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i. Norsk sammendrag

Leererne er den starste yrkesgruppen i den norske skolen. Utdanningskravet som stilles for a
fa virke som laerer gjer at yrkesgruppen har tilnermet yrkesmonopol (Dahl et al., 2016).
Leerernes forvaltningsansvar er gitt dem av den norske staten og reguleres av
opplaringsloven og lereplanene. Dette ansvaret forvalter de pa grunnlag av kunnskaper de
tilegner seg gjennom de ulike leererutdanningene og egen- og andres erfaring. Det er i dag
vanlig & betegne lerere som yrkesgruppe som en profesjon. Oppgavens problemstilling er
som fglger: Hvordan forholder lzrere seg til profesjonsbegrepet og egen profesjonsutavelse.
Denne problemstillingen sgkes undersgkt gjennom a besvare tre forskningsspgrsmal. Det
farste forskningsspgrsmalet dreier seg om lereres forhold til egen profesjon og
profesjonsbegrepet generelt. Det andre forskningsspgrsmalet ser pa to former for ansvar, et
ytre ansvar som er palagt profesjonen utenfra, i oppgaven definert som ansvarliggjgring, og
et indre ansvar. Det siste forskningssparsmalet ser pa lerernes forhold til to former for
kunnskap, evidensbasert - og erfaringsbasert kunnskap, som grunnlag for
profesjonsutgvelsen. Som en del av studien er det gjennomfert et kvalitativt
forskningsopplegg med dybdeintervju som metode. Atte leerere i Osloskolen er intervjuet
om sitt forhold til profesjonsbegrepet, ansvaret de har som lerere i skolen og
kunnskapsgrunnlaget som ligger til grunn for den enkeltes profesjonsutgvelse. Et sentralt
funn i oppgaven er at leererne uttrykker tvil nar de skal redegjgre for profesjonsbegrepet og
at de har svert varierende forstaelse av hva lererprofesjonalitet innebaerer. Allikevel sa
bergrer de hver for seg ulike sentrale kjennetegn ved profesjonalitet og i sum danner
beskrivelsene et uttammende bilde av en profesjon. Et annet sentralt funn i oppgaven er at
lererne som er intervjuet uttrykker seg skeptisk til mal- og resultatstyring som
styringsverktgy i skolen. Et siste sentralt funn i utvalget er en identifisert manglende
kommunikasjon mellom lererne som profesjon og de vitenskapelige miljgene som danner

basisen for den evidensbaserte kunnskapen profesjonen anvender i profesjonsutavelsen.



ii. Engelsk sammendrag (abstract)

Teachers constitute the largest occupational group in the Norwegian school system. The
education requirements to be allowed to work as a teacher means that the occupational group
in effect has an occupational monopoly (Dahl et al., 2016). The teachers' administrative
responsibility is delegated to them by the Norwegian state and governed by law and the
national curricula. This responsibility is delegated to the teacher profession on the basis of
knowledge acquired through teacher education and experience. It is commonplace today to
define teachers as an occupational group as a profession. The research topic of this
assignment is as follows: How do teachers relate to the concept of profession and their own
professionalism? This topic is investigated by answering three research questions. The first
research question is about teachers' relationships with their own profession and the concept
of professionalism in general. The second research question looks at two forms of
responsibility, an external responsibility that is imposed on the profession from outside, in
the task defined as accountability, and an internal responsibility. The last research question
looks at the teachers' relationships to two forms of knowledge, evidence-based and
experience-based knowledge, as the basis for professional practice. As a part of the study, a
qualitative research plan has been conducted with depth interviews as the method. Eight
teachers in the Oslo School were interviewed about their relationship with the concept of
professionalism, the responsibility they have as teachers in the school system and the
knowledge base that underlies the individual's professional practice. A key finding in the
study is that teachers express doubts when explaining the concept of profession and that they
have a very varied understanding of what teacher professionalism implies. Nevertheless,
they individually touch different key characteristics of professionalism and in sum, the
descriptions form a comprehensive image of a profession. Another key finding in the study
is that the teachers interviewed are skeptical about goals- and performance management as a
management tool in the school system. A final key finding in the study is an identified lack
of communication between teachers as a profession and the scientific communities that form
the basis of the evidence-based knowledge the professionals use in their professional

practice.



iii. Forord

Arbeidet med denne oppgaven har veert en morsom og lererik reise. Den dype innsikten jeg
har tilegnet meg gjennom all teorien jeg har lest, samt intervjuene med laererne, en
yrkesgruppe jeg selv har tilhert i tolv ar, har gitt meg nye perspektiver i synet mitt pa egen
profesjonalitet. Jeg vil pa det varmeste anbefale alle leerere, og andre profesjonsutgvere, a
foreta en lignende reise en eller annen gang i lgpet av sin karriere, dersom muligheten byr

seg.

Det er mange som har hjulpet meg i arbeidet med denne oppgaven og som jeg er evig
takknemlig til. Farst og fremst vil jeg rette en stor takk til de leererne som bidro til oppgaven
med sine refleksjoner tanker, og innsikter. Arbeidet med intervjuene har veert bade
interessant og leererikt. Takk for hjelpen med oppgavene og takk for jobben dere gjer for
samfunnet vart. Dere er ekte hverdagshelter. Takk ogsa til kollegaene mine ved GVO for alle
de gode diskusjonene vi har hatt i kontorlandskapet og som bidro til dragftingene i denne

oppgaven.

En stor takk til min veileder Jon Helge Lesjg for solid og trygg veiledning gjennom hele
oppgaveprosessen. Takk til Eirik Gundersen for hjelpen med a finne retningen tidlig i
oppgaveprosessen. En takk gar ogsa til mamma for kyndige forfattertips og pappa Rolf

Mikkelsen for glimrende supplerende veiledning i sluttfasen.

Takk til Johanne, Ingrid og Maja for masse kos og moro. Sist men ikke minst; en takk til
Mari for faglige, gode og kjempeviktige diskusjoner og din talmodighet, kreativitet og

emosjonelle statte gjennom hele prosessen v.
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1. Innledning

”Er du en bedre laerer enn du var da du begynte i jobben som lerer?” Det var spersmélet jeg
fikk hgsten 2016 av en medstudent, og selv om jeg mente at svaret pa det spgrsmalet matte
bli et klart ja, sa var det vanskelig for meg a sette ord pa akkurat hva det var som gjorde meg
til en bedre lerer i dag enn hva jeg hadde veert da. Spgrsmalet traff meg, og jeg begynte a
lure pa hvorfor det var sann, og ikke minst om andre lerere fglte det pA samme mate som
meg. Grunnen til at jeg falte det pa den maten kan selvsagt ha med mine personlige mangler
a gjere, men jeg hadde samtidig en klar folelse at det stakk dypere enn som sa. Grunnen,
folte jeg, 1a mer i at jeg synes det var vanskelig & artikulere eller sette ord pa min egen
profesjonalitet. En tanke som slo meg var at jeg var del av en profesjon som kanskje hadde
noen utfordringer med det a definere seg selv som profesjon og i alle fall & se klart hva det
var som gjorde yrkesgruppen til en profesjon. Hvordan tenker leerere om profesjonsbegrepet
og egen profesjonalitet? Hvilket sprak bruker de og hvordan ser de pa sin egen rolle i mgte
med det samfunnet som gir dem det oppdraget de forvalter. Det er spgrsmalene jeg gnsker a

besvare i denne oppgaven.

1.1 Aktualitet

”Man sier jo det at det er verdens viktigste yrke og sann, jeg tror nok ikke det
ngdvendigvis, (...) man er jo sammen med framtida, sa jo bedre man kan legge
grunnlag for at de skal fa til et fint, eller greit liv, jo bedre blir jo samfunnet kanskje.
Sa sann sett sa er det jo viktig, men hvis man tenker for mye pa det sa er det litt

skummelt.”
“Hege”, lerer

Lererprofesjonalitet er et hgyaktuelt tema, og lererne anses av mange for & vare blant
samfunnets viktigste yrkesgrupper, som skal bidra til at fremtidige generasjoner utvikler det
grunnlaget som er ngdvendig for a sikre det norske demokratiet og verdiskapingen i
samfunnet (Dahl et al., 2016). Skolen er en universell velferdsordning og alle som lever i
Norge mgater den i lgpet av livet. Larerne er blant de yrkesgrupper i det norske samfunnet
med flest ansatte. | Norge var det i 2014, i folge arbeidskraftundersgkelsen til Statistisk

sentralbyra, 84000 grunnskolelzerere, 29000 videregdendelerere og 6000 spesiallerere, i



tillegg til mindre ansattgrupper, ansatt i utdanningssektoren i Norge (Dahl et al., 2016).
Utdanningskravet som stilles for & fa virke som larer gjor at yrkesgruppen har tilnermet
yrkesmonopol (Dahl et al., 2016). Samtidig er ikke, i motsetning til andre profesjoner som
for eksempel lege, kompetansekravet absolutt. Man kan jobbe som lerer pa dispensasjon, og

det stilles ingen kompetansekrav for & arbeide som vikar.

Det er Kunnskapsdepartementet som har ansvar for den norske skolen, som bestar av
grunnskolen, kulturskolen, videregaende opplaring og voksenopplaringen. | skrivende stund
star den norske skolen i flere omstillingsprosesser. For den starste yrkesgruppen i skolen,
lererne, er det serlig to reformer som er viktige. Stortingsmeldingen ”Fag — Fordypning —
Forstaelse — En fornyelse av kunnskapsleftet” er en lereplanreform som tar sikte pa & endre
mandatet for utevelse av lererprofesjonalitet gjennom fornyelse av fagstrukturen og
innholdet i fagene i skolen (Meld. St. 28 (2015-2016). Reformen “Lererloftet” skal gi
”faglig sterke og motiverte laerere” som kan bidra til at barna i skolen leerer mer (Leererlgftet
- Pa lag for kunnskapsskolen, 2014). Reformen skal styrke lereren gjennom fem tiltak

(Larerlgftet - P& lag for kunnskapsskolen, 2014):

e Praksisnaer 5-arig leererutdanning

e Skjerpede opptakskrav til leererutdanningen

e Krav om at alle lzerere skal ha fordypning for a undervise i de mest sentrale fagene
e Ikt satsing pa etter- og videreutdanning og skolebaserte utviklingstiltak

e Pilot for a skape flere karriereveier i skolen

Leererne anses altsa for & veere en sveert viktig yrkesgruppe. Allikevel sa kan det virke som
om lerernes forhold til samfunnet og samfunnets forhold til leererne ikke er helt avklart. Selv
om det er lererne som ofte gis ansvaret for forvaltningen av skolen er de ikke den eneste
yrkesgruppen som styrer hva som skjer i skolen. Kunnskapsministeren skriver i innledningen
til “Lererloftet” at arbeidet med & videreutvikle kunnskapsskolen forst og fremst er et
politisk ansvar (Lererlgftet - Pa lag for kunnskapsskolen, 2014). 1 sin siste nyttarstale
uttalte statsminister Erna Solberg falgende: Vi politikere ma bidra med en god skole og en
god fagutdanning” (Solberg, 2018). Samtidig er det ledende politikere som gnsker & gi
lererne mer tillit og handlingsrom til selv & styre hva som skjer i skolen. | Oslo har for
eksempel skolebyrad Inga Marte Thorkildsen reversert politikken som palegger lererne
skriftlig elevvurdering i barneskolen (Fladberg, 2018). Skolebyraden begrunner beslutningen

med at ordningen er tidkrevende og at skolene selv bgr fa velge vurderingsform.
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Lererne kan ikke ta politikernes statte for gitt, og skal de sikre sitt tilneermede monopol pa
forvaltning av undervisningstjenester ma de trygge det grunnlaget som gir dem den
ngdvendige legitimiteten for & bevare dette monopolet. Det grunnlaget er profesjonsstatusen
de har som yrkesgruppe. Er lererne bevisst denne dimensjonen, og hvordan forholder
lererne i det norske skoleverket seg til dette? Pa grunnlag av disse spgrsmalene har jeg
formulert problemstillingen under som jeg ensker a undersgke som grunnlag for denne

oppgaven.

1.2 Oppgavens problemstilling
Hvordan forholder leerere seg til profesjonsbegrepet og egen profesjonsutavelse?

| denne oppgaven gnsker jeg a se pa lerernes egne refleksjoner rundt aspekter knyttet til
profesjonshegrepet og profesjonsutavelse. Det er leerernes forhold til begrepet jeg gnsker a
undersgke. Et forhold kan veere godt eller darlig, avklart eller uavklart. Hva er laerernes
forhold til sin egen profesjonalitet i betydningen lererprofesjon? Til tross for at det er
lererne som profesjon som gis ansvaret for & forvalte skolen pa mikroniva er det lite
forskning som ser pa dette fra leerernes eget perspektiv, eller det Mausethagen definerer som
forskning pa laererprofesjonen fra et mikroorientert perspektiv (Mausethagen, 2013b).
Mausethagen finner at brorparten av forskningen pa leerernes rolle i det norske skolesystemet

er studier pa makroniva som ser systemiske aspekter ved skolen og lererprofesjonen.

To grunnleggende perspektiver relatert til profesjonsbegrepet som er sarlig relevante i
sammenheng med utevelse av lererprofesjonalitet er kunnskap og ansvar. Det er kunnskapen
som er avgjerende for hvor godt skikket den enkelte er til & skjgtte de oppgavene han eller
hun er satt til & gjore. Kunnskapen, og da sarlig den spesialiserte kunnskapen, utgjgr
grunnfjellet all offentlig tjenesteyting og det er en spesialiserte kunnskapen som gjer at
samfunnet har tillit til, og velger & delegere ansvaret for tjenesteyting til, bestemte

yrkesgrupper. Disse yrkesgruppene er profesjonene.

Jeg ensker & besvare problemstillingen i lys av tre begreper: "lererprofesjon”, og “ansvar”,
“kunnskap”. Jeg har med begrepene som basis formulert tre forskningsspgrsmal jeg mener er
godt egnet til & besvare overnevnte problemstilling:

1. Hva legger leerere i Osloskolen i begrepet lererprofesjon?
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2. Hvordan vurderer leerere i Osloskolen sitt ansvar som profesjonsutevere?
3. Hvordan vurderer leerere i Osloskolen kunnskapsgrunnlaget for egen

profesjonsutevelse?

Disse begrepene og forskningssparsmalene utgjer rammeverket jeg har valgt & strukturene

oppgaven min innenfor og vil utgjgre denne oppgavens grunnstruktur.

1.3 Begrepsavklaring og kapittelgjennomgang

Profesjon og leererprofesjonalitet er kjernebegreper i denne oppgaven. Med profesjon mener
jeg her en type yrker som utfgrer tjenester basert pa kunnskap ervervet gjennom en
spesialisert utdanning (@strem, 2015, s. 264). Profesjoner er gitt i oppdrag a utfgre en

bestemt funksjon for samfunnet, og dette oppdraget er gitt ved et politisk mandat.

Det er mange ulike aktgrer i samfunnet som driver en eller annen form for
opplaringsvirksomhet, og som kan sies a drive med lzring og opplaring. Mitt anliggende er
lerere som profesjonsutavere. Jeg gnsker a undersgke profesjonsutevernes egne refleksjoner
over egen profesjonsutgvelse. Som faglge av avgrensingen over regnes i denne oppgaven som
lerere  kun yrkesutgvere med ulike typer av sertifiserte leererutdanninger og
ansettelsesforhold i institusjoner som er gitt mandat for oppleringsvirksomhet gjennom
oppleringsloven og de rammeverk som omfattes av den. | denne oppgaven er det
profesjonsutevere med leererutdanning som jobber som leerere i Osloskolen som far komme

til orde.

Osloskolen er en stor og interessant organisasjon a ta utgangspunkt i. Oslo kommune, som er
skoleeier gjennom Utdanningsetaten, har ansvaret for hele opplaringssektoren i Oslo. Oslo
kommune forvalter altsa bade grunnskolen og videregdende skole, noe som skiller
Osloskolen fra andre grunn- og videregaende skoler i Norge som er eiet av henholdsvis
kommuner eller fylkeskommuner (Langfjeeran, Jesendal, & Karlsen, 2009). Osloskolen er i
tillegg en sveert stor organisasjon som organiserer over 150 skoler fordelt pa ni avdelinger
(Utdanningsetaten, 2015).

Utdanningsetaten har en hierarkisk og byrakratisk organisasjonsstruktur. Slike virksomheter

tar sikte pa a vere enhetlige og karakteriseres ved malstyring og med stor grad av
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spesialisering (Christensen, Egeberg, Laegreid, Roness, & Ravik, 2015). Etaten ledes av en
direkter og en assisterende direkter med underliggende omradedirektarer som organiserer et
utall skoler hver. Rektorene ved hver skole er skolens gverste leder og svarer administrativt
til omradedirekterene ("Utdanningsetaten," u.d.). Dette gjer at etaten har et potensiale for

sterk styring av de virksomheter og profesjoner som omfattes av den.

I og med starrelsen, det pedagogiske spennet i- og organiseringen av Osloskolen kan det
vaere interessant a se pa eventuelle forskjeller i refleksjonene rundt problemstillingen blant
lerere pa forskjellige nivaer i organisasjonen. Jeg har derfor valgt a intervjue laerere fra alle
nivaer i grunnskolen samt lerere pa VGS-niva. Niva i Osloskolen angis som variabelen

skoleslag i presentasjonen av utvalget.

Jeg har valgt & strukturere oppgaven i fire deler: en teoridel (kapittel 2), en del for
metodegjennomgang (kapittel 3), en del for analyse av innsamlede data (kapittel 4) og en
draftingsdel (kapittel 5).

| kapittel 2 er det profesjonsbegrepet generelt og lererprofesjonen spesielt som star i fokus.
Jeg vil redegjgreutdypende for profesjonsbegrepet og begrepet leererprofesjon i lys av det

klassiske profesjonsbegrepet, samt se pa nytolkninger av profesjonsbegrepet.

Videre vil jeg redegjare for laererprofesjonens institusjonelle status, dens mandat, og dens
historiske utvikling i lys av den norske skolens historiske utvikling. Dette danner et nyttig

bakteppe for a forsta dagens leererprofesjon og de utfordringer den star i.

Deretter vil jeg redegjgre for de to delelementene ved profesjonsforstaelse som er artikulert i
forskningsspgrsmal 2 og 3, herunder forskningsspersmalet om ansvar og
forskningsspgrsmalet om profesjonenes kunnskapsgrunnlag. | denne delen vil jeg redegjere
for begrepene ansvar i betydningen ‘“accountability” og “responsibility”, samt se pa
rammene for lererprofesjonen og det vitenskapelige og erfaringsmessige grunnlaget som

ligger til grunn for leererutdanningen og utgvelse av leererprofesjon.

@strem og Mausethagen viser hvordan profesjonsutgvere kan oppleve a sta i et todelt
ansvarsforhold mellom henholdsvis mandatet og mandatgiver pa den ene siden og brukerne,
herunder elevene, pa den andre. (Mausethagen, 2013b; @strem, 2015). @strem definerer
dette som en ”profesjonell skvis” eller “profesjonelt ansvar” (@strem, 2015). Denne

profesjonelle skvisen skyldes to ulike former for ansvar. De engelske betegnelsene pa disse
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to ansvarsformene er “responsibility” 0g ‘“accountability”. Jeg vil redegjgre for disse
begrepene og kommer i mine analyser til sarlig & se pa leerernes egne refleksjoner over disse

to typene av ansvar.

I den sammenhengen kan lerere defineres innenfor rammen av det Lipsky Kkaller
bakkebyrakrater (Lipsky, 2010). Lipsky viser hvordan bakkebyrakrater forhandler om og
kjemper for autonomi og handlingsrom i egen profesjonsutavelse. Jeg vil redegjere for
Lipskys definisjon av bakkebyrakrater og redegjere for noen strategier de anvender for a

styrke sin handlingsautomi.

Det vitenskapelige grunnlaget er et grunnelement i all profesjonsforstaelse. Det er
profesjonenes kunnskapsgrunnlag som danner basis for samfunnets tillit til at de er i stand til
a forvalte sitt mandat pa en mate som er til beste for samfunnet, og profesjonsutgvelse er
tenkt & veere en av de matene hvor vitenskapen kommer befolkningen til gode (Grimen,
2008). Samtidig sa er de fleste profesjoner teoretisk fragmenterte og preget av heterogene
kunnskapsgrunnlag (Grimen, 2008). Profesjonsutgvere star ofte i beslutningssituasjoner med
en viss grad av ubestemthet (Grimen & Molander, 2008). | slike situasjoner ma et betydelig
element av skjgnn, forstatt som retten til handlingsautonomi, ligge til grunn for

beslutningene.

Deler av denne oppgavens teoretiske kapittel er en videreutvikling av teoretiske
redegjarelser jeg anvendte i en eksamensbesvarelse i emnet: Velferdsstaten: Utviklingstrekk,
institusjoner og profesjoner (SBU3001) ved Hayskolen i Lillehammer hgsten 2016 (Kjendsli
(kandidatnummer 61), 2016).

| kapittel 3 redegjer jeg for forskningen og det metodiske opplegget jeg har gjennomfart i
forbindelse med denne oppgaven. Jeg vil redegjere for mine metodiske valg og valg av
fremgangsmate. Jeg har i denne oppgaven valgt et kvalitativt forskningsopplegg. Kvalitativ
forskning egner seg spesielt godt til & undersgke spraklige og kontekstuelle fenomener
(Silverman, 2014). Jeg seker med denne oppgaven a bruke profesjonelle lzreres refleksjoner
over egen profesjonsutgvelse til & finne nye innsikter om laereres forhold til denne
profesjonsutgvelsen. Dette ma med ngdvendighet innebaere a la lerere selv komme til orde
med sine meninger, med pafglgende tolkning av disse meningsutsagnene. Jeg valgte semi-
strukturert intervju som metode da jeg mener at metoden vil gi meg de mest relevante data

for & kunne besvare oppgavens problemstilling, samt at dette er en metode jeg har erfaring



14

med fra tidligere arbeid og at det er en effektiv metode for datainnsamling som krever
forholdvis lite ressurser i innsamlingsarbeidet. |1 denne delen av oppgaven statter jeg meg i
all hovedsak pa David Silverman (Silverman, 2014) og hans bok om kvalitativ forskning
samt Kristen Ringdals bok Enhet og Mangfold (2014).

| kapittel 4 presenterer jeg mine empiriske funn basert pa intervjuer med atte larere i
Osloskolen. Til grunn for analysene ligger en blanding av naturalistisk og konstruktivistisk
forskerholdning. Naturalismen tar utgangspunkt i observasjoner av intervjuobjektenes
virkelighetsverden. Konstruktivismen kjennetegnes ved at forskeren og intervjuobjektet
skaper mening i felleskap. Analysene av hvordan meningsinnholdet skapes er like viktig som
meningsinnholdet i seg selv (Silverman, 2014). Metoden som er valgt for datainnsamling til
denne oppgaven gjar det helt ngdvendig & anvende en slik forskerholdning i analysene, med
de muligheter og forbehold det medfarer. Jeg har valgt a strukturere analysen i tre deler, med
utgangspunkt i de tre forskningsspgrsmalene, samt underoverskrifter der jeg finner det

ngdvendig.

| kapittel 5 vil jeg seke & besvare oppgavens problemstilling ved & drafte
forskningsspgrsmalene i lys av de empiriske funnene mine og de teoretiske aspektene jeg har
redegjort for i kapittel 2. Jeg har strukturert denne delen med utgangspunkt i de tre

forskningsspgrsmalene mine

| kapittel 6 vil jeg forsgke & besvare oppgavens problemstilling. Jeg vil oppsummere
oppgaven, presentere konklusjonen pa problemstillingen samt se pa de empiriske funnenes

verdi i et stgrre og fremtidig forskningsmessig perseptiv.
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2. Teori

2.1 Lereren og profesjonsbegrepet

Leereryrket kan defineres som en profesjon. Begrepet stammer fra det latinske “’professio”
eller det greske prophaino” som betyr henholdsvis offentlig bekjennelse” og 74 erklaere
offentlig” (Hennum, Pettersvold, & @strem, 2015; Molander & Eriksen, 2008). En
profesjonsutgver bekjenner seg altsa til noe og hun gjer det offentlig eller pd en mate sa
andre kan se det. For leererprofesjonen er dette elevenes leering og utvikling samt det norske

samfunnets behov.

