbeidet videre og dermed drive profesjona-
liseringsprosesser pa eget initiativ og ikke bare som
konsekvens av reformer og tiltak initiert «ovenfra».
Et solid vitenskapelig og metodisk kunnskapsgrunn-
lag som er tilegnet gjennom heyere utdanning og
i etter- og videreutdanning, blir ofte lagt til grunn
for etablering av tillit og tilherende handlingsrom
til & kunne drive slike profesjonaliseringsprosesser
«innenfra». Samtidig kan profesjonaliseringstiltak
initiert «ovenfra» bidra til mindre motivasjon der-
som profesjonsutaverne opplever at disse handler
om mistillit til arbeidet deres, eller at de er uenige i
kunnskapsgrunnlaget som ligger til grunn for ini-
tiativene. Spersmal knyttet til styring, autonomi og
profesjonelt skjonn er dermed tett knyttet til spors-
mal om kunnskapsbase og profesjonskvalifisering.

Vi kan ta skolefeltet som eksempel, hvor styrings-
former som i sterre grad enn tidligere vektlegger
regulering, dokumentasjon og elevresultater har
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hatt stor pavirkning pa rollene og ansvarsomréde-
ne til leerere og skoleledere. I dette landskapet blir
ledelse sett pa som selve motoren for endring og
utvikling (Moller, 2016). Bildet kompliseres ved at
lederne pé den ene siden deler mye av den samme
kunnskapsbasen med leererne, samtidig som de pa
den andre siden skal pavirke arbeidet «ovenfra».
Lignende utviklingstrekk finner vi ogsa innenfor
andre profesjoner, der de har bidratt til a redefi-
nere tradisjonelle oppfatninger av autonomi og
profesjonell kunnskap. Selv om ogsa Revik (2014)
forst og fremst behandler utdanningsfeltet, er hans
oppsummering over hva som kjennetegner den
bredere utviklingen i skolefeltet ogsa relevant for
andre profesjoner, nemlig en kombinasjon av «sam-
menligningsindustriens ekspansjon», evidensbeve-
gelsens fremmarsj og en praksisdreining. I denne
beskrivelsen finner vi parallelle utviklingstrekk,
og vi kan peke pa serlig to forhold som far betyd-
ning for profesjonskvalifiseringen. For det forste far
profesjonsutgverne i denne konteksten flere kunn-
skapskilder a forholde seg til, og spesielt gjelder
dette «evidensbasert» kunnskap fra forskning og
informasjon fra evalueringer og tester. Dette kan
blant annet knyttes til en utfordring om at slike
kunnskapskilder ofte kommer i en abstrakt og ge-
neralisert form og meter profesjonsutgvernes ofte
mer kontekstuelle og erfaringsbaserte sprak. Noen
ganger kan kunnskapskildene ogsé oppfattes  sta i
motsetning til hverandre, noe som vil kunne skape
spenninger og motstand blant profesjonsuteverne.
For det andre er flere av utviklingstrekkene knyttet
til styring og ledelse og en forventning om konti-
nuerlig leering og utvikling. Denne forventningen
om en laeringssloyfe kan fore til at kontroll- og do-
kumentasjonsaspektene kan bli for dominerende,
og i ulik grad fere til motivasjon og engasjement
hos profesjonsuteverne. I ekstrem forstand kan det
fore til det motsatte. Nér vi diskuterer sporsmal
om profesjonskvalifisering, er det derfor behov for
ogsa a se kvalifisering i lys av nyere styringsformer
i offentlig sektor som pa ulike mater setter endrede
rammer for kunnskaps- og kompetanseutvikling i
arbeidslivet (se ogsd Mausethagen, Preitz og Skeds-
mo i denne boken).