Klassiske profesjonsdefinisjoner omhandler yrkesgrupper med felles kjennetegn som
definerer dem som profesjoner. Profesjonsbegrepet definerer en type yrker som utferer
tjenester basert pa kunnskap ervervet gjennom en spesialisert utdanning (@strem, 2015, s.
264). Det er det vitenskapelige kunnskapsgrunnlaget som skiller profesjonen fra
yrkesgrupper eller andre grupper i samfunnet innen tilsvarende virksomhet (Fauske, 2008;
Grimen, 2008). Det at profesjonsuteverne forvalter denne vitenskapelige kunnskapen gjer
igjen at vitenskapen kommer befolkningen til gode (Grimen, 2008). For at en yrkesgruppe
skal fa profesjonsstatus er det viktig at det ligger en slik spesialisert og institusjonalisert
utdanning til grunn for den. Utdanningen har altsd som sitt primare formal & overfare
kunnskap, men utdanningen har ogsd som funksjon a sertifisere yrkesutgverne, altsa a

legitimere profesjonsutgverne og profesjonen i seg selv som rettmessig (Smeby, 2008).

Profesjoner gis en form for oppdrag & forvalte en bestemt samfunnsfunksjon, og dette
oppdraget er gitt ved et politisk mandat (dstrem, 2015). Profesjonene er avhengige av at
deres krav om a forvalte viktige samfunnsfunksjoner og viktig kunnskap legitimeres av
samfunnet. Dette krever at prinsipalen (Amdam & Veggeland, 2011), herunder staten,
regulerer det samfunnsmessige rommet som profesjonsuteverne opererer i og forvalter.
Staten delegerer sa myndighet eller prinsipalmakt til profesjonene (Molander & Eriksen,
2008). Denne delegeringen av myndighet medfarer igjen at profesjonen tar pa seg ansvaret
for & garantere for kvaliteten til de tjenester profesjonen utgver og kvaliteten til dem som
utgver dem, herunder profesjonsutgverne (Molander & Eriksen, 2008). Dette gjar

profesjonen pa grunnlag av den spesialiserte kunnskapen de forvalter.
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Der den klassiske profesjonsdefinisjonen vektlegger de overnevnte kriteriene tar mer
moderne profesjonsdefinisjoner utgangspunkt i resultater, malstyring og rammebetingelser
for profesjonalitet. A veere ansvarlig ovenfor klientene og de tjenester som leveres, samt
rammeverk og ledere vektlegges som viktigst ved profesjonsutgvelsen. Utvikling av
profesjonsrollen i retning av mal- og resultatstyring har veert bevisst politikk i Norge de
senere arene (Mausethagen, 2013a), og da serlig i kjglvannet av det sékalte “PISA-sjokket”
som preget den utdanningspolitiske utviklingen i Norge pa 2000-tallet (Telhaug, et.al.,
2006). Selv om det ofte legges opp til relativt stort handlingsrom innenfor rammene som
trekkes opp oppleves ofte denne styringsformen som mindre fri enn profesjonenes klassiske

rolle.

I klassisk profesjonssosiologi defineres gjerne leererprofesjonen inn i en gruppe av yrker som
kan defineres som semi-profesjoner (Mausethagen, 2013b; Thue, 2017). Grunnen til dette er
at lzrergjerningen pa flere omrader ikke kan sies a oppfylle kriteriene for
profesjonsdefinisjonen. Det gar for eksempel an & argumentere for at laererprofesjonen ikke
har et vitenskapelig fundament, men heller er basert pa erfaringsbasert og sakalt taus
kunnskap. Av dette falger det at den profesjonsautonomien lereren blir gitt ikke har sitt
grunnlag i den vitenskapelige kunnskapsbasen. Dette kan svekke profesjonenes legitimitet,

jamfar viktigheten av en vitenskapelig basis for profesjonsutgvelse som redegjort for over.

For profesjoner i moderne samfunn dreier statusen som profesjonelle ofte om a sikre det
ngdvendige rommet for handlingsautonomi. Profesjonsstatusen er viktig, og selv om det
klassiske profesjonsbegrepet er blitt noe lgsere forholder samfunnet seg fortsatt til de
klassiske profesjonskjennetegnene. Dette speiles blant annet i den reorienteringen
lererprofesjonen  har gjennomgatt i de senere ar, hvor gkt bevissthet om
kunnskapsgrunnlaget er et kjerneelement. Mausethagen viser i denne sammenhengen at det i
lererprofesjonen i Norge har utviklet seg en tredje profesjonsdiskurs som vektlegger det &
veere informert og oppdatert som den legitimerende faktoren (Mausethagen, 2013b). Dette er
interessant i lys av de endrede forutsetningene lererprofesjonen har erfart de senere arene.
En annen mate & sikre handlingsrommet kan veere & bygge samfunnets tillit til
lererprofesjonen ved & underlegge den starre grad av ansvarliggjering, blant annet gjennom

ekstern testing og regnskapsplikt (Mausethagen, 2013b).

Det er i dag vanlig & omtale lereryrket som en profesjon, og det er vanlig at lerere selv

opplever seg som del av en profesjon. Det er staten gjennom den parlamentariske
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styringskjeden som delegerer myndigheten til & forvalte opplaringen av norske borgere til
lererprofesjonen. Jeg vil na se pa grunnlaget for dette mandatet, samt den norske skolens

utvikling i et historisk perspektiv.

2.2 Institusjonen, mandatet og historien

Staten regulerer profesjonene og delegerer prinsipalmakt gjennom lovverket og forskrifter.
Oppleringsloven definerer skolens, og dermed lererprofesjonens, mandat og i paragraf 1-1
fastsettes skolens formal. Under har jeg listet opp noen utvalgte formuleringer fra denne

loven:

»§ 1-1. Formalet med oppleeringa

Oppleringa i skole og leerebedrift skal, i samarbeid og forstding med heimen, opne dgrer mot
verda og framtida og gi elevane og leerlingane historisk og kulturell innsikt og forankring.
(..)

Opplaringa skal bidra til & utvide kjennskapen til og forstainga av den nasjonale kulturarven
og var felles internasjonale kulturtradisjon.

Oppleringa skal gi innsikt i kulturelt mangfald og vise respekt for den einskilde si
overtyding. Ho skal fremje demokrati, likestilling og vitskapleg tenkjemate.

Elevane og leerlingane skal utvikle kunnskap, dugleik og holdningar for & kunne meistre liva
sine og for & kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet. Dei skal fa utfalde skaparglede,
engasjement og utforskartrong.

Elevane og leerlingane skal leere a tenkje kritisk og handle etisk og miljgbevisst. Dei skal ha

medansvar og rett til medverknad. (...)” (Oppleeringsloven).

Oppleringsloven regulerer blant annet:

oppleringens omfang og innhold

organisering av undervisningen

tilpasset oppleering og spesialundervisning

det fysiske og psykososiale skolemiljget (omfatter ogsa mobbing)
elev- og foreldredeltagelse (herunder radsorganer)

skoleledelse og leererkompetanse
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statlig tilsyn med at lov- og regelverk blir overholdt

(Kunnskapsdepartementet, 2016)

Opplaringsloven regulerer med andre ord det meste av lererprofesjonens virksomhet, og
setter med det klare rammer for utgvelse av lererprofesjonalitet. Rammene er videre satt

gjennom leereplaner, som har status som forskrift til oppleringsloven.

”Leereplaner fungerer som et bindeledd mellom politikk, forvaltning og skole ved a
offentliggjere hva som er skolens mél og oppgaver. P4 dette grunnlaget gis leerere en
mandatgitt autoritet og et profesjonelt ansvar som det fglger bade rettigheter og plikter med.”
(Karseth & Sivesind, 2009, s. 50). Leererprofesjonens mandat gis med andre ord juridisk
myndighet gjennom oppleringsloven og er videre presisert gjennom lereplanene, som har
status som statlige forskrifter. Den gjeldende leereplanen i dag er kunnskapslgftet (K06). Det
mandatet lereprofesjonen forvalter er mangfoldig. | falge Fasting, Doksheim og Vatngy

(2011) skal skolen, og forlengelsen ogsa leererprofesjonen:

e Fungere som et redskap for demokratisk oppdragelse
e Fungere sosialt integrerende
e Fungere allmenndannende og forsvare det norske kulturfelleskapet

e Ha et nytteperspektiv ut fra et gkonomisk eller instrumentalistisk motiv.

Learerprofesjonen er i dette systemet gitt ansvaret for a ivareta det politiske grunnlaget for
den norske staten gjennom demokratisk og kulturell dannelse og sosial utjevning. | tillegg
skal profesjonen sikre det gkonomiske grunnlaget til det norske samfunnet ved & gi borgerne
den kompetansen de trenger for & produsere de verdiene samfunnet er avhengig av.
Lererprofesjonens mandat er med andre ord & forvalte selve barebjelkene i bade den
enkeltes liv og det det norske samfunnet som helhet. Laererprofesjonens rolle i samfunnet er i
stadig endring. Jeg vil na redegjere kort for profesjonens historiske utvikling med fokus pa

kunnskapsgrunnlaget og ansvaret.

Leererprofesjonen har dype historiske rotter i det norske samfunnet, og fremveksten av
lererne som yrkesgruppe startet med utbyggingen av allmueskolen pa 1700-tallet (Rovde,
2014). Opprinnelig har det blitt trukket opp et skille mellom lererne pa den ene siden og
lektorene og adjunktene pa den andre. Dette er de store profesjonene i den norske skolen.
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Larerne har historisk hatt ansvar for de lavere skoleslag, hvilket vil si allmueskolen og
folkeskolen, og etterhvert grunnskolen, som gradvis har blitt utvidet til dagens lgp pa 10 ar
(Rovde, 2014). Lektorene og adjunktene har hatt ansvaret for gymnasiene og den
videregaende utdanningen (Grove & Michelsen, 2014). Dette skillet har gradvis blitt
utvisket, og i dag er det vanlig & betegne begge grupper som larere, selv om de har ulike
formelle kvalifikasjoner og roller. Larere med lererskole kan i dag jobbe pa trinnene 1-10
mens adjunkter og lektorer kan jobbe pa trinnene 8-13, som innbefatter ungdomsskole og
videregaende skole. | denne oppgaven omtales begge grupper av praktiske hensyn som

leerere.

Lererne har altsa sitt historiske utgangspunkt i allmueskolen, som fikk navnet folkeskole
etter 1889 (Rovde, 2014). Den tidlige kompetansegivende utdanningen knyttet til
lererprofesjonen hadde ikke et vitenskapelig grunnlag. Laererseminarene og lererskolene,
som var institusjonene som utdannet lerere i Norge etter 1902, bygget pa en

folkedannelsestradisjon (Rovde, 2014).

Skillet mellom lektorstanden og leererstanden ble gradvis visket ut som fglge av endringer i
skolens organisering og som falge av de to profesjonenes forhold til vitenskapsmiljgene.
Vitenskapen kom for alvor inn i den norske skolen med opprettelsen av et professorat og
forskningsinstitutt ved Universitetet i Oslo i arene 1938-39. Dette sammenfalt med en
utvikling hvor staten gradvis tok over kontrollen med leererutdanningen. | etterkrigstiden
gikk leererne i en allianse med Arbeiderpartiet og beholdt sin ledende rolle i skoleverket
(Thue, 2017).

Lektorenes tilknytning til vitenskapsinstitusjonene vedvarte til 1970-tallet da
lererprofesjonene ved gradvis ble presset ut av denne delen av akademia. Universitetenes
rolle som laererutdanningsinstitusjoner ble svekket til fordel for universitetenes rolle som
forskningsinstitusjoner, anfgrt av det matematisk og naturvitenskapelige institutt ved UiO.
Lektorene og adjunktene ble da dobbelt hjemlgse; for lite vitenskapelige for akademia og for
vitenskapelige for lererstanden (Thue, 2017). Samtidig fikk lererskolene status som
pedagogiske hggskoler, noe som kan tolkes som en akademisering av leererprofesjonen (Dahl
et. al., 2016).

Laererne beholdt dog kontrollen med skolen, men dette endret seg gradvis utover 1980-tallet.

I takt med nye ideologiske stramminger i vesten og en stadig sterkere global konkurranse



20

begynte man fra politisk hold i stadig sterre grad a se pa utdanning som en ressurs med
uforlast potensiale. Skolens klassiske dannelsesrolle sto i kontrast til politikernes gnske om a
bruke skolen til & skape verdiskapende borgere. Anfgrt av Gudmund Hernes ble
lererprofesjonen satt under press (Thue, 2017). Gudmund Hernes mente at den norske
skolen sviktet sin utjevnende rolle da darlig faglig kvalitet medfarte at klasseskiller og sosial
bakgrunn ble viktigere for om man som individ lykkes i samfunnet (Fauske, 2004). Ved
utformingen av ny lereplan pa begynnelsen av 90-tallet brgt staten for farste gang med norsk
skoles tradisjon med at representanter for profesjonen utformet leereplanene. (Dahl et. al.,
2016). Lareplanen Reform 94 star for noen igjen som Hernes angrep pa lererprofesjonens
autonomi og monopolistiske makt i skolen. Et av hans uttalte mal var a ”avvikle korporative
styringsordninger i skolen, redusere laererorganisasjonenes innflytelse og detronisere leererne
og pedagogene som autoritative eksperter pa skolefeltet. Dette prosjektet ble tilskyndet av at
han synes a ha betraktet pedagogikken mer som en ideologiprodusent enn som en vitenskap”
(Thue, 2017, s. 109), et mal han langt pa vei lykkes med.

Kunnskapslgftet, K06, kan sees pa som en viderefgring av den reformprosessen Hernes
pabegynte. Den representerer et definitivt brudd med de klassiske dannelsesidealene, og er
helt i trad med globale ideologiske stramninger. Samtidig gjenreiste den noe av statusen til
leereryrket, dog innenfor rammen av en svert liberalistisk ideologisk virkelighet. K06 tok
sikte pa en endring fra den klassiske statlige styringen av skolen som institusjon preget av
innholdsstyring, verdistyring og regelstyring, noe som blant annet gav seg uttrykk i sveert
detaljerte leereplaner, til styring basert pa mal, rammer og resultatmaling (Aasen, Prgitz, &
Rye, 2015).

Frem til implementeringen av kunnskapslgftet i 2006 var norske laereres profesjonsforstaelse
preget av en klassisk forstdelse av begrepet basert pa formell utdanning, monopol pa
profesjonsutevelse og profesjonssertifisering gjennom utdanning (Mausethagen, 2013b).
Kunnskapslgftet er et malstyringsdokument som baserer seg pa en annen tilnaerming til

profesjonell opplaringsvirksomhet enn denne klassiske forstaelsen av profesjonsutevelse.

Denne endringen kan kalles en dreining fra et tradisjonelt kunnskapsstatregime til en
dreining mot et malstyringsstatregime (Thomassen, 2015). Med kunnskapsstatregime menes
her et regime som har som sitt sentrale premiss for forvaltningen at den skal veere tuftet pa
vitenskap og at kunnskapen denne avfadte skulle komme hele befolkningen til gode. Det er

innenfor et slikt regime at den tradisjonelle profesjonsforstaelsen har sitt utgangspunkt. Det
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var fagmennesket som dominerte disse regimene, og dette preget ogsa profesjonenes

selvforstaelse og forvaltningen av profesjonene som institusjoner (Thomassen, 2015).

P& 80-tallet s& man i vestlige samfunn fremveksten av nye forvaltningsprinsipper for
offentlig sektor som fikk betegnelsen New Public Management (NPM). NPM var reformer
som tok sikte pa a gjere offentlig forvaltning mer effektiv, og for & oppna dette skulle
prinsipper fra privat neringsliv overfgres til offentlig sektor. Dette kan kalles en
“markedsgjoring av offentlig sektor” (Amdam & Veggeland, 2011, s. 22). NPM-reformene
kom i mange ulike former, som privatisering, forstatt som hel- eller delvis overfgring av
ansvaret for offentlig tjenesteyting til privat sektor, samt ulike former for prinsipal-agent
lgsninger hvor staten eller kommunen kan inneha rollen som kjeper eller forvalter av
tjenester mens private eller andre aktarer er utfgrer (Kjeer, 2004). En form for styring som
dukket opp i denne perioden kalles mal- og resultatstyring (Thomassen, 2015, s. 68). Mal-
og resultatstyring inneberer styring mot et bestemt mal, samt testing av maloppnaelse. For
lererprofesjonens del betyr det fastsettelse av mal som rammebetingelser for
profesjonsutevelsen, samt maling av konkrete resultater eller maloppnaelse. Dette igjen
avfadte en utvikling fra et generelt fokus pa det pedagogiske rammeverket mot starre grad av
“output-orientering”, noe som igjen forte til gkende krav om rapportering og dokumentasjon.

(Telhaug et al., 2006).

En viktig hendelse 1 denne sammenhengen var det sakalte "PISA-sjokket” som inntraff tidlig
pa 2000-tallet (Telahug, et. al., 2006). PISA er en internasjonal testing av europeiske
skoleelever som utfgres av OECD og som tester elevenes ferdigheter i blant annet regning,
skriving og naturfag ("PISA (Programme for International Student Assessment)," u.d.).
Norske elever hadde i disse testene lavere prestasjonsniva enn gjennomsnittet for elever i
OECD-omradet. Dette utlgste en massiv reaksjon fra samfunnet. Med innfgringen av K06
ble lererprofesjonens mandat mer eller mindre eksplisitt endret mot ferdighetstrening, mer

spesifikt ferdigheter som kunne bidra til a styrke Norge i den gkende globale konkurransen.

Et av de uttalte malene med dreiningen mot NPM var a gke profesjonenes autonomi ved a
etablere forholdsvis vide mal som rammebetingelser for profesjonsutgvelse (Aasen et al.,
2015), men faren for at profesjonene opplevde seg satt under press av mal og malinger som
ikke speilet deres vurderinger av hva som er kvalitativ god profesjonsforvaltning gkte ogsa.
Thomassen definerer denne opplevelsen av negativt press som profesjonell skvis

(Thomassen, 2015). Han henviser til statistikk som viser at 26% av dem som jobber innenfor
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undervisningssektoren og i pedagogiske virksomheter har opplev & “ikke ha tid til & utfore

arbeidet skikkelig” (Thomassen, 2015, s. 70).

Bruddet med de politiske makthaverne pa 80- og 90-tallet tvang laererne til & se pa seg selv
og sin egen profesjonsrolle. De sto ikke lenger i en situasjon hvor de kunne ta makthavernes
stgtte for gitt. For den norske lererprofesjonen var dette en eksistenskrise (Thue, 2017).
Politikerne, anfgrt Hernes, kan pa mange kater sies a ha gatt til angrep pa lererprofesjonen
og svekket den, men dette tvang samtidig profesjonen til & redefinere seg i mgte med nye
samfunnskrav og innenfor nye rammer, som egentlig ikke var helt avklart fgr pa 2000-tallet
(Rovde, 2014). Dahl et. al. kaller dette profesjonalisering ovenfra (Dahl, et. al., 2016), og
det er i dette matet, mellom profesjon og de ansvarlige myndigheter, at den nye

lererprofesjonsrollen ma utvikles.

Det er gjennom lovverket og forskriftene at leererne gis sin autorative status og dermed kan
kalles profesjonsutgvere. Leerere har med andre ord ikke noe valg nar det kommer til &
forholde seg til oppdragsgiver, enten denne er staten direkte eller de instansene staten har
valgt a delegere makt over skolen som institusjon til. Det er i dette ansvarsforholdet at
lererne far status som noe annet enn bare kunnskapsrike individer med pedagogiske og
didaktiske ferdigheter. Som redegjgrelsen over har vist sa har leerernes forhold til staten, og
statens forhold til leererprofesjonen, gatt gjennom store endringer i tiarene rundt
artusenskiftet. Selv om lovverket star fast har dette endret leererprofesjonen og samfunnets
syn pa den, samt lzerernes selvforstaelse. Sparsmalet er hvordan lererne i denne relativt nye
situasjonen tolker sin egen rolle i samfunnet, og ikke minst sin egen rolle som profesjon. Jeg

vil na belyse disse endringene i lys av ansvarsbhegrepet.

2.3 Lererprofesjon og ansvar

Tidligere i oppgaven skrev jeg at profesjonene i velferdsstaten star i et tosidig
ansvarsforhold. Dette kan defineres som profesjonell skvis eller profesjonelt ansvar
(@strem, 2015). Profesjonene star ansvarlig ovenfor den samfunnsinstansen som har gitt dem
mandatet som ligger til grunn for profesjonsutgvelsen. Det er fra prinsipalen, herunder
Stortinget, at profesjonene henter sitt maktgrunnlag og sin legitimitet (Molander & Eriksen,
2008). Dette er et eksternt ansvar motivert av kravene som stilles av mandatgiver. 1 tillegg

star profesjonene ansvarlig overfor dem som er brukere av de funksjonene profesjonene
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forvalter. | leererprofesjonens tilfelle er dette elevene. Dette ansvaret er et indre ansvar basert
pa mer uformelle, relasjonelle og falelsesmessige forpliktelser ovenfor brukerne
(Mausethagen, 2013a). Dette er et ansvar som profesjonsutaveren frivillig har tatt pa seg og
som er regulert av etiske og kunnskapsmessige forhold. Tradisjonelt sett har profesjonelle
forvaltet sitt virke basert pa denne typen av ansvar. Spenningsforholdet oppstar nar
profesjonsuteveren identifiserer eller opplever et misforhold mellom ansvaret i forholdet til
oppdragsgiver og behovene til brukerne av tjenestene. Disse formene for ansvar trenger ikke
ngdvendigvis ga pa bekostning av hverandre, men det er alltid en risiko for at det kan
oppleves sann (Mausethagen, 2013a). Det profesjonelle ansvaret blir da & beslutte hvilke

hensyn som skal veie tyngst.

Ansvar er viktig med tanke pa profesjonenes legitimitet og handlingsautonomi. En mate a
forsta de to formene for ansvar pa kan vere a se pa forholdet mellom de performative og
organisasjonelle aspektene ved profesjonalisme (Mausethagen, 2013b). Det farste aspektet
ser pa spesialisert kunnskap og skjenn, mens det andre aspektet ser pa oppdragsgivers gnske
om kontroll. Hva legitimerer profesjonen og profesjonens rett til & forvalte de oppgavene de

har?

@strem kaller de to formene for ansvar “’responsibility” og “accountability” (@dstrem, 2015).
“Responsibility” dekker det ansvar vi har for andre. For profesjonsutgveren innebeerer dette
det ansvaret hun tok pa seg da hun gikk inn i yrket. Profesjonsutaveren har et moralsk ansvar
ovenfor dem som gir henne tillit. De har rett til & stole pa og forvente at hun vil utfare
tjenesten pa en best mulig mate basert pa den kvalitativt beste kunnskapen. Dette er et ansvar

basert pa negativ frihet, eller fraver av tvang.

Den andre formen for ansvar @strem skisserer kalles pa engelsk “accountability”. Dette
ansvaret er det ansvaret du er palagt av mandatgiver, altsa den som har delegert myndighet
til deg. @strem skriver at dette er et ansvar som kontrolleres av personer utenfor profesjonen
(Dstrem, 2015). Dette kan vere alt fra politikere og byrakrater til skoleforskere og rektorer.
Der det engelske spraket har to begreper for a beskrive disse to formene for ansvar har vi pa

norsk kun begrepet ansvar.

@strem oversetter begrepene til henholdsvis tradisjonelt profesjonelt ansvar og
regnskapsplikt (Dstrem, 2015). Mausethagen beskriver de to formene for ansvar som

henholdsvis indre ansvar og eksternt ansvar (Mausethagen, 2013a). Det dreier seg altsa om
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en form for ansvar som kommer innenfra og defineres av profesjonsutgvernes selv, og en
form for ansvar som er pafart profesjonsutgverne utenfra og dermed defineres av andre. Jeg
velger i denne oppgaven a bruke begrepet indre ansvar om det farste og ansvarliggjering om
det andre. Dette er begreper jeg anser for a veere uttemmende i forhold til de engelske

begrepenes innhold, samt at de er politisk ngytrale.

Michael Lipsky identifiserer i boken Street-Level Bureaucracy yrkesgrupper som tilhgrer en
kategori han definerer som”Street-level Bureaucrats” (Lipsky, 2010). | denne oppgaven
kommer jeg til & bruke oversettelsen “bakkebyrakrater”, som jeg har hentet fra
masteroppgaven ~ Profesjonalitet og makt i skolen - slik leerere ser det” (Abrahamsen, 2011).
Bakkebyrakratenes strukturelle kjennetegn er en blanding av byrakratisk kontroll og
strukturell autonomi. Pa den ene siden star de ansvarlige ovenfor den myndighet som har
delegert ansvar til dem, men de har ogsa autonomi i form av profesjonelt handlingsrom eller
skjenn. Lipsky viser at disse to elementene ofte star i et spenningsforhold til hverandre, hvori
den statlige instansen som har delegert myndighet til bakkebyrakratene stadig seker a utvide
sin kontroll over yrkesgruppene, mens bakkebyrakratene sgker a utvide sitt profesjonelle

handlingsrom (Lipsky, 2010). Dette handlingsrommet kalles skjgnn.

2.4 Skjgnn

Grimen og Molander identifiserer to hovedbetydninger av skjgnn (Grimen & Molander,
2008). Den ene betydningen er a felle dommer over objekter under situasjoner preget av
ubestemthet eller evnen til & kunne felle en kontekstbasert dom over et objekt. En slik
handling kan veere & vurdere om noe er rett eller galt eller bra eller darlig. Den andre
betydningen, som er mest relevant for denne oppgaven, er skjgnn forstatt som et vernet rom
for & kunne felle den typen dommer (Grimen & Molander, 2008, s. 181). Dette forutsetter en
delegering av beslutningsmyndighet under slike situasjoner, og det er det vi forstar som
skjenn i profesjonell forstand. Delegasjon av skjgnnsmyndighet hviler pa en antagelse om at
den betrodde aktgren kan utvise demmekraft og ta fornuftige beslutninger (Grimen &
Molander, 2008, s. 182). For en lerer vil anvendelse av den typen skjgnn kunne innebare
fornuftsbasert valg av undervisningsmetodikk i en gitt situasjon og kontekst. Valg av strategi
fattes og begrunnes med utgangspunkt i en skjgnnsmessig vurdering av hva som vil veere det

beste i akkurat den situasjonen. Leereren er delegert makt og myndighet til & gjere dette.
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Fordi arbeidsoppgavene til bakkebyraratene er sa komplekse og uforutsigbare kan de veare
vanskelige a kontrollere fra sentralt hold. Bakkebyrakratene forvalter mandater gitt dem av
sentraliserte myndigheter, i Norge demokratisk forankret gjennom den parlamentariske
styringskjeden, og politikere og byrakratier pa statlig og kommunalt niva har en legitim
forventning til at de skal ha en betydelig grad av kontroll med det arbeidet som utferes av
tjenesteyterne. Lipsky viser hvordan bakkebyrakratene i mange tilfeller selv blir forvaltere
og de som utformer politikken (Lipsky, 2010). Prosedyrer utformet lokalt blir til faktisk
politikk. Denne politikken” skiller seg ofte fra preferansene til dem som sitter med den
formelle beslutningsmyndigheten. Bakkebyrakratene er forpliktet til & fatte beslutninger
basert pa den informasjon de har tilgjengelig heller enn strategier og sentralgitte faringer
basert pa antatte forutsetninger. Dette, skriver Lipsky, er fordi de er delegert betydelig ansvar
for livene til brukere eller klienter som selv ikke er i stand til & ta vare pa seg selv. Lipsky

lister opp en rekke strategier bakkebyrakratene anvender for & handtere kompleksiteten.

En strategi Lipsky skisserer kan kalles: “rutiner og forenkling” (Lipsky, 2010). Alle
mennesker etablerer rutiner og forenklinger for a handtere kompleksiteten vi mater i livene
vare. Dette gjelder ogsa bakkebyrakratene. 1 mange tilfeller sa blir de rutinene som etableres
av bakkebyrakratene til de facto politiske handlinger. Bakkebyrakratene star i situasjoner
hvor de er forpliktet til & fatte beslutninger basert pa tilgjengelig info heller enn forutsatte
rutiner basert pa “best practice”. I mange tilfeller sa finnes det ingen rutiner fordi
situasjonene er sapass komplekse at det ikke er mulig a etablere kvalitetssikrede rutiner
knyttet til dem, eller fordi dette ikke gjeres av forskjellige grunner. Konsekvensen blir at
lokale institusjoner, for eksempel skoler, blir arenaer for lokal politikkutforming, som kan

st i motstrid de til styringssignalene som kommer fra mandatgiver.

En annen utfordring knyttet til ansket om autonomi er at dette kan bidra til & svekke leerernes
profesjonsstatus. En skildring av amerikanske lerere pa 1960-tallet fant en interessant
motsetning. Pa den ene siden identifiserte forskeren en tendens blant laererne til & sgke
sékalte “intrinsic rewards” (Dahl et al., 2016), forstatt her som profesjonelle belgnninger den
enkelte leerer identifiserer i relasjonen til elevene. Dette kan for eksempel vaere situasjoner
hvor laereren selv opplever & ha oppnadd “noe” i felleskap med elevene, for eksempel en
subjektiv opplevelse av at leering har funnet sted. Denne subjektive vurderingsformen star i
motsetning til for eksempel test- og maleregimer som det legges opp til i K06, og kan
dermed bidra til & svekke samfunnets syn pa lererne som en profesjon, med den

degraderingen av status dette kan medfgre. Samtidig er det nettopp den handlingsautonomien
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som ngdvendigvis ma ligge til grunn for den typen subjektive vurderingsregimer som gir
leererne en opplevelse av profesjonalitet. Dette er et paradoks som profesjonen ngdvendigvis

ma finne en lgsning pa om den gnsker & opprettholde sin status som profesjon.

Med sitt fokus pa output, altsd maling som kontrollinstrument, baserer K06 seg i starre grad
pa at den enkelte profesjonsutgver tar individuelt ansvar for sitt virke, hvilket for leerernes
del kan medfare starre grad av frihet til selv & velge metoder, for sa & kontrollere kvaliteten
av arbeidet gjennom maling av resultatene som kommer som fglge av dette arbeidet ved
hjelp av ulike maleverktgy. Nasjonale praver er et eksempel pa et slikt maleverktgy. K06
medfarer altsa en dreining mot stgrre grad av klasseromsautonomi og mer outputorientering
(Mausethagen, 2013b). Dette er en form for ansvaliggjering. Slik ansvarliggjering
kjennetegnes ved utstrakt bruk av sakalte eksterne kontrollmekanismer og maleinstrumenter.
Tanken er at man gjennom bruk av denne typen verktgy skal gi profesjonsutgverne
handlingsrom til selv & velge metoder, men at profesjonsuteverne kontrolleres ved at
malbare oppnéddde resultater eller “output™ ma rapporteres til mandatgiver. Hvis ~output™ er
darlig i henhold til gitte standarder star profesjonsutgverne selv ansvarlig for & korrigere sine

metoder.

2.5 Leererprofesjonens egne strategier

Utdanningsforbundet er den fremste profesjonsforvalteren for norske leerere. Organisasjonen
har over 170 000 medlemmer, men dette inkludere ogsa pedagoger fra andre sektorer enn
skolen. Som jeg viste i den historiske redegjerelsen over sa tvang politiske endringer pa 80-
og 90 -tallet lererprofesjonen til a ta et oppgjer med maten de hadde forvaltet sin
profesjonalitet pa. Det er mye som tyder pa at lererprofesjonen har blitt mer selvbevisst og
opptatt av a forvalte sitt profesjonelle ansvar i mgte med en stadig mer krevende
oppdragsgiver og at Utdanningsforbundet bade responderer pa disse endrede forutsetningene
samt at de selv er en drivkraft i utviklingen. 1 2012 Lanserte Utdanningsforbundet

“Lererprofesjonens etiske plattform”. Om denne skriver Utdanningsforbundet folgende:

’Plattformens hva, hvem og hvorfor

‘Leererprofesjonens etiske plattform' er et konkret uttrykk for de forpliktelsene som falger av

ansvaret for barnehagebarn og elevers lering, utvikling og danning.
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Formalet med plattformen er a skape et felles grunnlag for a videreutvikle profesjonens
etiske bevissthet, og et felles utgangspunkt for hvordan vi handterer de utfordringene som

folger av det samfunnsmandatet som norsk barnehage og skole er gitt.

'Leererprofesjonens etiske plattform' er et verktay for a hjelpe profesjonen som kollektiv med

a sikre god praksis pa de omradene som aldri vil kunne lov- og planfestes til minste detalj.
Profesjonsetikken gjelder for alle lzerere og ledere i norsk barnehage og skole.”

(Utdanningsforbundet, u.a.)

o

Den profesjonsetiske plakaten er altsa et direkte forsgk pa a hjelpe og legitimere
lererprofesjonen gjennom & lage et felles etisk utgangspunkt for alle lerere i Norge med

utgangspunkt i en form for etisk eller indre ansvar.

I tillegg til Utdanningsforbundets rolle utvikler leererne selv ulike legitimeringsdiskurser i
mgte med de endrede forutsetningene. Mausethagen dokumenterer tre slike diskurser
(Mausethagen, 2013a). Hos yngre lzrere dokumenterer hun en tendens til a sgke legitimitet
ved a vare tydelige og ansvarlige lerere, for eksempel ovenfor elevens lering og ledelsen
ved skolen. For eldre lzrere finner hun en tendens til & fokusere mer pa ansvaret ovenfor de
bredere rammene, som for eksempel leringsmalene. | tillegg identifiserer hun en tredje
legitimeringsdiskurs hvor lerere sgker profesjonslegitimitet gjennom faglig kunnskap og

kunnskapsbasert praksis.

2.6 Leererprofesjonen og kunnskap/utdanning

Teoretisk kunnskap er en viktig forutsetning for & kunne drive profesjonelt arbeid. Det
forventes av profesjonelle yrkesgrupper at det ligger et teoretisk og vitenskapelig grunnlag til
grunn for deres profesjonsutgvelse. Det er det vitenskapelige kunnskapsgrunnlaget som
legitimerer profesjonens monopol pa forvaltning av de samfunnsfunksjonene de har ansvaret

for.

En viktig akter som bidrar til lererprofesjonens  kunnskapsgrunnlag er
utdanningsinstitusjonene som utdanner nye lerere og som ogsa samarbeider med skoler og
lererprofesjonen om utvikling av profesjonens kunnskapsgrunnlag (Dahl et al., 2016). En

viktig norsk skoleforsker er Tomas Nordahl. Han har blant annet uttalt falgende:
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”- En lzerer som har en klasse med darlige resultater pa nasjonale praver trenger kunnskap

om hva som er effektiv undervisning. (...) Forskning viser at det ma gis faringer for hvordan
leereren skal undervise, det er ikke slik at all undervisning virker like godt. Det er vel rimelig
at de som styrer norsk skole kan stille krav om at laereren skal veere forskningsbasert og ikke

basere undervisningen pa hva de selv tror pa? . (Pedersen, 2017)

Dette synet pa utgvelse av lererprofesjonalitet bygger pa en tro pa sakalt kunnskapsbasert
praksis. Dette begrepet har sitt utspring i den sakalte evidensbevegelsen (Skaftnesmo, 2012)

0g en tro pa at praktisk kunnskap er anvendelse av teori (Grimen, 2008).

Evidensparadigmet kommer fra medisin og utgvelse av legeprofesjonalitet. Til grunn for
utgvelse av profesjonell medisinsk praksis skal det ligge en best practice” som er fundert i
klinisk forskning heller enn i mindre systematisert erfaringsbasert kunnskap og
folelsesmessig logikk (Skaftnesmo, 2012). Hva som utgjer “’best practice” defineres av
evidenshierarkiet, en modell for som systematiserer ulike typer kunnskap. Denne rangerer
sakalte ’systematic reviews” (SR) og randomiserte kontrollerte studier (RCT) som det beste
kunnskapsgrunnlaget. | evidenshierarkiet kommer kunnskapsformer som ekspertuttalelser
og skjgnnsmessig erfaring darligst ut (Skaftnesmo, 2012).

Utgangspunktet for kunnskapsbasert praksis er at det skal komme brukeren av tjenesten til
gode. Nar samfunnet delegerer ansvar for forvaltning av samfunnsfunksjoner til
profesjonsuteverne bgr det kunne forvente at det er ”best practice” som legges til grunn for
profesjonsutevelsen. Et relevant sparsmal a stille seg nar det kommer til norsk skole er om
norske leerere har hatt for stor makt og myndighet i klasseromssituasjonen, jamfar teorien om
bakkebyrakratene, uten at samfunnet har hatt tilstrekkelige kontrollinstrumenter tilgjengelig
for & serge for kvaliteten pa de tjenestene som leveres. De darlige PISA-resultatene pa
begynnelsen av 2000-tallet gav for mange et klart svar pa nettopp dette spgrsmalet.
Resultatene var i samfunnets gyne nedslaende og lgsningen fremsto for mange som apenbar;
evidens og best practice” matte legges til grunn. Dette var et viktig moment i dreiningen
som skjedde i synet pa skolen som institusjon i det norske samfunnet pa 90- og 2000 tallet,

som jeg har redegjort for over.

Pedagogikk og didaktikk utgjer Kkjerneelementene i det teoretiske grunnlaget il
lererprofesjonen (Mausethagen, 2013b). Ordet ”pedagog” er et gresk ord som er sammensatt
av pais, det greske ordet for gutt, og agein, som betyr & lede (Ebbesen, 2009). Pedagogikk
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handler med andre ord om & lede, og i relasjonen laerer elev er det lereren som skal lede
eleven pa grunnlag av pedagogiske prinsipper. |1 Norge gir dette seg utslag i en forventning

til at pedagogikken skal la seg omsette i praktisk handling.

Lars Levlie skildrer i1 artikkelen “Det nye pedagogikkfaget” en tendens i norsk
utdanningspolitikk til at pedagogikken som vitenskapelig disiplin har mattet vike til fordel
for en mer praksis-neer tilneerming til profesjonell pedagogisk virksomhet (Lgvlie, 2003).
Han skildrer en situasjon hvor pedagogikken star igjen som en slags hybrid
vitenskapstradisjon som er kolonisert av andre vitenskaper, blant annet psykologi og
sosiologi, og at det vitenskapelige knyttet til leererens pedagogiske virksomhet kalles noe
annet enn pedagogikk og gjerne forvaltes av forskere utenfor pedagogikken og
lererprofesjonen. Dette mener han er et resultat av reformprosessene pa slutten av 1990-
tallet da norske politikere tok aktive grep vekk fra de pedagogiske tradisjonene som hadde
dominert pa 70-tallet. Laererprofesjonen skulle i likhet med sykepleierne trekke sin kunnskap
fra praksis heller enn teoritradisjoner (Lgvlie, 2003). Videre ble den pedagogiske delen av
lererutdanningen fylt opp med praktiske elementer som ikke har noe med pedagogikk a
gjere. Hensikten var i fglge Lovlie a styrke leerernes status innad og utad, samt & styrke og
avklare deres forhold til egen profesjon. Lavlie hevder i artikkelen at man risikerer & oppna
det motsatte fordi lererprofesjonen ved & devaluere pedagogikken som en selvstendig
disiplin risikerer & std igjen som en “profesjon uten portefolje” (Lgvlie, 2003), altsa en
profesjon uten selvstendig vitenskapelig grunnlag. Dette kan i forlengelsen bidra til & svekke

lererprofesjonens legitimitet.

Didaktikken er en del av pedagogikken som ofte trekkes frem som sentral for utevelse av
lererprofesjonalitet. Didaktisk kompetanse handler om evne til planlegging, gjennomfgring
og vurdering av undervisning (Ebbesen, 2009). Didaktikken er med andre ord pedagogikk i
praksis, og omfatter alle ulike tilnerminger til undervisning, for eksempel hva som skal
undervises, hvorfor og i hvilken sammenheng. Ebbesen skriver at ” det er viktig at leereren er
klar over hvilke elementer som inngér i en undervisningssituasjon, og hvordan didaktiske
valg far konsekvenser for alle disse. Det er dette vi kaller didaktisk relasjonstenkning”
(Ebbesen, 2009, s. 38).

Leererprofesjonen omtales ofte som en relasjonsprofesjon (Dahl et al., 2016) i betydningen at
det er relasjonene mellom lerer og de lerende som er avgjerende for kvaliteten pa det

arbeidet som legges ned. Metaanalyser som den utfart av skoleforskeren John Hattie peker i
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retning av at det er nettopp relasjonen mellom laerer og elev som er det avgjerende elementet
for om god lering skjer eller ikke. Sett i lys av dette kan man si at det er den faglige
kunnskapen til den enkelte leerer og dennes relasjonelle egenskaper som fremstar som de
viktigste egenskapene til profesjonelle leerere (Dahl et al., 2016). Et viktig spgrsmal a stille
seg i denne sammenhengen er i hvilken grad denne typen profesjonelle ferdigheter kan
systematiseres slik evidensparadigmet, med sitt fokus pa kunnskapsbasert praksis og

Systematic Reviews og RST-studier, krever.

Som et alternativ til et instrumentelt, evidensbasert syn pa kunnskap star erfaringshasert
kunnskap. Erfaringshasert kunnskap snur praksismodellen pa hodet og sier at teori flyter pa
et underlag av praksis (Grimen, 2008). | den sakalte sirkelmodellen sa sidestilles erfaring og
teori som vitenskapelige kunnskapsformer (Grimen, 2009). Dette star i motsetning til
evidenshierarkiets tydelige rangering av ulike kunnskapsformer hvor erfaringsbaserte
kunnskapsformer kommer darligst ut. | artikkelen ”Evidensbasering — den nye eminensen”
drgftes denne problemstillingen (Skaftnesmo, 2012). Evidensparadigmet bygger pa troen pa
empirisk evidens og denne typen kunnskap ofte settes opp mot mer subjektive og
erfaringsbaserte kunnskapsformer, men empiri “betyr bygd pi erfaring. A ha empirisk
evidens betyr & ha innsikt i et erfart fenomen eller sakskompleks” (Skaftnesmo, 2012, s.
235). Vanligvis sa vedsetter vi personlige erfaringer mer enn andrehandskunnskap.
Forskningsbasert evidens i den betydningen som ligger til grunn for evidensparadigmet
skaper et ekstra ledd mellom det empiriske fenomenet, altsa det som beskrives, og den som

far formidlet erfaringen.

Det kan anfgres at grensen for evidensparadigmet gar der det kan vare irrasjonelt 4
institusjonalisere evidensbevegelsens prosedyrer for kunnskapssgking og
kunnskapshéandtering” (Grimen, 2009, s. 204). En slik grense kan trekkes dersom det som
skaper gode klasseromssituasjoner er gode lerere. John Hatties forskning konkluderer blant
annet med denne erkjennelsen (Grimen, 2009). Hva er en god lerer? Det kan synes
vanskelig, om ikke umulig, & vitenskapeliggjgre det som gjar enkelte leerere gode og enkelte
lerere darlige. Grimen og Skaftnesmo definerer dette som henholdsvis “utevereffekter” og
“leerereffekten” (Grimen, 2009; Skaftnesmo, 2012). Faren er at utjevning av utgvereffekter
farer til at kvaliteten pa undervisningen i sum blir darligere. Grunnen til at dette skijer er at
selv om de darligere profesjonsutaverne blir lgftet, sa kan det motsatte kan skje med de beste
lererne. Det & palegge gode lerere middelmadig fagdidaktikk, eller metoder som ikke passer

dem, kan i verste fall fgre til at kvaliteten pa det de leverer blir darligere og at kvaliteten pa
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det som leveres fra profesjonen som helhet faller (Grimen, 2009). Som et alternativ til dette
kan man kultivere utevereffektene. Med dette menes a tilrettelegge for utgvelse av
individuelt skjgnn ved 4 la leereren selv velge de metodene som hun mener passer best for
henne, samt a gi leereren god tilgang pa pedagogisk- og didaktisk teori, men da uten a legge
faringer pa hva slags kunnskap dette er bygget pa. Dermed gir man profesjonsuteverne
mulighet til & arbeide pa den maten som passer henne best og som igjen gir det beste utbyttet
for brukerne. (Grimen, 2009). Her snakker vi altsa om en skjgnnsmessig form for anvendelse

av kunnskap, eller metodefrihet, altsa frihet i valg av metode

Hva er leererprofesjonen for noe? Begrepet er mangfoldig og komplekst og kan veere bade
uhandterlig og nytt for mange, deriblant leererne det betegner, men det ogsa kan virke
legitimerende og styrke lerernes rolle i samfunnet. Som vi sd i den historiske
gjennomgangen av lzrerprofesjonen i en norsk kontekst sa har lzererprofesjonen dype rotter i
det norske samfunnet, men profesjonen opplevde store endringer pa 90- og 2000 tallet som
farte til at de ble tvunget til & se pa seg selv og sin profesjonalitet i nytt lys. Videre har jeg
redegjort for de to typene av ansvar og sett pa ulike aspekter av laerernes profesjonsutgvelse i
lys av disse. Blant disse aspektene er den profesjonelle skvisen, det profesjonelle skjennet
samt den endrede profesjonsrollen i retning av mer outputorientering de mest sentrale. Til
slutt i denne delen av oppgaven gikk jeg gjennom de to formene for kunnskap som laererne
forvalter og som pa hver sin mate er med pa a prege lererprofesjonen i dag. Jeg vil na
bevege meg videre i oppgaven og ga gjennom forskningsmetoden som & til grunn for
datainnsamlingen jeg gjennomfgrte til denne oppgaven og analysen av disse dataene, som

jeg skal anvende i drgftingen i del fem.
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3. Metode

3.1 Kvalitativ eller kvantitativ metode

I utarbeidelsen av forskningsdesign star ofte valget mellom kvantitativ og kvalitativ metode
sentralt. Der kvantitativ metode tar sikte pa & observere en objektiv sosial verden tar
kvalitative forskningsmetoder heller sikte pd & observere sosialt konstruerte fenomener
(Ringdal, 2014). Ogsa utvalgsstarrelsen er sentral. Der kvantitativ metode tar utgangspunkt i
store, representative utvalg, baserer gjerne kvalitative metoder seg pa mindre utvalg. Dette
gir forskeren mulighet til & grave dypere og lete etter mening hun kanskje ikke visste fantes,

men svekker sentrale elementer som dataenes reliabilitet.

Det foreligger mye forskning pa skolefeltet, men denne er ofte basert pa maling av elevers
prestasjoner, altsa kvalitative malinger av elevresultater og elevers og laereres tilfredshet.
Slike kvantitative data er nyttige for & vurdere kvalitet pa skolen som institusjon, og leerernes
rolle i denne, men fanger sjelden opp hva lererne selv vektlegger i sin profesjonsutgvelse.
Oppgavens problemstilling er: “Hvordan forholder lerere seg til egen profesjon og egen
profesjonsutevelse?”. Problemstillingen tar utgangspunkt i leerernes egne refleksjoner og

stasted.

Siden problemstillingen etterspar lerernes egne refleksjoner vurderte jeg at kvalitativ
metode med semi-strukturerte intervjuer var den best egnede innsamlingsmetoden. Jeg
onsket dessuten & la respondentene pavirke “retningen” forskningen min skulle ga i ved a
utarbeide hypoteser underveis i innsamlings-og analysearbeidet. Kvalitative data egner seg

godt til disse formalene (Silverman, 2014).

3.2 Reliabilitet og validitet

I all forskning er det ngdvendig & vurdere dataenes kvalitet og gyldigheten av de slutningene
som trekkes. Min forskning er basert pa kvalitative intervjuer med et lite utvalg lerere. Hva
kan jeg trekke av slutninger basert pa en sapass liten og begrenset datamengde og kan jeg
overhodet trekke slutninger om populasjonen, det vil si leerere i Osloskolen, som helhet, pa

bakgrunn av de dataene jeg har samlet inn?
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En vanlig oppfatning er at kvantitative data er selve gullstandarden i forskning. Dette har
med dataenes reliabilitet & gjare. Reliabilitet, skriver Silverman, sier noe om graden av
konsistens i observasjoner, altsa om to observatgrer som observerer samme fenomen ville ha
trukket de samme slutningene basert pa tilgjengelige data, eller om en forsker ville ha
kommet frem til samme konklusjon ved ulike observasjoner av samme fenomen men pa ulik
tid (Silverman, 2014, s. 20). Kvantitative forskere har kraftfulle statistiske verktgy til
radighet som forteller dem om det de observerer av sammenhenger i dataene har stor eller
liten grad av reliabilitet. De kan med stor grad av sannsynlighet fastsla om observerte
tendenser i et utvalg kan anvendes til & si noe om hele populasjoner. Dette medfarer at
kvantitativ forskning ofte tillegges mer verdi og anses for & vaere sveert troverdig. Kvantitativ
forskning anses for & ha hgyere grad av validitet, altsa at konklusjonene fattet pa grunnlag av

den typen data og analyser er mer sanne (Silverman, 2014).