Mange av de profesjonelle arbeidsoppgavene
er komplekse, og det er ofte en rekke hensyn som
skal ivaretas. Hvordan en oppgave skal lgses, og hva
som er en god beslutning, ma derfor vurderes med
tanke pa en konkret situasjon. Det finnes sjelden
entydige svar, og en for streng regulering gjennom
regler og prosedyrer vil gjerne ha uheldige konse-
kvenser bade for den enkelte og for samfunnet. De
profesjonelle ma derfor ha en viss autonomi, eller
handlingsrom, til & uteve det profesjonelle skjonnet.
Samtidig kan skjennsutevelse fore til at relativt like
tilfeller behandles ulikt fordi de profesjonelle har
ulike vurderinger, noe som er problematisk med
hensyn til et méal om likebehandling (Molander,
2013). Vi vet ogsé at profesjonelle beslutninger er
preget av skjevheter, og at de profesjonelle baserer
sine beslutninger pé intuisjon som kan veere feil-
aktig (Kirkebgen, 2013). Det blir derfor ogsa et
problem ved skjonnsutevelse at de profesjonelle
er helt avhengig av sin intuisjon. En sterkere vekt-
legging av evidens og standarder er mater a be-
grense eller forbedre denne skjennsutevelsen pa
(Boyum, 2013; se ogsa Beyum i denne boken), og
det samme vil sterkere styring og regulering av pro-
fesjonsutevelsen vaere. Innfering av evidensbasert
praksis og standarder for profesjonell yrkesutovelse
er imidlertid sveert omdiskutert fordi man frykter
at det undergraver rommet for profesjonelt skjonn
(Grimen & Terum, 2009). Debatten har imidlertid
blitt mer nyansert. Det er i dag bred enighet om at
«evidens» er kontekstavhengig, og at det som vir-
ker bra ett sted, ikke alltid virker andre steder og i
andre sammenhenger (Shavelson & Towne, 2002;
Cartwright & Hardie, 2012). Begrunnelser for og
refleksjon over valg i hverdagen vil ikke forsvinne
som sentrale kompetanser for profesjonsutevere
- og dermed som oppgave for utdanningene. Kan-
skje blir det enda viktigere i en ny arbeidshverdag,
der flere kunnskapskilder blir tilgjengelige. Bdde
vitenskapelig kunnskap og erfaring er utvilsomt
viktig for & uteve et godt profesjonelt skjonn, og
ogsa for a forholde seg til evidens og standarder pa
en méte som gir rom for kritisk refleksjon.

Som vi har veert inne pa tidligere, kan man stil-
le sporsmal ved i hvilken grad for eksempel laere-



re, sykepleiere og sosialarbeidere baserer seg pa
et kunnskapsgrunnlag som gjer at vi kan ha tillit
til at de utever sitt skjonn pa en kvalifisert méte.
Samtidig kan dette ogsa handle om at deler av dette
kunnskapsgrunnlaget er knyttet til det relasjonelle
arbeidet, som i mange sammenhenger kan vere
vanskelig 4 begrepsfeste som en type kunnskap.
En sterkere betoning av det vitenskapelige grunn-
laget for profesjoner er imidlertid et utviklings-
trekk hos mange profesjoner (Karseth & Nerland,
2007; Nerland & Karseth, 2013). Det samme gjel-
der profesjonsbegrepet. En sammenligning av tre
stortingsmeldinger som forberedte nye reformer
i leererutdanningen i 1997, 2002 og 2009, viser for
eksempel hvordan omtalen av leererne som en «pro-
fesjon» har slatt definitivt gjennom siden slutten
av 1990-arene (Mausethagen & Granlund, 2012).
Mens profesjonsbegrepet bare forekom to ganger i
St.meld. nr. 48 (1996-1997), ble det brukt 60 ganger
i St.meld. nr. 16 (2001-2002) og over 200 ganger i
St.meld. nr. 11 (2008-2009). Denne endrede sprak-
bruken signaliserer et enske om & «profesjonalisere»
leererutdanningen og leererne. I dette bildet er det
noen tendenser som er serlig fremtredende. For det
forste er ikke profesjonaliseringsprosjektet forst og
fremst drevet frem av profesjonsorganisasjonene
selv, men som ledd i en statlig politikk for & stimu-
lere til ytterligere forskningsbasering av utdanning
og praksis. For det andre knyttes det til yrkesretting
og et sterkere fokus pa lerernes ferdigheter i ut-
ovelse av yrket. Pa begynnelsen av 2000-tallet ser
vi at oppmerksomheten i gkende grad rettes mot
leerernes profesjonsfellesskap, knyttet til en sterk
tro pa at slike profesjonsfellesskap vil styrke lee-
rernes kunnskapsbase og deres profesjonsutevelse
(St.meld. nr. 31 (2007-2008); Ekspertgruppa om
leererrollen, 2016).