Til tross for dette finnes det gode grunner til a velge et kvalitativt forskningsdesign. En
svakhet ved kvantitativ forskning er den manglende kontakten mellom forskeren og dem det
forskes pa. Dermed kan forskerne ga glipp av viktige sammenhenger allerede nar de
utarbeider forskningsopplegget sitt, som igjen kan fare til at de dataene de ender opp med a
trekke slutninger pa grunnlag av er feilaktige eller mangelfulle. Det kan ogsa veere vanskelig
for kvantitative forskere som jobber med store datamengder & fange opp de sosiale
sammenhengene som dataene blir konstruert i. Eventuelle forsgk pa a korrigere for denne
typen utfordringer medferer i mange tilfeller nettopp den typen fornuftsbaserte slutninger,
kanskije til og med spekulative slutninger, som kvantitative forskere i utgangspunktet sgker a
unnga (Silverman, 2014). Kvalitative data er mye bedre egnet til & fange opp denne typen
feilkilder. For kvalitative forskere er det krevende & fastsla dataenes reliabilitet. Dette

skyldes flere faktorer.

Nar jeg som forsker analyserer dataene jeg har samlet inn er det mitt ansvar a sgke a veere sa
objektiv og lite forutinntatt i mgte med dem som overhodet mulig. Det er allikevel ikke til &
unnga at mine egne erfaringer og oppfatninger av virkeligheten danner en del av
tolkningsgrunnlaget og farger maten jeg leser dataene pa. Hva ser jeg etter? Hva gnsker jeg a

finne ut? Valg av forskerholdning ma bestemmes av hva som er oppgavens problemstilling.
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3.3 Vitenskapsteori og forskerholdninger

3.3.1 Positivismen

Positivismen bygger pa den logiske empirismen som oppsto i Wien pa 1920-tallet (Ringdal,
2014). Utgangspunktet for en positivistisk forskerholdning er at vitenskapen begynner med
observasjoner av virkeligheten. Vitenskapelig kunnskap er generelle utsagn eller teorier som
generaliseres fra observasjon. Vitenskap er basert pa induksjonsprinsippet, altsa slutninger
mot beste lgsning. Karl Popper kritiserte det induktive vitenskapssynet med utgangspunkt i
at induktive slutninger er logisk ugyldige. Han mente at slike slutninger ferte til 4 at vi sgkte
lovmessigheter ogsa der hvor det ikke var noen. Det er ikke gitt at det er en sammenheng
mellom fenomen a og fenomen b selv om vi kan observere det. Vi ma sgke a falsifisere
sammenhengen. Kun hvis vi formulerer hypoteser, eller antagelser om virkeligheten, sann at
de er falsifiserbare kan de kalles vitenskapelige. Dette kalles et deduktivt vitenskapssyn
(Ringdal, 2014). Positivistisk forskning sgker a finne fakta om oppfersel og handlinger.
Dette forutsetter at man sgker a eliminere feilkilder og observere mest mulig sanne data.
Dette forutsetter randomiserte utvalg, standardiserte spersmal, bruk av tabeller og
fremstilling av kvantifiserte funn (Silverman, 2014). | og med at jeg seker a leere av lerernes
egne refleksjoner over egen profesjonsutgvelse ansa jeg at en strengt positivistisk tilnerming

var darlig egnet for denne oppgaven.

3.3.2 Naturalismen

En naturalistisk forskerholdning sgker a finne sakalte sosiale fakta (Silverman, 2014). For en
naturalist er sannheten a finne i den observerbare verden. Observasjonene og analysene skal
pa en objektiv mate reflektere det forskeren observerer ute i felten. For en naturalistisk
forsker er hovedoppgaven a dra ut i felt, etablere et utgangspunkt for observasjon, observere
fenomenet og gjengi funn som skal analyseres (Silverman, 2014). Som naturalistisk forsker
sgker man a finne sannheten i relasjonen med forskningsobjektet, i motsetning til
positivismens stringente krav til objektivitet og distanse mellom forsker og forskningsobjekt.
Det man sgker & observere er erfaringer og levd liv, og dataene oppstar gjerne spontant i

intervjuer som har form av samtale mellom to eller flere mennesker.
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3.3.3 Konstruktivismen

Som en motsats til positivismen star konstruktivismen, som tar utgangspunkt i et
sosialkonstruktivistisk syn pa virkeligheten (Ringdal, 2014). Sosialkonstruktivismens
grunnsyn er at sosial virkelighet er konstruert og skapes gjennom gjensidig meningsskaping.
Et eksempel pa dette kan veere staten. For en positivist kan det ikke herske noen tvil om at
staten er ekte og at den utgver monopol pa bruk av voldsmakt over menneskene som
befinner seg pa det territoriet den kontrollerer. Dette kan observeres og males vitenskapelig,
for eksempel i kraft av antallet politifolk eller summen av skatter som kreves inn i ett gitt ar.
For en sosialkonstruktivist vil staten veare en sosial konstruksjon som eksisterer sa lenge
menneskene den kontrollerer tror pd dens eksistens. Staten vil dessuten endre seg med
menneskene som bor i den. Det viktige er ikke hvordan verden er, men hvordan vi oppfatter
den (Ringdal, 2014).

Mitt forskningsdesign og mine analyser har form av en blanding mellom en naturalistisk
observasjon av virkeligheten, og analyser av kontekster og en konstruert virkelighet. Jeg
sgker bade a observere og trekke slutninger basert pa lerernes egne refleksjoner over egen
praksis og a se pa de kontekstene hvori disse refleksjonene og opplevelsene oppstar. Denne
hybriden er et nyttig vitenskapelig utgangspunkt a ha nar det er lereres egne opplevelser og

tolkninger av et fenomen, herunder leererprofesjonen, som skal observeres og analyseres.

3.4 Intervju som metode

Intervju er en av de vanligste metodene for & samle inn kvalitative data og flertallet av alle
publiserte kvalitative studier bruker intervju som metode (Silverman, 2014). Det kvalitative
intervjuet gir flere fordeler ved den typen forsking som danner basisen for empirien i denne
oppgaven. Intervjuet egner seg godt for & produsere sakalt rich data”, det vil si data som
utforsker mangfoldet og kompleksiteten i det fenomenet som undersgkes (Silverman, 2014).
Malet er & undersgke spraket og kulturen til dem som undersgkes. For & oppna dette ma
forskeren lgse utfordringer knyttet til tillit, fremtoning og evnen til a se ting fra den andres
perspektiv uten a knytte seg for neert opp til denne (Silverman, 2014). Semi-strukturerte
intervjuer forutsetter en viss grav av aktiv lytting (Silverman, 2014). Det betyr at forskeren
ma tilpasse interaksjonen med respondenten til respondentens svar pa spgrsmalene hun

stiller. Samtidig ma forskeren falge en mer eller mindre strukturert intervjuguide.
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3.4.1 Neerhet og distanse

Det at jeg som larer skulle intervjue andre lerere ble med andre ord bade en fordel og en
utfordring. Det var enkelt a rekruttere gnsket antall lerere til intervjurundene. Det er alltid en
risiko for at de som skal intervjues ser pa forskeren med mistro. Min rolle som laerer og
forsker gjorde at jeg og respondentene umiddelbart etablerte et tillitsforhold som var en
styrke i intervjuarbeidet. | intervjuarbeidet opplevde jeg at var felles fagbakgrunn bidro til
tillit.

Samtidig medfarte dette den dpenbare risiko at min interaksjon med respondentene, samt
min tolkning av dataene, kunne bli farget av min yrkesbakgrunn. Jeg er kjent med risikoen
og har under hele forskningsprosessen veert svart bevisst min egen rolle som forsker og gjort
mitt beste for & unnga a delta selv i refleksjonene, samt & la mine egne meninger komme til
syne i intervjuene. Allikevel sa observerte jeg i etterkant av farste intervju at jeg hadde veert
mer delaktig i interaksjonen enn jeg burde. Dette inntrykket fikk jeg bekreftet da jeg
transkriberte det samme intervjuet. Denne observasjonen gjorde at jeg fikk korrigert
intervjumetodikken min umiddelbart, og min stemme er derfor vesentlig mindre i de

pafalgende intervjuene. Dette er noe jeg har tatt hgyde for i analysearbeidet.

3.5 Etikk

Et viktig etisk prinsipp i samfunnsforskning av den typen som ligger til grunn for denne
oppgaven er a unnga identifiserbare personopplysninger som angar privatlivets fred
(Ringdal, 2014). Intervjuobjektene er mennesker som star i sosiale og formelle
maktstrukturer og det er viktig a garantere at de ikke pa noen mate kan rammes negativt av
den forskningen de har bidratt til. 1 denne sammenhengen er retten til anonymisering sentral.
Med anonymisering menes her a sikre at det i oppgaven ikke gjengis opplysninger som kan
identifisere enkeltpersoner i et datamateriale, hverken direkte gjennom navn eller
personnummer, indirekte gjennom bakgrunnsvariabler, eller gjennom
navneliste/koblingsngkkel eller krypteringsformel og kode (NSD, u.d.). Det er dessuten

viktig d innhente samtykke.

Jeg formulerte et fglgebrev som er vedlagt denne oppgaven (vedlegg 1) hvor jeg redegjorde
kort for forelgpig problemstilling og forskningsopplegget. Dette brevet er oversendt alle

respondenter i forkant av intervju. Jeg har praktisert full apenhet om oppgavens
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forutsetninger og hva innsamlede data skal brukes til. Dette er i overenstemmelse med
gjeldende regelverk. Videre gjennomferte jeg meldeplikttesten ved NSD og fikk
dokumentert at prosjektet mitt ikke er meldepliktig i henhold til gjeldende regler for
personvern (vedlegg 2). Jeg har valgt ikke & bruke noen identifiserende variabler i
intervjuene, og i ett tilfelle hvor det var en direkte referanse til en av laerernes tidligere
arbeidsgiver er dette sensurert i transkriberingen. Pa grunnlag av refleksjonene over

utarbeidet jeg folgende metodiske opplegg.

3.6 Beskrivelse av egen undersgkelse

3.6.1 Utvalg og sampling

I og med at oppgavens problemstilling stiller spegrsmal ved lerernes forhold til
profesjonsbegrepet var det naturlig at utvalget matte besta av leerere. Jeg valgte lerere fra
Oslo kommune fordi det var en gruppe jeg hadde god tilgang til, samt at Osloskolen er
interessant som organisasjon. Osloskolen organiserer skoler pa alle nivaer og ga dermed
mulighet for & vurdere forskjeller mellom ulike skoleslag, inkludert videregaende niva,
dersom dette er relevant. Dessuten er Osloskolen en sveert stor organisasjon, noe som gjorde
anonymiseringen enda mer effektiv. | analysearbeidet mitt er dog ikke forskjellene mellom
de ulike skoleslagene vektlagt i noen serlig grad. Jeg har sett pa utvalget som en samlet

starrelse, altsa laerere i Osloskolen.

Nar man skal gjennomfare forskning er utvalget og utvalgssterrelsen alltid et viktig moment.
Utvalgsstarrelsen kan ha noe a si for dataenes reliabilitet og validitet, altsa hvilke slutninger
man som forsker kan trekke av funnene og i hvilken grad man som forsker har grunnlag for a
anta at funnene i utvalget gjelder populasjonen som helhet (Silverman, 2014). |
utgangspunktet hadde jeg tenkt & gjennomfare intervjuer med et forholdsvis stort utvalg pa
mellom 20 og 30 laerere. Hensikten med a velge et sapass hgyt tall var at jeg da regnet
mulighetene mine for & komme frem til nye konsepter og begreper som stgrre enn om
utvalget var mindre, og altsa ikke & gke dataenes reliabilitet. Etter & ha gjennomfart de forste
tre intervjuene bestemte jeg meg ganske fort, og i samrad med veilederen min, for & redusere
utvalgssterrelsen betraktelig. Jeg sa at kvaliteten pa de dataene jeg genererte var
tilfredsstillende, samt at datamengden kunne bli uhandterlig ved et stort utvalg. Dette er i

trad med Silvermans anbefalinger som sier at selv relativt sma utvalg kan gi nok data for god
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analyse (Silverman, 2014). For et kvalitativt forskningsopplegg av den typen som ligger til
grunn for denne oppgaven er med andre ord utvalgssterrelsen mindre viktig. Dataenes
reliabilitet og validitet blir hverken stgrre eller mindre om utvalgsstarrelsen gkes eller
reduseres med noen fa respondenter. Allikevel kan det tenkes at jeg kunne fatt et
datamateriale med stgrre grad av reliabilitet dersom jeg hadde gkt utvalgsstarrelsen
betraktelig, men da matte jeg ha anvendt et annet metodisk opplegg. Slutningene jeg kan
trekke med utgangspunkt i mitt datamateriale er slutninger som med hgy grad av
sannsynlighet sier noe om akkurat dem som er intervjuet. Derfor er jeg ngye med a referere
til utvalget mitt nar jeg tolker og drafter dataene. Hensikten med dette forskningsopplegget
er ikke & si noe om populasjonen som helhet, altsa alle leerere som jobber i Osloskolen eller i
Norge, men a fa nye innsikter som potensielt kan danne grunnlaget for kvantitative
forskningsopplegg pa et senere tidspunkt. Dette mener jeg er utfart tilfredsstillende med mitt

utvalg pa 8 laerere.

Jeg vervet respondenter pa flere mater. | farste omgang tenkte jeg at jeg skulle ga via
ledelsen ved et utvalg skoler i Oslo kommune for & fa lov til & bruke etatens epostsystem,
som jeg har tilgang pa gjennom mitt ansettelsesforhold i kommunen. Dette viste seg snart a
vaere omstendelig og krevde blant annet at jeg sgkte ledelsen ved den enkelte skole, sa jeg
fant snart ut at det var mer effektivt a bruke mitt eget utvidede nettverk. Jeg har bevisst valgt
bort kolleger og lerere i min umiddelbare bekjentskapskrets, samt lerere som jeg jobber
sammen med pa det navaerende tidspunkt, men jeg har brukt respondenter som jeg har funnet
frem til via bekjente. | tillegg har jeg vervet en respondent via en gruppe pa Facebook og to
som jeg kom i kontakt med som fglge av at jeg var pa skolen de jobbet ved for a

gjennomfare et intervju med en annen leerer.

Selv om jeg potensielt lgp risikoen for bias ved i hovedsak & verve via mitt eget nettverk
vurderte jeg den som liten. De lererne jeg har fatt kontakt med er med noen fa unntak
personer jeg aldri har hatt noe med & gjare, og det er min klare vurdering at en eventuell
relasjon ikke har preget interaksjonen mellom meg som forsker og dem som

forskningsobjekter.

3.6.2 Intervjuguiden

Jeg visste tidlig hvilke problemstillinger jeg gnsket & undersgke, samt hvilke teoretiske

perspektiver jeg gnsket a belyse, sa jeg begynte tidlig med utarbeidelsen av intervjuguide.
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Jeg utarbeidet en forholdsvis omfattende intervjuguide med 15 spgrsmal som jeg mente
dekket over de fleste omrade jeg gnsket a rekke over (vedlegg 3). Da opplegget skulle veere
semi-strukturert la jeg ingen feringer for meg selv pa spegrsmalenes rekkefglge. |
fremdriftsplanen min hadde jeg planlagt a starte med intervjuene i oktober og vere ferdig
med intervjuene i begynnelsen av desember. En utfordring knyttet til & begynne med
datainnsamling sa tidlig i prosjektet kan vere at det er momenter, for eksempel teoretiske
perspektiver, som dukker opp underveis og som forskeren ikke far belyst da
datainnsamlingen allerede er gjennomfart. Jeg vurderte ikke dette som en risiko i mitt
prosjekt da jeg som nevnt hadde bestemt meg for problemstilling og teoretiske perspektiver
nesten fra begynnelsen av prosjektet. Jeg ansa tvert i mot tidlig datainnsamling som en
styrke da det gav meg muligheten til grundig og inngaende analyse av dataene i god tid for
ferdigstilling. Dette er dessuten i trad med Silvermans anbefaling om & komme tidlig i gang

med dataanalyse for & unnga hastverksarbeid i analysefasen (Silverman, 2014).

Tidlig i oktober gjennomfarte jeg et pilotintervju med kolleger for & teste intervjuguiden
min. Det jeg primart gnsket a teste var om, og hvordan, de ulike spgrsmalene farte til apen
og fri refleksjon rundt de temaene jeg gnsket a belyse. | tillegg vurderte jeg underveis om
spgrsmalene virket relevante. Jeg sa fort at spgrsmalene farte til mye refleksjon og
diskusjon, samt at jeg hadde truffet godt hva gjaldt tematikk, men at flere av spgrsmalene
bergrte tematikk som var til dels overlappene og gjentagende. Jeg valgte allikevel a anvende
den samme intervjumalen i intervjuene datert 9.10.2017 som jeg gjennomfgrte noen fa dager
etter, men da forholdt jeg meg langt friere til den rekkefglgen jeg hadde satt opp, samt hvilke
sparsmalet jeg valgte a stille. Etter disse intervjuene reviderte jeg intervjuguiden min, og da
satt jeg igjen med fem kjernespgrsmal fra den opprinnelige intervjuguiden, samt noen
oppfalgingsspersmal (vedlegg 4). Den reviderte intervjuguiden dannet grunnlaget for de
resterende intervjuene, og selv om jeg holdt muligheten for ytterligere revidering apen i

tilfelle nye og interessante momenter skulle dukke opp sa ble ikke det ngdvendig.

Utvalget er presentert i tabell 1. Utvalget er anonymisert ved & gis fiktive navn som var
vanlige i det aret de ble fadt. Denne metoden har jeg hentet fra artikkelen Profesjonsutavelse

I et spenningsfelt (Jstrem, 2015).
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Tabell 1 Anonymisert utvalg med utvalgte variabler

Nr: | Navn: Dato: Ansiennitet (ar): | Utdanning: Skoleslag:

0 Pilot 28.9.2017 | Utelatt fra oppgaven

1 Linda 9.10.2017 | 19 4-arig lererskole Smaskolen

2 Camilla 9.10.2017 |3 Grunnlererskoleutd Smaskolen

3 Thomas 9.10.2017 |1 Grunnskolelarerutd Smaskolen

Pafglgende fem intervjuer gjennomfart med revidert intervjuguide

4. Kristian 31.10.2017 |5 Lektor med opprykk, | VGS
ledelsesutdanning fra Bl

5. Anne 6.11.2017 | 25 Leererskole, adjunktar, | Ungdomsskole
master i skoleledelse

6. Katrine 9.11.2017 |2 Mastergrad pa | VGS
universitetsniva, PPU

7. Marianne 13.11.2017 | 20 Leererskole Ungdomsskole

8. Hege 31.11.2017 | 17 4-arig lererskole Mellomtrinn

3.6.3 Spgrsmalene

Jeg vil na ga raskt gjennom de fem hovedspgrsmalene jeg anvendte i intervjuene med den

reviderte intervjuguiden, med fokus pa hvilke teoretiske perspektiver de peker tilbake pa og

hvordan jeg anvendte dem rent praktisk i intervjusituasjonen.

Etter en rask gjennomgang av informasjon om ansiennitet, skoleslag og utdanningsbakgrunn
gjennomfarte jeg alle intervjuene med noen varianter av fglgende sparsmal, dog ikke alltid i

oppgitt rekkefalge:

”Gi meg en definisjon av hva leererprofesjonen er for noe”.
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Dette spersmalet henviser tilbake til selve definisjonen av profesjonsbegrepet generelt og
lererprofesjonen spesielt, og gar saledes rett til kjernen av hva denne oppgaven handler om.
Ved a veere direkte og presis i spgrsmalsformuleringen gnsket jeg a tvinge leererne til & matte
ta stilling til begrepet som jeg mistenkte var bade abstrakt og vanskelig & definere. Jeg
gnsket & stimulere til refleksjon rundt egen profesjon og se hvilke aspekter ved egen og
andre leereres profesjonsutgvelse intervjuobjektene valgte a sette fokus pa. Jeg valgte ogsa a

stille spersmalet forst for & etablere profesjonsbegrepet som en ramme for den videre

samtalen.

“Hva mener du den politiske og administrative ledelsen i Osloskolen bor ha kontroll med, og

hva mener du laererne selv bgr ha kontroll med?”

Dette sparsmalet er ment & skulle fa leereren til & reflektere over ansvarfordeling. Hvordan
skal ansvaret fordeles mellom de ulike instansene som styrer i skolen. Spgrsmalet kan gi svar
pa hvordan laererne forholder seg til sitt eget og mandatgivers ansvar, hvordan de faler at
ansvaret forvaltes pa forskjellige nivaer, samt hvem de anser for & vere den legitime
mandatgiveren. Sentrale begreper knyttet til dette sparsmalet er det profesjonelle ansvaret

med sine to del-elementer indre ansvar og ansvarliggjering.

”I hvilken grad anvender du det teoretiske grunnlaget du ble gitt i lcererutdanningen i den

daglige praksisen din?”

Dette sparsmalet tar sikte a pa fa lereren til a reflektere over kunnskapsgrunnlaget sitt. |
hvilken grad anvendes det teoretiske grunnlaget som blir overfert i de akademiske
institusjonene. Det er muligens selvinnlysende at leerere med lang fartstid i skolen ikke
anvender ngyaktig det teoretiske grunnlaget som de tilegnet seg i en utdanning som kan ligge
flere tiar tilbake i tid. For mange av lererne var det dog under utdanningen at de hadde
tettest kontakt med de akademiske institusjonene som former det teoretiske grunnlaget som
skal ligge til grunn for profesjonsutgvelsen. Ved a trekke inn utdanningen i refleksjonen sa
gnsket jeg a fa leererne til a reflektere over det teoretiske grunnlaget i seg selv, samt & fa dem
til a reflektere over andre sider ved sin praksis, og da serlig den erfaringshaserte praksisen.
Dette spersmalet ble ofte etterfulgt av et mer direkte spgrsmal om pedagogikk eller

lererpraksis som vitenskapelig disiplin.

"Hvilke aspekter vektlegger du mest i din profesjonsutovelse, ansvaret ditt til skolen og

skoleverket eller ansvaret ditt ovenfor elevene?”
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Dette sparsmalet skal ogsa fa lereren til & reflektere over sin egen rolle som bindeledd
mellom mandatgiver og elevene. Sparsmalet er formulert pa en slik mate at det automatisk
trekkes opp en motsetning mellom de to formene for ansvar, men det er opp til
respondentene om de vil problematisere dette skillet eller ikke. Ofte fulgte jeg opp
spgrsmalet med et sparsmal av typen “opplever du at det er noe motsetningsforhold mellom

de to formene for ansvar?”.
“Hva definerer en god lcerer?”

Dette spgrsmalet ventet jeg helt bevisst med til slutten av hvert intervju. Grunnen til det var
at jeg gnsket a unnga at dette ble en master om pedagogisk eller didaktisk metode. Jeg
gnsket a etablere profesjonskonteksten for jeg tok for meg kjennetegn pa god
profesjonspraksis. Allikevel mente jeg det var et relevant spgrsmal a stille nettopp fordi jeg
antok at mange leerere definerer sin rolle med utgangspunkt i egen pedagogisk eller didaktisk
praksis, samt at dette kan vare en kjent mate for mange lerere & reflektere over egen
profesjonalitet pa. Dermed kan sparsmalet bidra til & fa leererne til 4 reflektere over sin egen
profesjonsrolle. 1 analysen bruker jeg dette spgrsmalet sammen med spgrsmalet som gar
direkte pa begrepet leererprofesjon. En utfordring med det er at jeg da ikke synliggjer nettopp
den forskjellen som ligger i lzerernes refleksjon over profesjonsbegrepet, som nok kan vare
litt ukjent for mange, og hva det vil si & vaere en god lerer, som kan vere noe lererne i
utvalget har tatt stilling til mange ganger. Nar jeg bruker svar pa spgrsmalet om hva som

definerer en god leerer i analysen, vil jeg presisere det.

3.6.4 Transkriberingen

Silverman presiserer viktigheten av a vere presis i transkriberingen (Silverman, 2014). Som
forsker er det viktig at skriftliggjgringen av de muntlige opptakene er sa presis og korrekt
gjengitt som mulig. Dette betyr at man ma skrive ned og synliggjere tenkepauser, tenkelyder
og avbrytelser. Jeg var svaert ngyaktig nar jeg transkriberte intervjuene og forsgkte a gjengi
intervjuene pa presist som mulig. Dette medferte et stort antall tenkemarkgrer av typen
”ehh” og ”’hmmm”. Jeg skrev ogsa ned dialektord eller slangord av typen ”’lissom” og assa”.
Det er en vesentlig forskjell mellom talesprak og skriftlig sprak. | samrad med veilederen
min kom jeg frem til at litt redigering var ngdvendig. Jeg har valgt a redigere bort en del av
markgrene i gjengivelsen av materialet i selve oppgaven, mens ord som ”lissom” og “assa”

299

er blitt endret til neermeste bokmalsform, eksempelvis ’liksom™ og “altsd”, dog uten & endre
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meningsinnholdet, noe jeg har vert svert ngye med 4 unngd. | de tilfellene hvor

tenkemarkarene og slangordene er relevante for meningsinnholdet har jeg latt dem sta.

Jeg transkriberte de to farst intervjuene og begynte sa analysearbeidet. Silverman anbefaler &
analysere ett intervju grundig fer man begynner & analysere de gvrige intervjuene
(Silverman, 2014). Silverman kaller dette intensiv analyse. Dette gjor at forskeren kan
etablere en klar og tydelig oversikt over materialet hun har med a gjere, som hun sa kan

anvende i analysen av det gvrige datamaterialet.

3.6.5 Analysen

Jeg gjennomfarte en overfladisk analyse av intervjuene mens jeg transkriberte dem.
Silverman drgfter verdien av intervjudata, og utfordringer knyttet til dette. Intervjudata
oppstar ngdvendigvis i interaksjon mellom den som blir intervjuet og den som intervjuer.
Dataene oppstar derfor ikke naturlig. Semi-strukturerte intervjuer av den typen jeg
gjennomfarte tilfredsstiller heller ikke positivismens krav til standardisering og reliabilitet.
Dette er faktorer jeg tok hgyde for i mine analyser. Jeg forholder meg ikke til beskrivelsene
og refleksjonene som larerne gir meg som bekrivelser av en ekstern realitet, men som
beskrivelser av en indre realitet som er sterkt formet av den kulturelle konteksten denne
realiteten oppstar i. Silverman siterer Rapley pa at vi interagerer aldri i et historisk-sosialt-
kulturelt vakuum, vi er alltid knyttet til-, og trekker selektivt og kunstferdig pa, bredere
institusjonelle og organisasjonelle kontekster (Silverman, 2014, s. 198) (min oversettelse).
Jeg seker i mine analyser med andre ord & se dataene i den kulturelle konteksten de oppstar

og leses inn i.

Det farste intervjuet analyserte jeg pa flere mater. Farst gjennomfarte jeg en narlesning hvor
jeg forsgkte a identifisere s& mange funn som mulig Jeg var svert lite selektiv i hva jeg
registrerte som relevant funn. Dette var for & kaste ut et bredt sngre og for a formulere sa

mange relevante hypoteser som mulig, for jeg startet det videre analysearbeidet.

Tvilsutrykkene var relativt lette a identifisere, samt at de var ganske begrenset i omfang. Jeg
identifiserte dem og presenterte dem mer eller mindre utfyllende. Profesjonskjennetegnene
var mer omfattende om komplekse. Jeg begynte analysearbeidet med a identifisere alle
profesjonskjennetegn jeg kunne finne, en viktig begrensing. Jeg identifiserte kjennetegn kun
i svarene pa spgrsmalet som gar direkte pa definisjon av laererprofesjon, samt

oppfalgingssparsmalene som fulgte dette, og spersmalet som gar pa god leererpraksis eller
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hva som definerer en god lerer. Selv om lererne redegjorde for profesjonskjennetegn ogsa i
svarene pa de andre spgrsmalene er det viktig at dataene som anvendes til & besvare det
farste forskningsspersmalet ble formulert som refleksjon over profesjonshegrepet og
lererprofesjonalitet. Jeg identifiserte til slutt fire kategorier som jeg anvender i analysen av
dataene: kunnskap og utdanning, mandat og rammeverk, relasjonelle ferdigheter og

personlige egenskaper og betydningen av lererfellesskapet.

Ogsa dataene knyttet til de to andre forskningsspgrsmalene ble analysert pa samme mate. Jeg
forholdt meg i all hovedsak til de spgrsmalene fra intervjuene som var relevante for det
aktuelle forskningsspgrsmalet og isolerte data fra svarene pad de spgrsmalene som jeg
kategoriserte og analyserte. Pa den maten fikk jeg god oversikt over dataene, noe som gjorde
det enkelt & for meg arbeide meg gjennom intervjuene og sgrge for at jeg dekket over alt

datamaterialet jeg hadde produsert.

Jeg vil na presentere dataene mine. Jeg har analysert de transkriberte intervjuene og funnet
det jeg mener er noen ganske interessante tendenser i materialet. |1 denne delen av oppgaven
presenterer jeg funnene, som jeg sa vil anvende som grunnlag for draftingene i oppgavens
kapittel fem. Analysen er strukturert i tre deler med utgangspunkt i kjernebegrepene i

forskningssparsmalene i oppgaven og strukturen i intervjuguiden.
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4. Fremstilling av intervjudata og refleksjon over

utsagnenes betydning:

4.1 Profesjonsforstaelsen

4.1.1 Beskrivelser av leererprofesjon: tvil og usikkerhet

Et gjentagende trekk ved lerernes refleksjoner over egen profesjon er det jeg har valgt a
kalle tvilsuttrykk. Dette er ulike typer formulereringer som hver for seg enten beskriver

usikkerhet knyttet til begrepet eller usikkerhet over hva begrepet innebeerer.

Linda, som har 17 ars erfaring som laerer, uttrykker tydelig at hun er usikker pa egen
forstaelse av profesjonshegrepet. Tvilsuttrykket er klart og tydelig formulert. Pa spgrsmal

om a gi en definisjon pa hva leererprofesjonen er for noe sier hun:

> ja, det hadde jeg hapet at jeg ikke skulle bli spurt om, fordi det har jeg jo ikke, jeg
har ikke lest pa det”.

Hun setter videre ord pa tvilen da hun uttaler om laererprofesjonen:
“men akkurat hva det er, er vanskelig 4 sette ord pd”.

Slike direkte uttrykte tvilsformuleringer gar igjen i flere av intervjuene. Nar jeg ber

Marianne, som har omtrent like lang ansiennitet som Linda, definere begrepet svarer hun:

Altsa, hva det er & veere lzerer? Eller, leererprofesjonen, altsa jeg har liksom ikke noe
bevisst forhold, altsa, jeg tenker jo at leererprofesjonen, den er sapass takete, at det er

litt vanskelig a si noe om.”
Senere i intervjuet uttaler hun:

“Men..., jeg tror kanskje at jeg ikke helt vet hva lererprofesjonen gar ut pa, utover
det. Hvis du skjgnner. Tror det er mange andre profesjoner som har litt Klarere
rammer da, flere begreper, altsa vi snakker om den dingsen og vi lagrer det pa det
huset, og vi bytter plattformer og vi liksom, ja, hva skal jeg si, jeg tror ikke vi har

sann samla, samla begrep i leererstanden, om hva var profesjon er.
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At to av lererne med omtrent samme ansiennitet, og som dermed ogsa sannsynligvis
kommer ut av samme utdanningstradisjon, uttrykker tvil nar de blir bedt om a reflektere over
profesjonshegrepet kan bety flere ting. Det kan tyde pa at det utdanningsregimet de ble
utdannet i ikke prioriterte profesjonsdannelse som en viktig del av innholdet i utdanningen.
Begge lzererne begynte i skolen under L94, og dermed omtrent da PISA-sjokket slo inn over
Norge. Dette kan ha fert til at de ble sosialisert inn i lererprofesjonen i en tid da

lererprofesjonalitet enna ikke var noe laererne trengte a bry seg sa mye med.

Ogsa flere av leererne med kortere fartstid uttrykker tvil nar de skal ta stilling til begrepet.

Thomas, med ett ars ansiennitet, uttrykker i den sammenhengen fglgende:

”Ja, det er derfor det begrepet for meg blir litt sdnn vanskelig & fa fatt pd, fordi vi
hadde mye om det pa selve leererhgyskolen, men sa har det gatt litt i glemmeboka, det

a tenke over lererprofesjonen da, selv som begrep...”

Thomas nevner at han har hert begrepet i utdannelsen sin, men at betydningen av det ikke
har festet seg. Dette er et trekk som gar igjen i samtlige intervjuer. Nar lererne skal gi en

definisjon pa hva leererprofesjonen er pakkes formuleringene ofte inn i tvilsuttrykk.

Kathrine, som har omtrent like lang fartstid som Thomas, uttrykker ogsa tvil nar hun skal

definere begrepet.

”(ler) Ja, det vet jeg faktisk ikke om jeg altsd. Det er vel utgvelsen av lereryrket da,

eller forstaelsen av det, eller, lererprofesjonen...? Jeg vet ikke helt.”

Videre uttrykker hun usikkerhet om laererprofesjonen kan kalles en profesjon i det hele tatt.
Hun gjor dette ved & sammenlikne profesjonen med andre profesjonsgrupper med en

tydeligere profesjonsidentitet eller profesjonsprofil.

»Ja...men jeg har ikke helt, den der falelsen av sann som om du er politi eller prest
eller lege, at du har det der, dette mandatet da, fra samfunnet, om at du skal gjere
sann og sann. Selv om, lerere, vi har vel litt det vi ogsa. Nei, jeg vet ikke helt jeg
(ler).”

Tvilsuttrykkene gar igjen i flere av intervjuene og er sdledes et interessant funn. Hva

arsakene er, til at sdpass mange av leererne i utvalget uttrykker tvil og usikkerhet nar de skal
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redegjare for, eller beskrive, den profesjonen de er en del av, kommer jeg tilbake til i

oppgavens del fem.

Jeg vil nd ga videre og se pa hvilke kjennetegn péa profesjonalitet, eller kjennetegn pa
lererprofesjon, lererne i1 utvalget beskrev i intervjuene. | denne delen av analysen
presenterer jeg utdrag av svar som laererne gav nar de ble bedt om & definere begrepet
lererprofesjon samt hva som definerer en god laerer. Jeg kommer til & presentere det samlede
antallet som oppga kjennetegn i noen predefinerte kategorier, og kommer til & bruke noen

utdrag for & eksemplifisere eller redegjere for tolkningen min.

4.1.2 Beskrivelser av leererprofesjon: Kunnskap og utdanning

Variasjonen i beskrivelsene av profesjonsbegrepet i intervjuene var stor, men jeg har
identifisert fire kjennetegn pa profesjonalitet som er beskrevet i materialet. Et kjennetegn jeg
hadde forventet at mange av lererne la til grunn, gitt den klassiske forstaelsen av
profesjonsbegrepet, var betydningen av utdanning og faglige kunnskaper. Fire av lererne i
utvalget nevner utdanning spesifikt som noe som definerer lzererprofesjonen. Kathrine uttaler

blant annet:
”l: Hva tror du da? Hva gjer deg til leerer?

K: Det er vel, ehm, det er vel det mandatet da, som man har fatt. At man har, eh, ja,
fatt et mandat til & veere leerer. Ja, det er vel det, ogsa utdannelse, som gjer meg til

leerer.”

Dette er et veldig direkte og klart definert kjennetegn. Utdannelsen i seg selv er med pa a
gjere henne til lerer. Hvorvidt det er de faglige kunnskapene og ferdighetene hun mener er
de avgjgrende elementene ved betydningen av utdanning, eller om det er utdanning i
betydningen utdanning som profesjonssertifisering, sier ikke dette sitatet noe om. Ogsa
Marianne snakker om utdanningen som del av leererprofesjonalitet pA samme mate, altsa som
det som skiller leerere fra ikke-laerere. Camilla nevner utdanning i sin redegjerelse, men hun

refererer til utdanningen indirekte:

“Ja, ogsd den leringsplakaten snakka de om nar man hadde om det, den der
plattformen pa en mate der hvor profesjonen var, det at du hadde en utdanning som
skulle gi deg evnene til & kunne forme klassen som du ville, evnene til & skulle vite

hvordan det skal vere innad og utad.”
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Dette er interessant fordi hun refererer til sin egen utdanning, hvor hun ble opplert til a
vektlegge betydningen av utdanning som grunnlag for profesjonalitet. Allikevel velger hun
ikke selv & fokusere pa utdanningen som et viktig element nar hun skal gi sin redegjorelse av
begrepet. Hege legger som eneste leerer i utvalget den faglige betydningen av utdanningen til

grunn nar hun redegjar for sin forstaelse av profesjonshegrepet:

”man tenker i forhold til utdanningen som er ni, eh, lererutdanningen for eksempel,
som har 100 dager praksis, og det er jo et profesjonsyrke i form av at du jo utfarer
noe, sa, kan det vel kanskje vere jeg vet ikke jeg, det er ikke sa mye fokus pa at det

er det, selv om det er det. Hvis du skjenner. Synes jeg. | hverdagen.”

o

Her beskrives utdanningen som noe som setter lereren i stand til a utfgre selve
profesjonsutavelsen, selv om den kanskije ikke sees pa som sa viktig i hverdagen. | den grad
den tillegges vekt er det praksisen som trekkes frem som det sentrale. Utdanningen blir altsa
satt i sammenheng med praksisferdigheter. Den siste lereren som refererer direkte til
utdanningen bruker ikke begrepet direkte, men beskriver lerere som ikke har utdannelse som

ufaglerte. Nar Linda reflekterer over profesjonsbegrepet sier hun:

“L: (...) jeg har ikke lest pa det, men jeg tenker at det som gjar at vi er profesjonelle

lerere da, det er det som gjar at ikke alle kan gjgre det samme som 0ss,
I: Mmm...

L: ...det som skiller oss fra mannen i gata. Nar vi har en klasse, og hvem som helst, sa
det er jo det teoretiske grunnlaget, og praksisen vi har fatt i lgpet av de 19 arene. S4,

teori og erfaring.

I: Teori og erfaring...

L: Eehm...

I: Eh, vil du utdype, pa hvilken mate da?

L: Nei, jeg tenker at det er jo det som gjer at jeg av samfunnet og ogsa kanskje meg
selv, ser at jeg er skikka til & veere leerer, i stedet for at man setter inn hvem som helst.

En ufagleert, ja, men akkurat hva det er, er vanskelig & sette ord pa.”
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Linda mener altsa at det er utdanningen som bidrar til a definere profesjonen. Hva vil det si a
veere fagleert? Det kan bety at man mestrer et fag, i dette tilfellet grunnlaget for utevelse av
lererprofesjonalitet, men det kan ogsa bety at man av samfunnet anses som skikket til a
forvalte mandatet grunnet gjennomfgrt utdanning, og da kan det bety ren sertifisering. | og
med at hun setter teorien i sammenheng med erfaringen er det grunn til & anta at hun

refererer til selve innholdet, altsa det faglige ved utdanningen.

Det er interessant at kun fire av atte leerere i utvalget trekker frem utdanning som et sentralt
kjennetegn pa laererprofesjon, nar utdanning, bade som sertifisering og noe som setter
lereren faglig i stand til & forvalte ansvaret sitt, er et element som gar igjen i sa og si alle
profesjonsdefinisjoner. Betyr dette at lererne devaluerer betydningen av utdanningen som
noe som setter leereren i stand til & utfare oppdraget sitt? Kanskje, men de aller fleste betoner
viktigheten av kunnskap som grunnlag for profesjonsutgvelsen. Kristian er en av dem som
vektlegger betydningen av faglig kunnskap og didaktiske ferdigheter nar han reflekterer over

profesjonsbegrepet. Han sier blant annet:

“leererprofesjonen er det liksom & méten man underviser pa, litt didaktikk, ...det har

med didaktikk & gjere og det har med pedagogikk & gjere,”

09

“hvordan man bruker pedagogiske verktay for a fa utfert formelle ...det man prover a

leere bort”

Han refererer altsa til klare og tydelige profesjonsfaglige kjennetegn, og dette er jo
kunnskaper og ferdigheter man som kommende lerer i hovedsak tilegner seg gjennom den
profesjonsfaglige utdanningen. Ogsa Anne velger & fokusere pa betydningen av
profesjonsspesifikke kunnskaper og ferdigheter nar hun redegjer for profesjonsbegrepet. Hun

sier at:

”ja, det er jo noen som tror at alle kan veere laerere da, hvis man har gatt pa skolen
sjel, (...) man ma jo ha kunnskaper bade om didaktikk, hvordan lere bort (...) hvilke
metoder fungerer (...) ogsa ma du ha kunnskap om utviklingspsykologi, altsa vite
hvor, hva trenger barn pa forskjellige alderstrinn (...) sa er det det der mellom & veere
faglerer og veere allmennlerer da, jeg ble utdanna da det var allmennlerer for alle

pengene, sa da var det jo, du skulle kunne litt om alt, og na er det jo mere, det spisses
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mere inn pa fag, men jeg tenker det, du ma jo ha en kombinasjon, du ma selvfalgelig
kunne faget ditt, men, men det & vite hvordan du leerer bort, det & ha kunnskaper om,
om, psykologi, det & ha kunnskap om hvordan, altsa sosialpedagogikk, altsd hvordan
elevenes bakgrunn og erfaringer pavirker, det er viktig & kunne noe om, sa det er jo,
det er en det er veldig mye du skal kunne da, pedagogikk selvfglgelig, pedagogiske
tradisjoner, det er ikke sa viktig i hverdagen, men det er viktig & ha i bunn da, sa det,
det & ha en lererprofesjon, handler jo om & ha kunnskapen i bunn og sa tilpasse det til
den gruppa og de elevene du har foran deg, og det gjar du ikke uten a bade ha en god
kunnskapsbase, og litt erfaring, mmm...sa det er ikke sann at hvem som helst kan ga

inn og vare en god lerer”

Det er tydelig at hun tillegger betydningen av faglige kunnskaper betydelig vekt nar hun skal
redegjare for profesjonshegrepet, men det kunnskapsgrunnlaget hun legger til grunn ma sies
a veere serdeles heterogent. Kathrine beskriver ogsa kunnskaper som noe som definerer
leererprofesjonen, men hun vektlegger de rent faglige kunnskapene fremfor pedagogiske og

didaktiske kunnskaper. Pa sparsmal om hva hun definerer som en god lerer svarer hun:

“jeg syntes en god lerer ma..., ma ha solide fagkunnskaper, det ma leereren ha, for

hvis ikke s& har du & en ma..., s& har du ikke noe & lare bort,”

Det som er avgjgrende for Kathrine er altsa den rent faglige kunnskapen, mens betydningen
av de pedagogiske og didaktiske ferdighetene gjennom hele intervjuet snakkes ned. Ogsa
Kristian, den andre laereren pa videregaende niva, referer mye til faglige ferdigheter, men
han papeker i tillegg betydningen av pedagogikk og didaktikk. Begge disse leererne snakker

systematisk ned verdien av, eller kvaliteten pa, utdanningen sin.

Over har jeg altsa presentert tre forskjellige former for kunnskap og ferdigheter som alle
anvendes av lerere i utvalget for a redegjere for leererprofesjonshegrepet. Av de atte lererne
i utvalget er det kun én, Thomas, lereren med minst erfaring av dem jeg har intervjuet, som
ikke vektlegger betydningen av enten utdanning eller faglige og pedagogiske kunnskaper,
eller begge deler, som sentralt nar han skal definere laererprofesjon. Dette er ikke
oppsiktsvekkende nar vi vet at utdanning og kunnskap er serdeles viktig for profesjoner og
deres legitimitet. Allikevel sa er det interessant & se at vektleggingen av utdanning, samt
beskrivelsene av kunnskapsgrunnlaget, spriker sapass mye som de gjer, selv i et lite utvalg

som vart. Dette kan veere en indikasjon pa at noe av den usikkerheten jeg dokumenterte i
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analysen av tvilsutsagnene skyldes usikkerhet om hva det er som definerer lererprofesjonen
i forhold til andre kunnskapsrike grupper i samfunnet. Jeg skal komme tilbake til
kunnskapsgrunnlaget og laerernes vurdering av kunnskapsbasert praksis og erfaringsbasert
praksis. Na vil jeg bevege meg videre og se pa andre kjennetegn leererne i utvalget legger til

grunn i sine definisjoner av laererprofesjonen.

4.1.3 Beskrivelser av lererprofesjon: Mandatet og rammeverket

Et kjennetegn som gar igjen i flere av intervjuene nar lererne skal gi en definisjon pa
leererprofesjonen er lerernes forhold til rammeverket som omgir dem. Anne, lereren i

utvalget med lengst ansiennitet, sier dette nar hun skal gi sin definisjon av lererprofesjonen:

”(...) leererprofesjonen handler jo farst og fremst om a oppfylle formalsparagrafen da
tenker jeg..om at.., du skal jo ruste elevene for framtiden, du skal gi dem

kunnskaper, du skal gi dem holdninger, du skal gi dem ferdigheter ogsa (...)”

Formalsparagrafen er opplearingslovens paragraf 1, som ma sies 4 veere bade det mest
autorative rammeverket lererne har & forholde seg til, men samtidig ett av de med videst
mulig rammer. De kriteriene for oppfyllelse av formalsparagrafen som hun lister opp i sitatet
fremstar som en blanding av deler av innholdet i selve paragrafen og leereplanen med sitt
fokus pa ferdigheter. Det & definere profesjonalitet med utgangspunkt i rammeverk og
mandatet, som danner basisen for rammeverket, er kjent fra profesjonsteorien. Ogsa her er
lererne pa nett med de teoretiske miljgene, men ogsa her spriker lerernes forstaelser av hva
rammeverket er og hvilke rammer som er de viktigste. Kathrine, en av lererne med kortest
ansiennitet, legger ogsa rammeverket til grunn, men da med et noe annet utgangspunkt enn

Anne, nar hun sier:

“det er vel det mandatet da, som man har fatt. At man har..., ja, fatt et mandat til &

veare larer.”

Kathrine definerer altsa sin egen profesjonalitet med utgangspunkt i mandatet direkte, uten a

henvise til ett konkret rammeverk. Marianne er mer spesifikk nar hun sier:

“jeg tror jeg vet hva oppgaven min er... det er & undervise elevene etter lereplanen...,

for 4 fa dem til & leere noe,”
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For Marianne er det altsa leereplanen som er viktigst, eller i alle fall det hun tenker pa nar
hun skal definere sin egen profesjonalitet. Linda er mindre spesifikk i sin beskrivelse av
rammeverket, men ogsa hun betoner betydningen av det. Ett av kjennetegnene hun beskriver

er a:
“forholde seg til planer og retningslinjer som ligger der”
samt at:

”vi har noen rammer som gjor at vi beveger oss i riktig retning, eller i en retning i alle
fall”

For disse fire lererne er altsd rammene og mandatet sentrale Kkjennetegn pa
lererprofesjonalitet. Dette er som sagt helt i overenstemmelse med teorier om profesjoner og
profesjoners legitimitet. Det er interessant & se at ingen av de fire leererne som vektlegger
rammene og mandatet i sine svar fokuserer pa maling og rapportering som viktig i sin
profesjonsutevelse. Hege gir en skildring av en larerrolle i endring, men heller ikke hun

nevner maling og rapportering konkret nar hun sier:

”Nei, man kan vel kanskje oppfatte det mer sann som et serviceyrke, (ler) kanskje..., i
form av at... det er ikke helt som man hadde tenkt seg, i klaging, at det er mye sann
..., ja kanskje man meter en del ting i hverdagen som man ikke gjorde far. Tenker
jeg, i forhold til hva yrket egentlig innebarer... Og at samfunnet har blitt mere, ja,
mere sann servicerettet. At er du, far du ikke varen din sa skal du klage..., at man
kanskje er blitt litt mere sann at far jeg ikke varen min sa klager jeg, far jeg ikke
femmeren i karakter sa klager jeg, (...) yrket i seg selv har kanskje dalt litt hos folk
rundt. Sann i status, eller jeg vet ikke hva jeg skal si. ...sann at... jeg faler nesten at

jeg liksom skal sgrve folk mer enn jeg liksom...”

Dette er helt klart en skildring av de rammene som omgir leererne i dagens skole, men den er
veldig lite konkret med tanke & pa hva det er som skildres. Det kan vere en endring som
skyldes de endrede rammene som laererne ma operere innenfor, men det kan ogsa veere en
endring i elevenes forventinger og krav. Det er interessant a se at bare halvparten av utvalget
nevner rammeverket og mandatet konkret i sin redegjarelse av lererprofesjonalitet. Dette
kan selvsagt skyldes at de rett og slett glemte det i intervjusituasjonen, men det kan ogsa

skyldes enten at de ikke syntes det er viktig, eller at de ikke er seg bevisst denne rollen i
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mgtet med samfunnet. Og hvis det ikke er rammeverket og mandatet som styrer dem, hva er
det da?

4.1.4 Beskrivelser av leererprofesjon: Relasjonelle ferdigheter og
personlige egenskaper

Et kjennetegn som gar igjen i nesten alle intervjuene er relasjonelle egenskaper. Lererne i
utvalget vurderer sin egen og andres profesjonelle rolle i lys av forholdet til elevene. Dette er
ikke oppsiktsvekkende da mange leerere nok faler at de for & oppna gode resultater ma ha en
god relasjon til dem de skal gi opplaring. Som svar pa spgrsmalet om hva som definerer en

god leerer svarer for eksempel Kathrine:

”jeg syntes at du ma vere blid, og veere positiv, du ma like elever, hvis du ikke liker
elever s3, sa, sa funker det darlig, for det merker elevene. Ogsa ma du ... veere veldig
tydelig. Vere tydelig. Det, det ma man veere. Det tror jeg, gode lerere er tydelige.
Mmm...ogsa forsgke & motivere er jo ogsa viktig, og vanskelig. Sa de tvil jeg si er

gode egenskaper (ler).”