Dersom vi ser neermere pd empirisk forskning
béde internasjonalt og nasjonalt som tar for seg
hvordan nye styringsformer i utdanningssektoren
endrer det profesjonelle arbeidet for laerere, er det
mer rimelig a si at utviklingen stiller profesjonen
overfor dilemmaer heller enn at den forer til en
dramatisk endring i arbeidet deres med elevene
(Mausethagen & Smeby, 2016). Slik sett kan vi si
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at den endrer profesjonsutevernes arbeid og pro-
fesjonskvalifiseringen mer indirekte. Studiene vi-
ser samtidig hvordan det er komplekse prosesser
som skjer lokalt, hvor styringssystemer og utevelse
av ledelse pa ulike nivéer spiller en viktig rolle for
hvordan samspillet mellom styring og kontroll pa
den ene siden og leering og utvikling pa den andre
skjer. Dette handler ogsa om at profesjonenes arbeid
foregar innenfor arbeidsorganisasjoner, og at fokus
og forhold innenfor disse organisasjonene pa ulike
mater vil innvirke pa profesjonskvalifiseringen.

Det viktige og vanskelige samspillet

Som vi allerede har veert inne pa, er profesjons-
utdanningene en spesiell type utdanning som har
seerlige krav til innhold og relevans. Det er imidler-
tid ikke tilstrekkelig at profesjonsstudenter tilegner
seg kunnskap. Som Schon (1983) understreket i sine
klassiske bidrag, kan ikke profesjonsutevelse redu-
seres til anvendelse av abstrakt teoretisk kunnskap.
Profesjonsutevere forventes 4 ha tilgang til den beste
og mest holdbare relevante, forskningsbaserte og
praktiske kunnskapen samt det som kan beskrives
som «prosesskunnskap», det vil si & kunne anven-
de kunnskap og erfaring. Her ligger noen av de
spesielle utfordringene i profesjonsutdanningene.
Studentene skal tilegne seg et mangfoldig kunn-
skapsgrunnlag og ulike praktiske ferdigheter, og de
skal kunne trekke veksler pa dette i praksis.
Forholdet mellom teoretisk kunnskap og praktisk
kunnskap, eller «<knowing that» og «knowing how»
(Ryle, 1949), stéar sentralt innenfor profesjonskvali-
fiseringen. Grimens begrep om praktiske synteser
gir en inngang for & studere og forsta profesjonskva-
lifisering i utdanning og arbeid. Praktiske synteser
brukes av Grimen (2008a) for a betegne profesjoners
sammensatte og mangfoldige kunnskapsbase og
for a understreke at de viktigste ssmmenhengene
i kunnskapsbasen er praktiske. Dette begrepet
omhandler dermed ogsé spersmalet om forholdet
mellom teori og praksis. Grimen (2008a) argumen-
terer for at profesjonsutgvelse er preget av samspill
mellom flere og ulike kunnskapsdimensjoner. Han
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mener at diskusjonen rundt teori og praksis preges
av dikotomier, og hevder at de ulike kunnskapsfor-
mene befinner seg pa et kontinuum. Han bruker
begrepet indeksering for a beskrive at en viktig del
av profesjonsutevernes kunnskap kjennetegnes ved
at kunnskapens form og innhold ma leeres gjennom
personlig praktisk erfaring, og dermed ikke kan
lgsrives fra dem som har denne kunnskapen, og fra
de situasjonene hvor denne kunnskapen har blitt
lzert og anvendt. Man kan med andre ord ikke lese
seg til slik kunnskap, selv om ogsé boklig kunnskap
utgjor et viktig grunnlag for slik leering.