Ogsa Marianne fokuserer pa gode relasjonelle ferdigheter, dog med et pedagogisk tilsnitt,

nar hun som svar pa samme spgrsmal svarer:

”(...) og at en god lerer ikke er sa opptatt av ... a gjere alle ting helt riktig, men
liksom heller a fa elevene til a ha lyst til & jobbe og ha lyst til & ga pa skolen og ikke
bli stressa og ikke, altsd, en sann, de skal faktisk syn, de skal synes at faget er gay
fordi det er goy a lere, og ikke fordi de skal fa kjempegode karakterer eller, og jeg,
altsd, jeg tror det er den maten de far gode karakterer pa da, av a synes det er gay, sa
jeg mener jo ikke at jeg praver a fa elevene til a ikke ha lyst pa gode karakterer, men
det skal ikke vaere fokus. Det skal vaere fokus at det er litt sdnn spennende & finne ut
av ting og, og ja, det tror jeg er en god lerer. Og det er jo kjempevanskelig, a fa

elever til & synes det er gay a ga pa skolen.”

Det som beskrives over er hovedsakelig relasjonelle og personlige ferdigheter, men de er
relatert til klasseledelse og det er en sentral pedagogisk ferdighet som det trenes pa i
lererutdanningen. Anne beskriver ogsa noen kjennetegn som ma sies a veere knyttet til
person og lererens personlighet og relasjonelle ferdigheter nar hun skal beskrive hva det vil

si & veere en god leerer:
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“noen kolleger, altsa de, felles for mange av de ogsa, som elevene sier etterpd, ah,
den lzerern gjorde forskjellen, det var jo ikke de leerene som var best pa a lage planer
0g..., ja, og planlegge og skrive rapporter og sann, men det er jo de som er tilstede i
klasserommet med hele seg, som ser elevene, som far hver enkelt elev til & fale seg
spesiell da, fale seg sett, fale seg unik, fole seg viktig..., det kan jo gjeres pa utrolig

mange forskjellige méter,”

Camilla beskriver en ganske subjektiv leererrolle, i den forstand at det er opp til hver enkelt
hvordan han eller hun vil lgse rollen som larer, nar hun pa spgrsmal om profesjonsbegrepet

svarer.

”det & uteve lererprofesjonen i klasserommet, med en fin klasse, se pa elevene som
vare elever, ikke mine elever, litt vanskelig innimellom, men det er jo pa en mate, ja,
jeg vet ikke, kunne snakke om sine elever da (...) hvordan man har lyst til & veere som
leerer, hva som er viktigst som laerer, om det er det faglige eller om det er lurt &
begynne med det mer sosiale, og sa ga pa det faglige, altsd man ma jo finne sin egen

mate a vere lerer pa da. ”

Dette er kjennetegn pa profesjonalitet som ma sies a vaere sveert personavhengige og til dels
subjektive i den forstand at de vanskelig kan trenes i en utdanningssituasjon. Syv av de atte
leererne i1 utvalget beskriver slike relasjonelle og personlige egenskaper. Tre av larerne
beskriver relasjonelle egenskaper nar de reflekterer over profesjonsbegrepet, mens de fire
andre beskriver relasjonelle egenskaper nar de gir sin beskrivelse av hva som definerer en
god leerer. Det at flertallet av disse svarene kom som svar pa spgrsmal om hva som definerer
en god lerer kan tyde pa at leererne i utvalget legger noe annet i profesjonsbegrepet enn i
sine betraktninger om hva det vil si & vaere en god laerer. | sa fall trekker de fire leererne opp
et skille mellom lzererprofesjonsbegrepet og hva det vil si & veere en god lzerer. Betydningen

av dette kan diskuteres.

Jeg har i analysen som sagt tidligere valgt a sidestille de to sparsmalene nar jeg vurderer
beskrivelser av lererprofesjonalitet fordi de farer til refleksjoner omkring de samme
fenomenene og er til dels overlappende. Ved & gi leererne i utvalget mulighet til a reflektere
over egen profesjonalitet med utgangspunkt i et begrepsapparat jeg opplevde at de var mer
komfortable med héapet jeg & fa en mer utfyllende forstaelse av hvordan lererne vurderte

egen profesjonalitet. | sa fall kan det at flere av disse svarene kom som svar pa det siste
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spgrsmalet tyde pa at dette er den maten de er vant til & reflektere over egen profesjonalitet
og at relasjonelle ferdigheter er et kjennetegn de fokuserer pa nar de vurderer god

leererpraksis i normalsituasjoner, for eksempel i samtale med kollegaer.

Syv av lererne i utvalget beskrev relasjonelle ferdigheter i sine refleksjoner om
profesjonsbegrepet og egen profesjonalitet. Det betyr at i tillegg til betydningen av utdanning
og kunnskap, sa er det slike ferdigheter som vektlegges mest og er den mest samlende blant

disse leererne.

4.1.5 Beskrivelser av leererprofesjon: betydningen av laererfellesskapet

Et kjennetegn som gar igjen i flere av beskrivelsene er betydningen av kollegafelleskapet for
leererne i utvalget. Flere av lererne snakker om kollegaene eller felleskapet de er en del av.
Dette kan veere kollegafellesskapet lokalt eller et mer generelt leererfelleskap. | noen tilfeller
er det vanskelig & vite hva som er hva. Linda svarer for eksempel, som svar pa spgrsmal om

hva som gjer henne til en god leerer at:

”Noe av det som gjer meg til en god lerer er jo at jeg er del av et felleskap. At vi er

flere som star sammen, og at vi har noen 4 stette oss pa,”

Hvilket felleskap hun her henviser til kan diskuteres i og med at hun ikke konkretiserer det,
men det er neerliggende & tolke utsagnet i retning av at det er det lokale lererfelleskapet hun
refererer til i og med presiseringen i andre setning. Thomas er mer tydelig pa at han tenker

lokalt lzerersamarbeid og betydningen av det kollegiale nar han sier:

”Vere lojal mot arbeidsplassen, og kollegaer, det tenker jeg er pa plass, vi er jo som
skole, er vi et lag, og det & veere lojal utad, selv om man kanskije ikke deler de samme

meningene. Det fgler jeg at..., man ma tenke pa i sin egen adferd.”

Nettopp denne lagtenkningen, forstatt som lokalt samarbeid, er gjennomgaende i svarene fra
flere av leererne. Camilla, som har omtrent samme fartstid som Thomas, uttaler noe lignende

som ham nar hun sier:

”ogsd det & evne & kunne diskutere problemer man meter pd , at man pd en mate har
en stab da, at man har skolen i ryggen i ulike saker og at hele skolen skal funke som

en profesjon med mange profesjonelle i da”
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Hege lgfter blikket litt i dette svaret, men det er dpenbart at det skjer mye lokalt ogsa her:
”’l: Ok,...hva er...hva gjer at du opplever deg selv som en del av en profesjon da?
H: Uff...jeg vet ikke jeg....
I:...hvis du gjer det, om du gjer det...

H: ...ja, jeg gjer vel, ikke sann i det daglige, hvis man bare er, for da er man jo ogsa
gar man til jobben, ogsa gjgr man jobben ogsa gar man hjem igjen....pa et vis. Men,
men...nar man er i samtaler om det kanskje, eller, nar man er samla i teamet, eller litt

sann stgrre sammenhenger, sa er man jo i en viss profesjon,”

Fem av larerne finner med andre ord mye av sin profesjonalitet, eller grunnlaget for sin
forstaelse av laererprofesjonen, i det profesjonsfelleskapet de er en del av. Dette er
interessant i seg selv, men det er spesielt interessant at flere av laererne i utvalget finner
denne profesjonaliteten i lokale lzererfelleskap. Dette kan selvsagt ha med & gjere at det er
disse profesjonsfelleskapene de forholder seg mest til og som derfor er lengst fremme i
bevisstheten i intervjusituasjonen. De fleste intervjuene ble tross alt gjennomfart pa leerernes
skoler. Det kan ogsa tenkes at veldig mye av profesjonaliseringen, forstatt som den
prosessen hvor individet utvikler sin profesjonalitet og tolker sin profesjonalitet, skjer lokalt,
i sma fagfelleskap, og at lererprofesjonen i Norge er sammensatt av mange sma celler av

profesjonsfelleskap, heller enn ett stort profesjonsfelleskap.

Jeg har na analysert data knyttet til leerernes forstaelse av profesjonsbegrepet og egen
profesjonalitet. Betydningen av dette vil jeg drgfte senere i oppgaven, men farst vil jeg
presentere analyser av data knyttet til oppgavens andre forskningssparsmal som gar pa de to

ansvarsbegrepene.

4.2 “Accountability” og “Responsibility”

4.2.1 Profesjonelt ansvar: indre ansvar

Beskrivelser av et indre ansvar er noe som gar igjen i de fleste intervjuene med leererne i mitt
utvalg. Pa sparsmal om lererne prioriterer ansvaret ovenfor elevene eller ansvaret ovenfor

“systemet” svarer alle at de foler at ansvaret ligger hos elevene. Lindas svar pa det
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spgrsmalet er interessant nettopp fordi hun setter ansvaret sitt for elevene i sasmmenheng med

det indre ansvaret hun har som larer:

Jeg, jeg definerer meg ut i fra, altsa jeg syntes at det ansvaret jeg har ovenfor
elevene, det... er det som er viktigst, at de har det bra, at de opplever at de har en
trygg og god hverdag, og far jeg heller veere litt lovlydig...u...hva heter
det...u...ja...heller veere litt sann pa kant med...retningslinjer da, for jeg tenker at det

er utrolig viktig det, i hverdagen som vi har.”

Det er ansvaret ovenfor elevene som er det viktigste, og dersom hun identifiserer en
diskrepans med de feringene hun far fra sentralt hold, som hun kaller retningslinjer, er det
hensynet til elevene som prioriteres. Dette er en klar bekrivelse av et indre ansvar i den
betydningen som ligger til grunn for begrepet i denne oppgaven. Det er det subjektive
ansvaret som laereren tok pa seg da hun gikk inn i profesjonen. Na er det viktig a huske at
spgrsmalet er formulert pa en sann mate at det konstruerer en motsetning mellom hensynet
til elevene og hensynet til systemet. For dem som utformer rammene vil dette kanskje kunne
synes litt urettferdig, all den tid de nok ogsa vil hevde at det de gjer er til elevenes beste.
Hensikten med sparsmalet er som sagt tidligere a fremprovosere en refleksjon rundt de to
formene for ansvar, men svarene kan ikke brukes som dokumentasjon pa at leererne faktisk
opplever en slik motsetning. Linda, som er sitert over, svarer for eksempel dette, nar jeg

falger opp det tidligere svaret:
”’l: Opplever du at det er et motsetningsforhold?
L: Skjelden.”

Laererne i utvalget beskriver det indre ansvaret pa forskjellige mater og vektlegger
betydningen av det ulikt, men det indre ansvaret er helt klart en fellesnevner. Noen fa av
leererne i utvalget formulerer eksplisitte refleksjoner rundt dette. Anne gir denne beskrivelsen

nar jeg spar henne om ansvarsfordelingen:

”(...) de aller fleste av mine kolleger da, er..., de er jo lerere fordi de har et, ja, kall
det noe sa banalt som et kall da, de, altsa de gnsker jo virkelig & gjere det bra for

elevene, (...)”

Her beskrives leerernes motivasjon for a utegve profesjonen sin som et kall og en form for

indre, selvstendig motivasjon som klart er knyttet til et indre ansvar. Hun sier videre at:
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”(...) 0g, da, da blir man sliten hvis man far for mye kontroll (...) sann som det til dels
har veert i Osloskolen med palegg om at i barneskolen skal du drive med TIEY? og

sénne ting, det, det tror jeg fungerer ganske darlig.”

Her beskriver hun en situasjon hvor kontrollen, og ulike kontrollregimer, gar utover
motivasjonen til & uteve profesjonen, noe som kan svekke kvaliteten pa opplaringen. Her er
kontrollregimet beskrevet som metodiske faringer. En lignende konfliktlinje skildres videre
av Anne i hennes svar pa det samme spgrsmalet. Farst beskriver hun en ansvarssituasjon

som virker motiverende:

”de aller fleste leererne jeg kjenner er jo, ja, de vil det beste for elevene, det er der...,
sjela ligger, og hvis det kommer nye metoder som man tenker at det her fungerer for
mine elever sa, sa tar man det i bruk og eller sa prgver man a tilpasse det sann at det

fungerer til den elevgruppa man har da.”

Leaererne motiveres av et indre ansvar ovenfor elevene som er uavhengig av den ytre

motivasjonen, eller ansvarliggjegringen, som beskrives som fglger:

”Sé, du tenker pa, ja, hva ber de kontrollere? De ma jo serge for at det er gode
rammebetingelser tenker jeg, er hovedpoenget, sgrge for at det er gode, ledere pa
hver skole som, som falger opp sine ansatte, som har oversikt over de kompetansene
som klarer & plassere folk, der de kan gjere en god jobb da, og som falger opp med
skolevandring, kollegaveiledning har jeg veldig tro pa, men sann male og test regime

tror jeg fungerer mot sin hensikt,”

Sentrale myndigheter har altsa en positiv pavirkning pa profesjonsutgvelsen dersom de
serger for gode rammebetingelser, men med gkt kontroll kommer lavere motivasjon som i
sin tur svekker kvaliteten pa profesjonsarbeidet. Her er kontrollen beskrevet som male- og
test regime, men konklusjonen blir den samme. De fleste leererne i utvalget beskriver det
indre ansvaret sitt indirekte, med utgangspunkt i ansvarliggjeringen. Det er nar

ansvarliggjeringen oppleves a svekke kvaliteten pa oppleringen at det indre ansvaret

LTIEY (Tidlig Innsats Early Years) er et metodisk opplegg for trening av leseferdigheter, med opprinnelse i Canada og

New-Zealand, som har veert et satsingsomrade i Osloskolen. (Lindeberg skole, 2015)
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aktualiseres. De fleste leererne gir dermed beskrivelser av sitt indre ansvar indirekte gjennom

beskrivelsene av ansvarliggjeringen de opplever.

4.2.2 Profesjonelt ansvar: ansvarliggjegring

Lerernes beskrivelser av ansvar i skolen varierer og betoner bade positive og negative trekk
ved de ulike formene for ansvarliggjering leerere mater i profesjonsutevelsen. En form for
ansvarliggjering som de fleste lzererne er bevisst og forholder seg positive til er forholdet de
har til rammeverkene som omgir profesjonsutgvelsen. Flere av lererne knytter dette til
enhetsskolen og anerkjenner den nasjonale styringen som ngdvendig. Nar jeg sper Hege om

ansvarsfordelingen svarer hun:

”jeg tenker jo at jeg syntes jo det kan vaere greit at gér du pa skolen 1 Oslo eller gar
du pa skole i Alta sa er det omtrent likt det du driver med. Tenker jeg kan egentlig
vaere ganske greit, og det kan vi jo, det ma jo bestemmes fra et sted som er langt over
... det vi sitter med....., s at,..ikke ngdvendigvis pa haret, ordet, men litt, litt...at man
skal kjenne igjen det man, hvis man flytter da, pa tvers av landet, sa skal man kanskje
kjenne igjen noe av det, det man har sett ...der man kommer fra, og kjenne igjen det
dit man kommer. Sann at ikke alt er totalt forskjellig til enhver tid, og sann, sanne

retningslinjer ber jo komme...fra toppen.”

At den nasjonale styringen er ngdvendig er altsa et gjentagende trekk og sveert fa av lererne
problematiserer denne formen for ansvarliggjering nar de reflekterer over ansvaret. Ogsa

Linda er tydelig pa at rammene som sikrer skolen som en nasjonal institusjon er av det gode:

” jeg tenker at... overordna, overordna mal, jeg tenker at, at det er jo viktig at det er
felles, at der er likt, jeg er glad for at vi har enhetsskolen i Norge...., og setter pris pa
det, jeg tenker at fordi vi har det sa sikrer man jo at elevene far omtrent det samme,
sa det syntes jeg er bra, jeg er veldig takknemlig for at vi har et rammeverk, at vi har
noen mal og at vi har noen retningslinjer og dit skal vi, ogsa tenker jeg at hvordan
man kommer dit er mer opp til leereren og mer opp til skolen og det felleskapet vi har

2

her.

Ingen av lererne i utvalget problematiserer dette sentralgitte rammeverket direkte, men flere

av leererne er kritiske til innretningen av rammeverket, kravene til profesjonen fra samfunnet
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og maten nasjonale politikere velger a styre. Camilla problematiserer forholdet mellom dem

som setter rammene og profesjonen nar hun reflekterer over ansvaret og ansvarsfordelingen:

”Men det kan hende er bare meg da, ogsé syntes jeg veldig ofte, alts, det blir jo litt
mer sann politisk da, men det er veldig tydelig i norsk skole at politikerne ikke er
utdanna leerere. De som pa en mate, ja KS er vel et godt eksempel (ler), men det er jo
utafor Osloskolen, men det at man ikke har den der tiltroen fra politikerne da, det
syntes jeg gjer vondt som lzrer, og det syntes jeg var utrolig vondt nar jeg utdanna
meg, for det jeg trengte da var jo at folk skulle ha laftet oss opp og frem, ogsa falte
jeg hele tiden at politikere og journalister og sanne ting, de tok alltid en side, uten a
egentlig noen gang & ha jobba i en skole selv. Sa jeg synes at det dere politiske
forholdet til skolen er ganske kjipt egentlig, men sann ledelsesmessig sa ma jo de
falge reglene som er, og vi, pa den skolen her har i hvert fall veldig apenhet mellom
ledelse og laererne da..., men jeg syntes fortsatt noen ting er vanskelig & ga med til
ledelsen og det burde det ikke veere. Vet ikke om det bare er fordi jeg er ung og

syntes at ting er vanskelig, men, ...”

Her skildrer hun en mistro til den som gir leererne ansvaret for profesjonsforvaltningen som
bunner i en opplevd mistro til leerernes evne til & forvalte profesjonen, eller en mistro til
lererprofesjonen som sadan. Hege skildrer ogsa en opplevelse av mistro til leerernes evne til

a forvalte ansvaret som i neste omgang avfader en mistro til dem som styrer:

0gsa tenker jo jeg at man i stgrre grad enn man kanskje gjer na kan stole pa at den
som faktisk har utdannelse som na blir fem ar da (...) har sapass mye pa baken at,
at...man kan styre en del av hvordan man gjer det (....) at man stoler sapass pa at man
har den, den evnen til & forvalte temaene litt, litt som passer der hvor man bor (...) sa
tror jeg nok at man kan, at man kan lage noen store retningslinjer fra toppen, at de
kan, de kan forvaltes litt ulikt nar man kommer ned pa skolebasis, eller kanskje pa
kommunebas....kommuneniva eller, eh, og helt ned til lererniva i forhold til sine
evner da, for jeg kan sikkert en ting bedre enn en annen og omvendt, at jeg kan bruke
mine evner til, til, til &, ja, vri litt pa det temaet vi holder pd med, men det er allikevel

det temaet som er bestemt ovenifra.”

Videre sier hun:
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”sa jeg syns, jeg syntes jo det er greit at en del er bestemt utenfor var makt ... , men
man kan jo og noen ganger sitte og lure litt pa de som har bestemt, de har bestemt om
de, hvor de har fatt det fra. Selvfolgelig.”

Et gjentagende element nar det kommer til ansvarliggjeringsdimensjonen er skildringer av
de situasjonene hvor lererne opplever at de paleggene de far fra sentralt hold géar utover
kvaliteten pa det arbeidet de utfarer i klasserommet. Det er i den typen refleksjoner at flere
av leereren i utvalget blir konkrete, sa dette er det tydelig at de har tenkt en del pa. Det var
serlig da jeg stilte opp motsetningen mellom ansvaret ovenfor systemet kontra ansvaret
ovenfor elevene at slike svar kom. Som svar pa et oppfelgingsspgrsmal etter det spgrsmalet

svarer Anne:
I ...nei da..
A: Hva var spgrsmalet...? Det var (ler...)...
I:...om du opplever noen mismatch...
A: ..mismatch ja,...sa
I: ...motsetning...

A: (...) nar det gjelder spesialundervisning og, sa tenker jeg at der er det helt umulig a
oppfylle intensjonen, altsa for, loven er jo sann at, at..., nar en laerer er bekymra og
det kommer sa langt at det skal meldes til PPT, sa skal jo lereren skrive en rapport,
der den laereren skal forutsi da, hvilke kompetansemal som den eleven skal na (..) ja,
det tenker jeg virker mot sin hensikt da, det virker jo sa begrensende..., er det noe
som ikke funker pa elever sa er det jo & si, nei det klarer ikke du stakkar, du skal sitte
og jobbe med det der, altsa du ma jo signalisere forventninger pa et realistisk niva
da,..., ja, og den naermeste utviklingssonen, ja, og den varierer jo fra dag til dag, hvor
den er, (ler), noen dager sa er det jo ikke grenser for hvor langt de kan na, andre
dager sa er det, har de nok med a bare sitte pa en pult, ikke sant, sa det er jo, der er

det total mismatch. (...)”

Jeg vet ikke helt hvordan man skal klare a fa dette ordentlig, men..., men jeg tenker at

hvis man hadde brukt all den tiden mange leererne bruker pa a skrive rapporter og
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PPT bruker pa a skrive rapporter pa faktisk a gi undervisning til elevene, sa tror jeg

dem hadde fatt veldig mye mer ut av pengene, og det er jeg veldig opptatt av.”

Dette er en lang og konkret beskrivelse av hvordan sentrale faringer svekker kvaliteten pa
undervisningen, og slike er det flere av i utvalget mitt. | flere av tilfellene er skildringene helt
konkrete og tar for seg ett spesifikt palegg eller en spesifikk handling, mens de i andre er mer

generelle.

Der mal- og resultatstyring var totalt fraveerende i leerernes beskrivelse av egen
profesjonalitet er styringsformen noe som hyppig dukker opp i leerernes refleksjoner rundt
ansvar og da serlig i det som har med ansvarliggjering & gjere. Mange av lererne
problematiserer denne styringsformen. Noen leerere er generelle i refleksjonene, som Anne,

som svarer dette nar jeg sper henne om ansvarsfordelingen:

”(...) SA..., du tenker pd, ja, hva ber de kontrollere?..., de ma jo serge for at det er
gode rammebetingelser tenker jeg, er hovedpoenget..., sarge for at det er... gode lz..,
ledere pa hver skole som, som falger opp sine ansatte, som har oversikt over de
kompetansene som klarer a plassere folk..., der de kan gjare en god jobb da..., og som
falger opp med... skolevandring, kollegaveiledning har jeg veldig tro pa, men sann

male og test regime tror jeg fungerer mot sin hensikt”

Her settes styringsformen opp mot ulike former for rammebetingelser, og det er den
tradisjonelle styringsformen som kommer best ut i hennes refleksjoner. Hva det er rent
konkret som gjer at male- og test regimet virker mot sin hensikt tar ikke Anne opp, men flere
av lererne i utvalget har mer konkrete eksempler. Thomas og Camilla tar opp utfordringer
knyttet til malbarheten av enkelte elementer ved profesjonsutgvelsen, som for eksempel
sosial kompetanse, og hvordan det gar utover kvaliteten pa det som gjares i skolen. De
problematiserer ogsa publisering av resultatene av slike tester. Hege beskriver det hun kaller

en bedriftsgkonomisk modell:

”I: Hmm...opplever du at det er noe, at du ma krige da, eller at det er noe motsetning,

har du opplevd det? Eller opplever du...

H: (...) s& det skal veere sd og sa mange prosent som er pa niva 1 i den typen
nasjonale praver for eksempel, og hvis man ikke klarer det sa blir man liksom kalt

inn pa teppet, om hvorfor er det sann og, altsa det er mye, det er veldig, veldig, veldig
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resultatbasert, og jeg skjenner jo at man ma male det pa et eller annet vis, men...,
men...man blir liksom litt sann stilt til veggs hvis man ikke nar det malet som ofte for
oss er kanskje litt hgyt i forhold til elevgruppa man har, eller kanskje ikke er helt reelt
da. At det er blitt mye, mye tall. Mer enn menneske. Selv om vi jo snakker med
mennesker, det er, hadde det ikke vert noen mennesker hadde vi jo ikke hatt noen
jobb.”

Heges skildring er av en organisasjonsmodell som ikke er egnet for det den skal styre.
Motsetningen hun skildrer oppstar fordi lererprofesjonen og skoledrift dreier seg om
mennesker, ikke tall, og da er det lite fruktbart a forsgke a anvende styringssystemer utviklet
for kvalitativt andre formal i styringen av skolen. Linda utrykker seg, som eneste lerer i
utvalget, positivt om resultatbasert styring. Nar vi snakker om Oslo kommunes praksis med

mal- og resultatstyring svarer hun:

”’l: Hvordan opplever du at det preger deg som profesjonsutgver da? Gjer det deg til

en bedre larer eller...eller gjor det deg til en darligere leerere, eller ingen ting...?

H: (...) det har veert ubehagelig a bli stilt til veggs med resultater for eksempel, fordi
du merker at ledelsen blir pressa pa resultater ovenfra, hei na har vi for darlige
resultater her, na bar dere presentere tiltak, altsa at det blir pa en mate litt sann kan bli
litt sann hakking nedover, na ma vi finne liksom, vi ma finne ut hva som har skjedd
og de etterspar resultater og...det er jo ikke noe hyggelig, samtidig som jeg syntes det
er bra hvis det gjer at vi faktisk ma skjerpe oss, og det opplever jeg at det ofte gjar.
Det a bli stilt krav til gjer jo at du ma tenke gjennom hva du gjar og hvorfor du gjar

det, og...ja...sa det opplever jeg at, jeg opplever at trokket er bra i Oslo.”

Dersom konsekvensen av mal- og resultatstyring er at man som laerer tvinges til & skjerpe
seg kan det vere bra, selv om det kan oppleves som ubehagelig a bli stilt til veggs. Dette ma

sies a veere i overenstemmelse med prinsippene for mal- og resultatbasert styring.

Det er gjennomgadende at nar lererne reflekterer over konsekvenser av mal- og
resultatstyringssystemet, sa peker de pa negative konsekvenser. Noen av laererne uttaler seg i
beste fall ngytralt om ansvaret de har for & nd malene, for eksempel at de syntes det er helt
greit, og bare én lerer beskrivelser mal- og resultatstyringen som noe hun opplever som
positivt. Noen av laererne Kritiserer styringen av Osloskolen, men den typen kritikk er ikke

noe som preger intervjuene i serlig stor grad. Linda, leereren som uttrykte seg positivt om
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resultatstyring, uttrykker snarere tvert i mot at hun er stolt av a veere en del av Osloskolen

fordi, som hun sier:

”Jeg synes det er spennende & jobbe i Osloskolen fordi det skjer ting. Det er en
ledelse hgyt der oppe som er veldig pa... og, og, som har et, som har store
ambisjoner og som gnsker a pavirke, sa jeg opplever at det skjer mye ogsa som er
bra, og at de er pa, og det tror jeg er bra, jeg tror at det har veert...det har skjedd mye
bra i lgpet av de ganske mange arene jeg har, ikke riktig alle har jeg veert i Oslo men

de aller fleste...”

Dette var svar pa et spgrsmal som gikk direkte pa Osloskolen som arbeidsgiver, og som jeg
tok ut av intervjuguiden i revideringen. Derfor er det ikke mulig a sammenlikne svaret med
andre svar i utvalget, men det er interessant at en av de fa konkrete vurderingene av
Osloskolen i utvalget er positiv. Allikevel sa er det grunn til a tro at flere av de negative
skildringene av ulike former for styring i skoleverket er relatert til styring i Osloskolen all
den tid det er den institusjonen samtlige leerere i utvalget jobber innenfor, og det er tydelig at
det er de nasjonale rammeverkene og den styringen dette rammeverket medfgrer som

leererne i utvalget uttrykker seg mest lojalt ovenfor.

Det er gjennomgaende i intervjuene at nar leererne uttrykker seg skeptisk til de ulike formene
for styring i skoleverket sa begrunner de det med de negative konsekvensene styringen har
for oppleringen og elevene. Alle lererne i utvalget uttrykker lojalitet ovenfor elevene
fremfor systemet dersom de star opp mot hverandre, og det er nar de opplever slike negative
konsekvenser at de beskriver handlingsvalg som star i motsetning til de sentrale faringene

som legitime.

Samfunnets tillit til lererprofesjonen og lerernes opplevelse av legitimitet og
ansvarsfordeling henger altsd sammen. Dette peker fremover mot et sveert sentralt element
ved lerernes skildringer av ansvaret og hvordan det bgr veere organisert, og det er

betydningen av metodefriheten.

4.2.3 Metodefrihet, eller lererens rom for skjgnn

Nar lererne i utvalget beskriver skjgnnsrommet de gnsker er det metodefriheten som er det

viktigste elementet. Nar jeg spar Anne om ansvarsfordelingen beskriver hun metodefrineten
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som sentral i utgvelsen av egen profesjonalitet fordi for sterke fgringer kan svekke kvaliteten

pa oppleeringen:

”da blir man sliten hvis man fr for mye kontroll, altsa jeg, na har jeg veert i gamet sa
lenge at du far jo stadig nye sinne..., “it-ting” da som du liksom bare skal gjare, det
er jo digitale mapper ogsa er det lesing pa tale noe (uklart) ogsd er det
prosjektundervisning, ogsa er det sann du, du far palegg, ovenfra da..., og selvfalgelig
er det bra med nye impulser og sann, men, men, sann som det til dels har veert i
Osloskolen med pélegg om at i barneskolen skal du drive med TIEY og sanne ting,

det, (puster) det tror jeg fungerer ganske darlig.”

Kathrine beskriver metodefrineten som sentral for sin profesjonsutgvelse, men med
forbehold:

“hvis man kanskje blir oppfordret fra ledelse eller andre til & gjere ting pa en viss
mate, ogsa tenker jeg at ...det tror jeg ikke mine elever har noe nytte av da, eller det
vil ikke funke for dem. Nar det er for eksempel, veldig fokus, hvis det er ting som er
in da, eller at man er veldig, na skal vi, na skal vi prave dette, vi skal ha tverrfaglig
prosjekt, eller vi skal ha sann og sann, og det er noe som noen oppover i systemet har
bestemt, ogsa tenker jeg at... det tror jeg ikke er ...sa veldig bra for elevene, jeg har,
men jeg ma jo gjare det, like vel, men jeg tror kanskje det syntes pa meg at jeg ikke
(ler) syntes det er sa veldig bra opplegg. Men, nar man blir bedt om a gjgre det sa ma

man jo gjore det.”

Her vektes altsa de to ansvarene ovenfor hverandre, og det er ansvaret til ”ledelsen” som
veier tyngst dersom hun som laerer ma velge mellom det som er bra for elevene og skolens
palegg. Marianne beskriver mal- og resultatstyringen og setter den i sammenheng med
metodefriheten, noe som ma sies & veaere i overenstemmelse med prinsippene for

styringsformen, nar hun sier:

“Ja, jeg syntes jo ofte at ...leereren selv... far jo ikke bestemme hva som skal males,
eller hvordan det skal males, det er det de som sitter over som skal bestemme. Men sa
er det lereren selv, og veldig alene, som skal finne ut av hvordan elevene skal na de
malene som skal males, altsa, jeg skjgnner, og syntes det er greit, at de som sitter
over lager en lereplan, og pd en mate bestemmer sann nasjonalt sett, hva elevene i

norsk skole skal lare, at ikke det er opp til hver lerer, det syntes jeg er greit”
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Fellesnevneren er metodefriheten. Det er lereren som fagperson som skal ha ansvaret for
didaktikken, det vil si & utfgre oppleringen i praksis. Dette kan tyde pa at lererne, selv om
de i flere tilfeller og sveert eksplisitt betviler sin egen profesjonalitet, opplever seg selv som
en profesjonsgruppe som forvalter et mandat, og at det er legitimt at det er de og ikke andre
som gjer det. Leererne i utvalget anser seg med fa unntak for & veere en del av en
organisasjon som gir dem en mandatgitt autoritet og legitimitet til pa selvstendig grunnlag a
forvalte oppgaven med a gi norske elever opplaring, og samtidig som del av en profesjon
med legitim rett til & forvalte dette mandatet. Av dette fglger det nok ogsa naturlig at de
anser seg for a vaere kompetente til & forvalte dette mandatet, men spgrsmalet da blir: pa
hvilket faglig grunnlag utgver de dette mandatet? Hvordan vurderer leererne i utvalget det

vitenskapelige grunnlaget for egen profesjonspraksis?

4.3 Kunnskapsbasert og erfaringsbasert praksis

4.3.1 Kunnskapsgrunnlaget; verdien av teoretisk kunnskap

| profesjonsteorien vektlegges betydningen av vitenskapelig teoretisk kunnskap som
grunnlag for profesjonsutgvelsen. Nar lererne i mitt utvalg skal vurdere det teoretiske
grunnlaget for egen profesjonsutgvelse spriker svarene en del. De aller fleste betoner
betydningen av den teoretiske kunnskapen pa ett eller annet niva, men hva de vektlegger av
kunnskap, og betydningen kunnskapen har for egen praksis, varierer stort. De fleste leererne i
utvalget reflekterer overfladisk over pedagogikk og didaktikk som grunnlag for egen praksis.
Flere trekker frem kjente pedagogiske teoretikere, eksempelvis Vygotsky og Piaget, men de
aller fleste ngyer seg med a konstatere at pedagogikk har eller ikke har verdi. Hege er en av
de leererne i utvalget som reflekterer mest substansielt over verdien av pedagogikk for egen

praksis nar hun far spgrsmalet om anvendelse av kunnskapsgrunnlaget fra utdanningen:

»jeg tror at man, altsd det er jo ikke s&nn at i dag skal jeg bruke Piaget, liksom, ogsa
gar jeg inn, ogsa...det er ikke sann. Men jeg tror jo at man i mange tilfeller kanskije
har fatt med seg en del av det man eh larte, ogsad gar man ikke sd mye rundt og
tenker pa den og den og den teoretikern og den og den, eh, jeg er ikke sann dere ma
gjere det pd den maten eller den maten, jeg blander det kanskje litt, ogsa bruker man
litt av hvert, men at man har det litt i bakhodet at, repetisjon er viktig for & fa med,

eh, f& med folkene oppover sd har man liksom en spiralteori ogsd har man
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byggesteins...altsa man har jo teoriene der, og man kan jo lett bruke de til & forklare
hvorfor ting funker eller ikke funker kanskje. Eh, men eh, men jeg gar vel ikke i
hverdagen sann helt spesifikt og tenker veldig over det, men det ligger jo liksom litt
inni der etter at man har litt erfaring. Ogsa vet man kanskje hva som funker litt og
hva som ikke funker, ogsa prgver man det, ogsa far man jo nye klasser og nye
sammensetninger ogsa ma man kanskje forandre det litt, fordi det passet ikke her,
0gsa ma man, ma man gjgre om det, men man har jo litt sann basisgrunnlag, ogsa tar

man kanskje det beste av alt, praver a samle det pa et vis. ”

Denne skildringen kan leses som en refleksjon over verdien av et teoretisk praksisgrunnlag.
Hege viser gjennom sine eksempler hvordan hun anvender pedagogisk vitenskap pa en
praktisk mate. Dette kan sees pa som en beskrivelse av praksis med en teoretisk basis og er i
sd mate i overenstemmelse med evidensparadigmets prinsipper hvor praksis fglger av teori.
Anne reflekterer noe lgsere over det substansielle, men ogsa hun mener at det ligger noe

teori til grunn for egen praksis nar hun som svar pa samme spgrsmal sier at:

»jeg tenker vel ikke s mye over at det er det jeg gjer. Men, men det ligger jo i bunn,
jeg merka det, jeg tok jo en mastergrad for noen ar tilbake..., og da merka jeg at det
var jo veldig mye av det som jeg hadde pa leererskolen for snart tredve ar siden som,
som... som jo har pavirka meg, men det er nok, ja, jeg driver jo ikke og tenker pa
Piaget og Eriksson og sann i det daglige..., men eh, men det har jo gitt meg en ballast
som ligger i bakhodet, og som..., pavirker maten jeg tenker pa og de valgene jeg tar
da.”

Det hun sier om utdanning og at dette synliggjorde det pedagogiske fundamentet for egen
praksis er viktig, og det er et trekk som gar igjen i flere av lzerernes refleksjoner. Linda er
tydelig pa verdien av a fa kontakt med vitenskapen igjen. Nar jeg mot slutten av intervjuet

ber henne reflektere fritt svarer hun:

”l: (...)noen av de tingene som vi har tenkt pa tidligere, du besvarte for eksempel
dette med leererprofesjon, er det noe du har endret i lgpet av dette intervjuet her, er

det noen nye tanker som har kommet...?

L: (...) vi er jo en praksisskole, og har ikke veert praksisskole far, sann na er det, noen
som har vart gvingslarere tidligere, sa na skal jeg veere det fra snart. Jeg bare tenker

at gjennom det sa far man jo input pa en del sann teori, og jeg tenker at det er jo ogsa
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en sann ting som man bgr gjgre nar man har jobbet noen ar, at man liksom gar tilbake
i teori og begynner a lese litt, ja, og snakke med studenter som er under utdannelse,
0g pa en mate sette seg inn i hva er det de laerer...hva, hva slags grunnlag er det vi

egentlig har for den jobben vi gjor.”

Nettopp dette gnsket om & komme i kontakt med de vitenskapelige miljgene, enten det er
oppleeringsinstitusjonene eller forskningsinstitusjonene, heretter akademia, er noe flere av
leererne uttrykker, og da serlig leererne som oppgir at de enten jobber som praksislaerere med
studentkontakt eller har tatt videreutdanning. Ogsa de to nyutdannede laererne i utvalget,
Camilla og Thomas, utrykker seg positivt om det & ga tilbake til akademia etter endt

utdanning nar jeg sper dem om anvendelsen, men som Thomas sier:

”det er forsterket leererutdanning 1 Osloskolen, aret etter du kommer ut, og det ble for
meg litt for mye repetisjon av det vi hadde hatt om aret for, nar det kommer til..., det
teor...teorietiske da, sa det jeg skulle gnske, det var at den biten kom litt senere igjen,

som en oppfrisking, i stedet for en repetisjon aret etter man kom ut.”

Det kan med andre ord vare fornuftig a la leererne fa oppleve noen flere ar med praksis far
man gjenoppretter kontakten med akademia, men det oppleves som Klart positivt dersom

dette gjares.

Noen av lererne i utvalget nedtoner eller avskriver betydningen av pedagogikk og didaktikk
som viktig for egen praksis. Kathrine er en av dem og hun begrunner skepsisen sin pa denne
maten nar jeg stiller henne spgrsmalet om hun anvender det teoretiske grunnlaget i egen

praksis:

“Tkke s& veldig. Nei, ikke s& veldig. Men, lererutdanningen, i pedagogikken, mener
du, hva tenker du pa da? | peden? Det jeg lerte der. Altsa, det jeg lerte..., det jeg
lerte pd statsvitenskap, og pa engelsk, og historie og sann er veldig relevant, det
bruker jeg mye, men det jeg lerte pa peden syntes ikke er sa relevant. Det bruker jeg

ikke sa mye. Jeg syntes det var veldig virkelighetsfjernt, i forhold til hva jeg meter.”

Kathrine anser altsa pedagogikken som lite relevant for egen praksis, og betoner betydningen
av faglige kunnskaper fremfor pedagogiske og didaktiske kunnskaper. Dette skillet kjenner
vi igjen fra lerernes refleksjoner over egen profesjonsutgvelse, men det er ikke veldig

fremtredende i leerernes beskrivelser av kunnskapsgrunnlaget. Et element som derimot er
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gjentagende og serlig fremtredende er betydningen av erfaringsbasert kunnskap som

grunnlag for egen praksis.

4.3.2 Kunnskapsgrunnlaget; verdien av erfaringsbasert kunnskap

For mange av lererne i utvalget sa er det erfaringen de har ervervet seg gjennom flere ars
profesjonspraksis som utgjer kKjernen i kunnskapsgrunnlaget. Vektleggingen av erfaring som
grunnlag for praksis er faktisk ett av de mest gjentagende trekkene i alle intervjuene, og noe
alle leererne betoner betydningen av, pa forskjellige mater selvsagt. Thomas reflekterer over

betydningen av erfaring og erfarne lerere nar jeg spgr ham om kunnskapsgrunnlaget:

”Altsa det jeg har merket, eller det jeg merket, var jo at jeg gjorde mye av de samme
tingene automatisk, av egen erfaring, og det a observere andre larere, men, og det a
fa en bekreftelse pa at det kommer inn under gammel teori da, om hva slags
lerertype man er eller hva slags teori man benytter seg av i de ulike settingene, sa det
ble pa en mate som en bekreftelse som var litt vag under studietiden, sa det jeg leerere
aller mest av, det er jo de praksisperiodene, det a se det i praksis, for da far man et

helt annet bilde av.., hva dette egentlig gar ut pa.”

Det er ferst nar man erfarer lererprofesjonalitet i praksis at man finner ut hva slags
”leerertype” man er. Dette er en skildring av en svart subjektiv mate & vurdere sin egen
profesjonalitet pa. Ogsa andre laerere i utvalget reflekterer over profesjonaliteten pa lignende
mater, med utgangspunkt i egnethet og egen personlighet og personlig utvikling. Kathrine,
som ogsa er en av lererne med kort fartstid i utvalget, vektlegger dette nar jeg sper henne

om det ligger en vitenskap til grunn for profesjonsutavelsen:

”Det var et veldig godt spersmal, fordi...jeg tror det bygger mye pad mine personlige
syn pa ting. Eller mitt personlige syn pa hvordan man ...forholder seg til elever og
hva de leerer mest av, hvordan jeg bar vaere, det faglige er jo det faglige, det er jo noe
annet, tenker jeg men det er nok litt sann gjetning fra min side ja, at jeg ma bare fgle
meg litt fram og spgrre andre lerere, hvordan de gjer det da. Spar de litt erfarne
lererne om rad. Sa det er nok kanskje ikke sa veldig mye teori til grunn for det nei

(ler). Og ikke fra peden 1 hvert fall, syntes jeg...”

Her skildres primart personlige egenskaper som det som ligger til grunn for

profesjonsutgvelsen, men ogsa betydningen av den erfaringen hun finner i leererfelleskapet
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hun er en del av. En leerer som ganske tydelig mener at praksis er viktigere enn det teoretiske
grunnlaget for utevelse av lererprofesjonalitet er Marianne. Som svar pa et

oppfalgingssparsmal om anvendelse av utdanningen svarer hun:
”I: Er det, har utdanningen noen verdi i seg selv da?

M: (...).til en viss grad sa har det jo det ikke sant, fordi man far, far jo, man far jo
praksisen, ogsa far man jo... here litt om forskjellige situasjoner eller temaer eller,
altsd man, og treffer andre som skal bli det samme som det du tenker at du skal bli, s&
sann sett sa har det jo en verdi, (...) Men sann som na da, hvor du plutselig ska...er det
fem ar eller...hvor du skal utdanne deg for & bli laerer, syntes jeg er helt bortkasta.
Altsa jeg syntes det bare er helt sann latterlig. Jeg skjgnner ikke poenget med det i det
hele tatt. Det, det er en sann der epidemi altsd, pa utdanning. Syntes det er helt
ungdvendig. Den erfaringen ma du fa etterhvert. Sa, folk jeg kjenner som jobber som
jurister, eller ett eller annet, mesteparten av det de anvender i jobben sin er jo ting de

har tilegnet seg underveis.”

Nar lererne skal skildre den erfaringsbaserte kunnskapen snakker de bade om personlige
erfaringer og verdien av kollegaers erfaringer. Felles for alle lsererne i utvalget er at de
tillegger erfaring verdi som grunnlag for utgvelse av egen lererprofesjonalitet, og dette er
mer fremtredende enn betydningen av den vitenskapelige pedagogiske kunnskapen. Mye av
profesjonsutevelsen bygger med andre ord pa erfaring, bade egen erfaring og andres
erfaring. Kristian legger til grunn at det er en teoretisk basis, men det er erfaringen som
skaper profesjonsuteveren. Han reflekterer over dette nar jeg sper ham om han anvender

utdanningen sin i egen praksis:

”(...) nér jeg tok PPU s folte jeg at det var som, det edela mye av min lyst til & drive
a, til & undervise..., jeg mistet litt av lysten til & undervise, etter PPU, men senere sa
fikk jeg den tilbake fordi jeg skjgnte det, det var en professor som sa at det er mye
teori, men det er som pa sgndagsskolen, du tar det som du bruker, som du gnsker &
bruke, ...ogsa, sa, lager du dine egne rutiner eh, og du kommer inn i jobben, og, ogsa
kommer til & se etterhvert at, hva du trenger for & gjere en god jobb. Og du utvikler da

en leererprofesjon. Ikke sant.”

| analysene i del fire har jeg sett pa ulike kjennetegn pa profesjonalitet og identifisert fire

kategorier. Jeg har videre identifisert et gjentagende mgnster jeg har valgt a kalle
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tvilsformuleringer. Nar leererne reflekterer over de to formene for ansvar er det interessant a
se at de setter dem i sammenheng. Learerne i utvalget anser seg som en del av noe starre,
men anser det som legitimt & fatte beslutninger som gar pa tvers av dette systemet dersom de
mener at det er ngdvendig. De fleste av lererne i utvalget er kritiske til mal- og
resultatstyring, og de vektlegger gjennomgaende betydningen av metodefrineten og erfaring

som grunnlag for profesjonsutagvelsen.

Jeg vil nd drgfte de tre forskningsspgrsmalene i lys av funnene mine i analysen og de
teoretiske perspektivene jeg presenterte i teoridelen. Jeg vil besvare spgrsmalene kronologisk
slik de er stilt opp i innledningen, men for alle spgrsmalene sa overlapper svarene noe.
Derfor kan det vaere vanskelig & holde en helt stringent struktur. Det er allikevel den

strukturen jeg har valgt.
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5. Drefting

5.1 Hva legger leerere i Osloskolen i begrepet leererprofesjon?

Hvis vi summerer opp alle beskrivelsene av larerprofesjonalitet som vi finner i det lille
utvalget som ligger til grunn for denne oppgaven kan svaret besvares ganske enkelt: Larene
i Osloskolen som er intervjuet i denne oppgaven beskriver lererprofesjonalitet pa sveert
mange og til dels ulike mater. De fire hovedkategoriene jeg har funnet i intervjuer med
lerere i Osloskolen er betydningen av kunnskap og utdanning, mandat og rammeverk,
relasjonelle egenskaper og kollegafelleskapet. Tre av disse kategoriene har jeg redegjort for i
den teoretiske gjennomgangen tidligere i oppgaven. Grimen (2009), Mausethagen (2013b)
og Dahl et.al. (2016) viser hvordan utdanning og kunnskap er viktig for profesjonsutevelse.
@strem (2015) viser hvordan det ligger en spesialisert utdanning til grunn for profesjonens
rett til & forvalte de oppgavene den har ansvaret for. @strem (2015) viser videre hvordan
profesjonene gis retten til & forvalte oppgavene pa vegne av samfunnet gjennom et politisk
mandat. Mandatet gis gjennom den parlamentariske styringskjeden (Molander & Eriksen,
2008) som lov (Oppleringsloven) og konkretiseres som lereplaner, herunder K06, som
utgjer bindeleddet mellom politikken og profesjonen (Karseth & Sivesind, 2009). Dahl et. al.
(2016) viser hvordan lererprofesjonen pa mange mater kan kalles en relasjonsprofesjon,
hvor det er menneskemgtene som utgjar kjernen i virksomheten. | tillegg til disse tre kjente
kategoriene i beskrivelse av profesjonsbegrepet og lererprofesjonalitet legger lererne en
fjerde kategori til grunn; betydningen av kollegafelleskapet. Dette er i overenstemmelse med
funn i studier som sammenligner ulike profesjoner, hvor lererne skiller seg ut ved at
“personlige erfaring (...) samt erfaringsutveksling mellom kollegaer pa arbeidsplassen utgjor
de viktigste strategiene” 1 handteringen av forskjellige former for kunnskapstilegning
(Mausethagen, 2015, s. 83). Dette kan peke i retning at kollegafelleskapene er viktige, og
kanskje til og med den viktigste, kompetanseutviklingsarenaen. Vektleggingen av de ulike
kategoriene og forstaelsen av innholdet i disse varierer ganske mye i utvalget, men alle

lererne trekker inn en eller flere kategorier nar de reflekterer over egen profesjonalitet.