Grimen (2008a) er videre opptatt av fellestrekk
mellom praktisk og teoretisk kunnskap som er re-
levante for studier av profesjonskvalifisering: All
kunnskap kan bli artikulert, og selv om noe kunn-
skap kan vaere vanskelig a artikulere spraklig, kan
den formidles ved demonstrasjon og veiledning. All
kunnskap kan ogsé bli leert, kunnskap kan akkumu-
leres og den kan bli kritisk gransket. Nettopp fordi
profesjoners kunnskapsgrunnlag er sa sammensatt,
er det behov for et begrepsapparat som muliggjor a
si noe bdde om enheten i kunnskapsgrunnlaget og
om forskjellen mellom de ulike elementene i det.
Elementer i kunnskapsbasen henger sammen fordi
de er nedvendige for a utfore bestemte oppgaver,
og ikke fordi ssmmenhengene mellom dem er godt
teoretisk begrunnet (Grimen, 2008a). Det er dermed
den praktiske oppgavens karakter som avgjor hvil-
ke kunnskapselementer som er relevante a knytte
sammen. Praktisk kunnskap og erfaring er imidlertid
ikke tilstrekkelig for utvikling av profesjonell kompe-
tanse (Kotzee, 2014). Gilje videreutvikler noen av
perspektivene til Grimen i sitt kapittel i denne boken,
med serlig vekt pa praktisk kunnskap og hvordan
teoretisk kunnskap pa ulike mater kan bidra til pro-
fesjonell kompetanse i praktisk yrkesutevelse.

Mens Grimen med sitt begrep og sine praktiske
synteser er mest opptatt av innholdssiden av pro-
fesjonsutdanningene i form av profesjoners kunn-
skapsbase, er Sullivan (2005) mer opptatt av orga-
nisasjonssiden av profesjonsutdanningene. Sullivan
har utviklet et begrepsapparat som han betegner
som «the three apprenticeships». Vi har valgt a over-
sette dette begrepet med kunnskapsdimensjoner.

Sullivan skiller mellom disse tre kunnskapsdimen-
sjonene ved profesjonsutdanninger og fremhever at
profesjonskvalifisering ber handle om syntesen av

(1) kognitivt (4 tenke) — analytisk refleksjon, argu-
menter og forskning som utgjor fagfeltets viten-
skapelige kunnskapsbase,

(2) praktisk (& utfore) — ferdighetene til profesjons-
uteverne og hvordan disse erfares og leeres gjen-
nom a ta del i imaginzere eller praktiske situa-
sjoner, samt

(3) moralsk (a handle ansvarlig og etisk) — & leere
om og praktisere profesjonens verdigrunnlag.

En utfordring er ifelge Sullivan at profesjonsutdan-
ningene har en tendens til 4 vektlegge den forste
kunnskapsdimensjonen og neglisjere de to avrige,
iseer den siste. Den siste dimensjonen innebeerer
ogsa kritisk tenkning og refleksjon, og kan veere
seerlig viktig idet kompleksiteten i bade kunnskaps-
basen og arbeidet gker. Dersom det ikke er en ba-
lanse og samspill mellom disse tre dimensjonene,
sier Sullivan at det kan fore til at utdanningene ikke
i tilstrekkelig grad kvalifiserer til profesjonell yrkes-
utovelse, og dermed ogsa svekker grunnlaget for
utviklingen av studentenes profesjonelle identitet.

I en gjennomgang av de sékalte Carnegiestudie-
ne, som er basert pa Sullivans perspektiver, fremhe-
ver Little (2015) at det er et gjennomgaende trekk i
disse studiene av amerikansk sykepleier-, ingenior-,
lege-, jurist- og presteutdanning at de vektlegger
utfordringen knyttet til & kvalifisere for profesjonell
praksis. Alle studiene konkluderer med at profe-
sjonsutdanningene ber utvikles i retning av sterkere
integrasjon mellom teoretiske, praktiske og etiske
elementer i utdanningene, og ogsé i storre grad ta i
bruk alternative undervisnings- og organiserings-
former. Pa mange mater handler denne diskusjonen
om a bygge broer mellom utdanningskonteksten og
arbeidslivskonteksten (Laursen, 2015). Laursen me-
ner utvikling av det han kaller «tredje leeringsrom»,
som for eksempel simulering og sma forsknings-
prosjekter utviklet i samarbeid med praksisfeltet,
kan bidra til a bygge bro mellom utdannings- og
praksiskonteksten.