Variasjonen i beskrivelsene er et interessant funn i seg selv og vil danne bakteppe for flere
av drgftingene i denne oppgaven, men det er verdt & merke seg at leererne hver for seg har en

ganske klar og tydelig forstaelse av egen profesjonalitet og hva som gjer dem til gode lzerere,
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og at summen av alle beskrivelsene gir et mer eller mindre samlet bilde av lereryrket som en
profesjon. Alle de klassiske elementene som omfatter profesjonsdefinisjonen er bergart, i
tillegg til betydningen av kollegafelleskapet, men ingen av lererne i utvalget dekker altsa
individuelt over alle. Dette kan selvsagt skyldes spgrsmalsformuleringene som ligger til
grunn for datamaterialet, men et interessant funn som kan peke i retning av at leererne ikke er

helt trygge pa sin egen profesjonalitet er det jeg har valgt a kalle tvilsuttrykkene.

Et klart funn i mitt datamateriale er at leererne i utvalget uttrykker tvil nar de blir spurt om
profesjon og profesjonsbegrepet. Dette gjelder bade lerere som har veert en del av
profesjonen i mange ar og leerere som ganske nylig har tradt inn i den, og det gjelder lerere
som underviser pa alle nivaer i skolen. Denne tvilen er viktig & se pa nar spgrsmalet om

leerenes forhold til leererprofesjonen skal besvares.

En nerliggende arsak til at leererne uttrykker usikkerhet nar de skal ta stilling til begrepet
lererprofesjon” kan veere at de rett og slett ikke er vant til & anvende begrepet og falgelig
ikke er kjent med det. Som jeg viste i den teoretiske gjennomgangen sa skjedde det en
endring i samfunnets syn pa lererprofesjonen pa 70- og 80-tallet (Thue, 2017). Frem til dette
hadde leererne vert i en allianse med arbeiderpartistaten, men i perioden generelt, og serlig
under Hernes periode som ansvarlig minister, ble lererprofesjonen satt under press. Dette
forte til en eksistenskrise (Thue, 2017) som tvang lererne til & revurdere sin egen
profesjonalitet. Dermed kan det tenkes at profesjonsbegrepet ikke er helt avklart for denne
yrkesgruppen. Allikevel er det sann at nar lererne i utvalget skal skildre sin egen
profesjonalitet gir de skildringer, om enn sprikende, som er i overenstemmelse med det man
ville kunne forvente dersom man ta utgangspunkt i de ulike forstaelsene av hva en profesjon
er. Noen av lzrerne gir gode skildringer nar de reflekterer rundt selve profesjonshegrepet,
mens noen gir gode skildringer nar de skal si hva som definerer en god lerer. Lererne i

utvalget har med andre relevante tanker rundt hva som definere dem som profesjonsgruppe.

En annen arsak til all tvilen og usikkerheten i mgtet med profesjonsbegrepet kan vare at
lererprofesjonaliteten rett og slett er vanskelig & definere. Som jeg viste i den teoretiske
gjennomgangen sa er det vitenskapelige grunnlaget som ligger til grunn for leererprofesjonen
sveert heterogent (Grimen, 2008). Lererprofesjonen omtales ofte som en semi-profesjon
(Mausethagen, 2013b; Thue, 2017) og en av grunnene til det er at det vitenskapelige
grunnlaget som ligger til grunn for profesjonsutavelsen kan vare vanskelig a formulere, noe

som har fert til at pedagogikkens status er svekket (Levlie, 2003). Dette kommer ogsa
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tydelig frem i leerernes beskrivelser av sitt eget kunnskapsgrunnlag. De ulike beskrivelsene
er nesten like mangfoldige som antallet leerere i utvalget. Noen fokuserer pa de pedagogiske
aspektene, noen pa den faglige kunnskapen og de relasjonelle ferdighetene. Kategoriene
varierer og hva de ulike lzererne vektlegger innenfor de enkelte kategoriene i beskrivelsen av
sin profesjonsforstaelse varierer ogsd. Dersom det er sann at leerernes kunnskapsgrunnlag er
for heterogent og mangfoldig til & kunne formes til et enhetlig grunnlag ber profesjonen som
helhet, samt de samfunnsinstanser som delegerer ansvaret til profesjonen, kanskje akseptere
det og legge et annet og mer erfaringsbasert grunnlag for lerernes profesjonelle virke.
Grimen foreslar & kultivere utgvereffektene (Grimen, 2009). Dette medfarer at man sgker a
legge til rette for at hver lerer skal fa forvalte profesjonsutgvelsen i henhold til det som
matte passe for ham eller henne. Dette er dog strid med prinsippene som ligger til grunn for

evidensparadigmet, og det er dette paradigmet som er det dominerende i Norsk skole i dag.

Bade usikkerheten, og den direkte uttrykte tvilen, kan skyldes at lererprofesjonen er en
uferdig” profesjon. Dette argumentet kan kanskje virke litt merkelig, gitt at leererprofesjonen
er en profesjon med dype historiske ratter i Norge som strekker seg flere hundre ar tilbake i
tid (Rovde, 2014). Allikevel sa viste den historiske gjennomgangen min at leererne lenge var
i en situasjon hvor de ikke matte ta aktivt stilling til egen profesjonalitet, i alle fall ikke pa lik
linje med andre lignende profesjoner (Thue, 2017). Der andre profesjoner ble tvunget til a
utvikle strategier for & legitimere sitt mandat relativt tidlig, var leererprofesjonen vernet av
politiske krefter helt frem til 80-tallet. De endringene som inntraff da, tvang leererne til a
redefinere sin egen profesjonalitet og se den i et nytt lys (Thue, 2017; Rovde, 2014), og de
hadde ingen umiddelbare og fruktbare strategier i mete med politiske krefter som “angrep”
dem. Dette markerte starten pa en prosess for & definere lererprofesjonalitet som fortsatt er
pagaende, og kanskje farst i de senere ar har skutt virkelig fart. Mausethagen (2013b) viser
hvordan lerere utvikler nye sakalte profesjonsdiskurser for & legitimere sin

profesjonsutevelse i matet med en stadig mer krevende prinsipal (Kjeer, 2004).

5.2 Hvordan vurderer lerere 1 Osloskolen sitt ansvar som
profesjonsutgvere ?

Som utgangspunkt for dette spgrsmalet har jeg lagt til grunn at lererne star i et todelt
ansvarsforhold (Mausethagen, 2013b; @strem, 2015). De to formene for ansvar jeg legger til

grunn er “accountability” og responsibility” (Jstrem, 2015) og oversettelsene jeg har valgt;
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”indre ansvar” og “ansvarliggjering”. Laererne i utvalget vektlegger begge formene for
ansvar. De formene for ansvarliggjering jeg har redegjort for i denne oppgaven er nasjonale
rammeverk som oppleringsloven (Opplearingsloven) og lereplanene (Karseth & Sivesind,
2009). | tillegg farte fremveksten av NPM (Amdam & Veggeland, 2011), og endringer som
folge av fremveksten av denne styringsideologien i vestlige land, til at den norske skolen ble
et malstyringsstatsregime (Thomassen, 2015) preget av mal og resultatstyring. Helt konkret
skjedde denne endringen ved innfaringen av Kunnskapslgftet (Aasen, Prgitz & Rye, 2015).
Av refleksjonene til leererne i utvalget nar det kommer til ansvarliggjeringen av leererne er
det tydelig at de fleste anser styringsverktgy som opplaringsloven og ulike rammeverk som
legitime. Den nasjonale styringen oppleves av flere som positiv og de anser seg for  veere en
del av et stgrre system med legitim rett til & legge feringer pa arbeidet deres. Hva gjelder
kritikken av styringssystemene er det enkelte mgnstre som er mer tydelige enn andre. Flere
av laererne i utvalget definerer det indre ansvaret med utgangspunkt i det de opplever som
negative konsekvenser av ansvarliggjeringen. Nar de mener & identifisere styring som slar
negativt ut for elevene anses det av flere som legitimt & yte motstand, med basis i en form for
indre ansvar. Ser man larernes rasjonale i lys av Lipskys (2010) teori om bakkebyrakratene
sa kan dette forstas som en slags lokal politikkutforming, hvor lererne blir produsenter av

politikk. Dette kan ha bade positive og negative konsekvenser.

Bakkebyrakrater utvikler ulike strategier for & styrke sin handlingsautonomi i situasjoner
preget av stor kompleksitet. Leerere star ofte i slike situasjoner (Lipsky, 2010), og lereryrket
oppleves som komplekst rent strukturelt. Det er derfor ikke overraskende at ogsa larere
opptrer som bakkebyrakrater og at dette er noe som kommer frem i mine intervjuer. For
elevene kan det veere bra dersom de handlingsvalgene som fattes faktisk farer til at kvaliteten
pa oppleringen blir bedre eller at situasjonen blir kvalitativt bedre for dem péa andre mater.
Serlig vekt legges av lererne i utvalget pa muligheten til & kunne fatte metodiske valg i
planlegging og gjennomfgring av undervisning. Dette forstds som metodefrihet, og lererne i
utvalget uttrykker gnske om stor grad av autonomi knyttet til dette. Grimen (2009) viser
hvordan metodiske feringer fra sentralt hold jevner ut utgvereffektene i yrker som
lererprofesjonen, men at dette bade virker positivt ved at det hever darligere lerere og
negativt ved at det senker kvaliteten pa undervisningen til bedre lerere. Det kan dermed
tenkes at undervisningen i sum bade blir kvalitativt bedre og kvalitativt darligere, alt

ettersom hva slags laerere man har pa den enkelte skole.
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| forlengelsen av begrepene ansvar og ansvarliggjering kan vi trekke opp en konfliktlinje
mellom mandatet pa den ene siden og rommet for skjgnnsutgvelsen pa den andre. | det
norske demokratiet gis offentlig forvaltning sin legitimitet fra folket via Stortinget og ned til
byrakratiet for det ender hos bakkebyrakratene. Dette kalles den parlamentariske
styringskjeden og sikrer den demokratiske styringen med offentlige tjenester (Molander &
Eriksen, 2008). Et klart negativt utslag av de strategier som jeg nevner over er at den
parlamentariske styringskjeden blir svekket. Dersom bakkebyrakratene gis for stor
handlingsautonomi risikerer vi som samfunn a fa svekket demokratisk kontroll med skolen
som institusjon, og som jeg viste i den teoretiske gjennomgangen anses skolen for a vare en
ngkkelinstitusjon bade for politisk og kulturell dannelse, samt for & sikre grunnlaget for
verdiskapingen i Norge. Det er dog ingen ting i datamaterialet mitt som tyder pa at leererne i
utvalget gnsker noen slik svekkelse. De lererne som reflekterer over mandatet og
rammeverket uttrykker at de er tilfredse med a vere en del av det nasjonale systemet, og at
de legger det til grunn for sin forstaelse av egen profesjonalitet. Dette er noe lererne, og
lererorganisasjonene, bar legge til grunn nar de forhandler om gkende handlingsautonomi.
Samtidig er det viktig at det delegeres et betydelig rom for skjgnnsutgvelse i
profesjonsutevelsen. For moderne profesjonsutevere og deres mandatgivere er det viktig a

veere seg denne delen av sitt profesjonelle ansvar bevisst.

Et annet moment som fremstar som ganske tydelig i utvalget er at leererne generelt er ganske
kritiske til mal- og resultatstyringsregimet. Ingen av lererne legger den formen for styring til
grunn for egen profesjonsforstaelse, og bare én av lererne som reflekterer konkret over
malstyringsstatsregimet forholder seg eksplisitt positiv til det. De gvrige lererne som
reflekterer over mal- og resultatstyringen peker pa negative konsekvenser av styringen, eller
reflekterer generelt negativ om den. Dette er betydningsfullt da vi vet at denne formen for
styring er blitt ganske dominerende i skoleverket. Hva kan denne mistilliten skyldes? Det er
ogsa paradoksalt da et av formalene med innfgring av denne styringsformen gjennom K06
nettopp var a sikre leerernes handlingsautonomi, eller metodefrihet (Mausethagen, 2013b).
Den uttalte hensikten med mal- og resultatstyring er & styrke profesjonenes
handlingsautonomi innenfor rammen av en Klar styringskjede (Aasen, Prgitz & Rye, 2015).

Hva kan dette paradokset komme av?

Det kan selvsagt veere at mal- og resultatstyringen fortsatt er et nytt og for mange ukjent

styringsverktgy, men det er det ingen ting i datamaterialet mitt som tyder pa. Learerne
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reflekterer godt over styringen, og ingen uttrykker pa noen mate at de ikke kjenner verktgyet

godt nok til a kunne fastsla om det er bra eller darlig.

Dette kan ha flere arsaker. En arsak kan veere at styringssystemet er mangelfullt som
styringsregime i en institusjon som er sapass kompleks som skolen, noe Grimens (2009) og
Skaftnesmos (2012) teorier om utgvereffekter kan bidra til & underbygge, eller at leererne i
det minste ikke opplever at det styringsregimet er spesielt godt. Et moment som underbygger
den tolkningen er at mange av lererne problematiserer omfanget av mal og malenes relevans
for elevenes laering. Flere av lererne skildrer situasjoner hvor mal- og resultatstyringen er
mangelfull, og til og med direkte skadelig. En annen grunn til at leererne i utvalget er sapass
skeptiske til mal- og resultatstyringen kan vere at maten styringen gjennomfares i praksis

ikke er spesielt god.

Leererne i utvalget skildrer klassisk kritikk mot styringsverktgyet, som for eksempel at det er
mange viktige elementer i en sapass kompleks struktur som det skolen er som ikke kan
males, at feil ting males og at malingen gjgr at man gver pa feil ting. Et eksempel pa slik
kritikk kan den sakalte Sandefjord-saken vere et eksempel pa. | den saken motsatte to leerere
seg implementeringen av en type vurderingspraksis fordi de mente den var i strid med god
profesjonsutevelse (Hennum et al., 2015). Denne saken dreier seg bade om svakheter i mal-
og resultatstyringen og viktigheten av leerernes metodefrihet, og viser hvordan disse henger
sammen. Dette er viktig kritikk av et styringssystem som, dersom vi skal legge lererne i
utvalgets beskrivelser til grunn, fortsatt preger styringen av den norske skolen og dermed

ogsa skader skolen og dem som gar i den.

Den ene skildringen som beskriver positive effekter av mal- og resultatstyringen beskriver
hvordan styringsformen har skjerpet henne som profesjonsutgver, og dette er ogsa viktig.
Det kan jo tenkes at leererprofesjonen i mgte en mandatgiver som krever innsyn i lerernes
virke kan virke skjerpende ikke bare pa de enkelte lererne, men ogsa profesjonen som
helhet. Dette vil & i sa fall veere i overenstemmelse med de grunnleggende prosippene for
innfgring av slike styringsregimer (Aasen, Prgitz og Rye, 2015; Mausethagen, 2013b). Hvis
vi skal legge lererens beskrivelser av egen profesjon til grunn, sa er lererprofesjonen i
Norge fortsatt i stapeskjeen, og kanskje det er nettopp en slik dytt den trenger for virkelig a
fa fart i den prosessen. Ja, det kan jo tenkes at det var nettopp introduseringen av den
styringsformen som utlgste den endringen vi ser i leererprofesjonen de siste 20 arene (Thue,

2017). Det er i alle fall et tydelig sammenfall i tid og rom. Sa kan det selvsagt diskuteres om
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denne endringen er av det gode eller ikke. Leererne i utvalget gir uttrykk for at de synes det
er positivt a fa satt lys pa grunnlaget for egen profesjonsutavelse, men de fleste gir ikke
uttrykk for at de trives i det navaerende styringsregimet, sa kanskije svaret er a legge en annen

balanse til grunn for utviklingen.

En mate & tilfredsstille evidensparadigmets krav (Skaftnesmo, 2012) kan veere & anvende
resultatene fra den typen standardiserte malinger som PISA representerer. Slike malinger gir
data som er enkle & anvende og resultater pa testinger og malinger vil indikere hva som
fungerer og hva som ikke fungerer. Mange leerere vil nok si seg enig i at det er viktig med
kunnskapsbasert praksis i utgvelsen av lererprofesjonen, men mange vil nok ogsa hevde at
det ikke er resultatene pa de standardiserte testene som er det beste instrumentet for a fortelle
hva som er god og darlig leererpraksis. Et moment som fremholdes som problematisk er at en
slik praksis umyndiggjer lereren som profesjonsutgver, og svekker lererens profesjonelle

ansvar. Thomassen definerer dette som profesjonell skvis (Thomassen, 2015).

5.3 Hvordan vurderer leerere i Osloskolen kunnskapsgrunnlaget
for egen profesjonsutavelse?

De to formene for kunnskap som jeg legger til grunn for drgftingene i denne delen av
oppgaven er evidensbasert kunnskap (Skaftnesmo, 2012) og erfaringsbasert kunnskap
(Grimen, 2008). Den evidensbaserte kunnskapen skal henhold til klassisk
profesjonsforstaelse ligge til grunn for profesjonsutgvernes legitimitet (Grimen, 2008;
Fauske, 2008) og det er gjennom denne praktiske utgvelsen av vitenskap at vitenskapen skal
komme befolkningen til gode (Smeby, 2008; Grimen, 2008). Dette er en teori-praksis modell
hvor teori antas & ligge til grunn for praksis (Grimen, 2008). Et tydelig funn i mitt
datamateriale er at det er ganske liten kontakt mellom de representantene for
lererprofesjonen jeg har intervjuet og de vitenskapelige miljgene knyttet til leererutdannelse
og skoleforskning. Det kan nesten virke som om lerene, ndr de trar ut av
utdanningsinstitusjonene etter endt utdanning, ikke har kontakt med forskningsinstitusjonene
overhodet. Nar leereren trar ut av utdanningsinstitusjonen brytes tilsynelatende bandene med
forskningsmiljgene. Dette kan selvsagt ha med a gjere at leererne ikke har noen interesse av a
opprettholde kontakt med forskningsmiljgene, og noen fa lerere i utvalget gav ganske
tydelig uttrykk for at de ikke var interessert i det vitenskapelige grunnlaget for utgvelse av

leererprofesjonen. For dem var det den erfaringsbaserte kunnskapen som var mest relevant
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som grunnlag for egen profesjonsutavelse, i henhold til den teori-praksis modellen som sier

at det er praksis som ligger til grunn for teori (Grimen, 2008).

Hvis s& er tilfelle kan det veere et problem for leererprofesjonen. Det er som sagt det
vitenskapelige grunnlaget som definerer en profesjon, og vitenskapelig praksis er med pa a
legitimere profesjonen som forvalter av mandatet. Leererprofesjonen er avhengig av god
kontakt med de vitenskapelige miljgene for a fa tilgang til den vitenskapen de skal anvende i
sin profesjonsutevelse. Det er dessuten viktig for de ulike forskningsmiljgene & ha kontakt

med den profesjonen som forvalter den vitenskapen de utvikler.

En annen slutning kan veere at lererne ikke opplever det vitenskapelige grunnlaget som
relevant for sin arbeidshverdag. Dette kan understattes av noen av funnene i utvalget mitt,
men er ikke en dominerende tendens. Noen av lererne trekker i tvil det pedagogisk-
vitenskapelige grunnlaget for utevelse av lererprofesjonen, noe som kan understattetes av
Lavlies (2003) teori om at pedagogikken som vitenskapelig disiplin er under press, men de
alle fleste betoner betydningen av fagkunnskaper og utdanning som viktig. Allikevel sa
problematiserer flere av leererne i utvalget egen utdanning og betydningen av denne for egen

yrkespraksis.

Det kan tenkes at lererne i utvalget kun anser utdanning for & veere relevant som
sertifiseringsordning (Smeby, 2008) for a bevare lererprofesjonens yrkesmonopol (Dahl, et.
al., 2016). Denne slutningen stemmer dog ikke helt overens med refleksjonene fra de leererne
som er intervjuet til denne oppgaven. De lererne som oppgir at de er i kontakt med de
vitenskapelige miljgene eller har veert det ganske nylig, enten i kraft av & vere praksislerere
med ansvar for opplering av nye lererstudenter eller gjennom egen etterutdanning, gir
utrykk for at dette er positivt og at det styrker deres egen faglige identitet. Unntaket fra dette
funnet er de nyutdannede lererne, samt leererne som reflekterer over egen grunnutdanning,

som uttrykker seg til dels negativt om egen utdanning.

Hvis det er tilfelle at lzererne opplever kontakten med akademia etter noen ar med praksis
som relevant og positiv sa ma man spgrre seg; hva skyldes den manglende kontakten mellom
de vitenskapelige miljgene og profesjonen, og kan dette ha betydning pa hvordan lererne

vurderer det vitenskapelige grunnlaget for egen profesjon?

En grunn til at det er liten kontakt kan vaere at leererne mangler kanaler for dialog med de

vitenskapelige miljgene, og motsatt. Det kan tenkes at det bade sitter leerere der ute som
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gnsker kontakt med forskningsmiljger, og at det sitter forskere der ute som gnsker kontakt
med lerere, uten at de far kontakt med hverandre. Hvis det er manglende kontakt, noe
beskrivelsene fra lererne i mitt utvalg kan tyde pa, ferer dette ngdvendigvis til at
utfordringer og lgsninger pa problemer som oppstar i profesjonsmiljgene rundt i Oslo ikke
nar frem til de vitenskapelige miljgene som kunne gjennomfart forskning pa det og levert
kvalitetssikret forskning tilbake til profesjonen. Tilsvarende kan manglende kontakt
potensielt fore til at det som det forskes pa i akademia ikke oppleves som relevant for
profesjonsuteverne, som jo tross alt gjennom sin profesjonsutagvelse skal bringe vitenskapen
ut til folket (Grimen, 2008). Ved & opprette gode kontaktflater mellom de vitenskapelige
miljgene og profesjonsmiljget kunne begge disse miljgene spilt hverandre gode, til gode for
samfunnet som helhet. Et spgrsmal som er relevant a stille seg i den sammenhengen er;

hvorfor snakker i sa fall ikke miljgene sammen?

En apenbar grunn kan vaere strukturell og geografisk. Norge er et langstrakt land og store
avstander kombinert med relativt spredt befolkningsstruktur gjer at skolene og de
vitenskapelige institusjonene blir liggende langt fra hverandre. Sann sett er det vanskeligere
a opprette kontakt i skolen enn for eksempel pa Universitetssykehus hvor de vitenskapelige
instituttene og profesjonsmiljgene i mange tilfeller ligger vegg i vegg. Dette forklarer
allikevel ikke funnene i mitt utvalg, all den tid Oslo hverken kan sies a veere veldig
langstrakt eller med spredt befolkning. | tillegg ligger to av landets sterste pedagogiske
institutter her, henholdsvis Universitetet i Oslo og OsloMet. | Oslo burde sa absolutt

mulighetene veere store for & opprette god kontakt.

En grunn til at flere av leererne i utvalget skildrer liten eller ingen kontakt med akademia kan
vere kulturforskjeller og mistro. Slike kulturelle forskjeller defineres som
organisasjonskultur og er de uskrevne normene og verdiene som vokser frem i ulike
organisasjoner og har betydning for strategier og valg som fattes i dem. Christensen et.al.
skriver at ’en organisasjonskultur er det “integrative limet” som bidrar til at det utvikles
felleskap 1 offentlige organisasjoner” (2015). Slike ulike kulturer kan vanskeliggjore kontakt
mellom ulike instanser som man burde forvente at kunne samarbeide godt til vare alles beste,
for eksempel lererprofesjonen og de vitenskapelige miljgene som skal understgtte

profesjonen med vitenskap.

Denne teorien kan understgttes av at mange av lererne i utvalget uttaler at de finner statte i

lokale fagfellesskap og kunnskapsgrunnlaget de finner i disse sma profesjonsfellesskapene er
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viktigere for profesjonsutevelsen og forstaelse av egen profesjonalitet enn et mer overordnet,
makro-orientert kunnskapsgrunnlag. 1 og med at leerene i utvalget vektlegger betydningen av
erfaring som grunnlag for profesjonsutevelsen i sa stor grad som de gjer ma det
ngdvendigvis bety at mye av utviklingen av grunnlaget for profesjonsutgvelsen skjer lokalt

der hvor de enkelte laererne jobber, altsa pa skolene.

Hvis man sammenfatter denne slutningen med den manglende kontakten mellom de de
vitenskapelige miljgene og profesjonsmiljgene begynner et interessant megnster &
utkrystallisere seg. En mulig slutning som kan trekkes pa grunnlag av dette er at leererne etter
at de er ferdig med utdannelsen sin utvikler sin profesjonalitet lokalt i de kollegafelleskapene
de er en del av. Dette ma ngdvendigvis bety at det utvikler seg mange, parallelle og
fragmenterte forstaelser av hva lererprofesjonen er pa de mange skoler rundt i Oslo og
Norge. Dette kan kanskje forklare den store variasjonen i beskrivelsene av egen
profesjonalitet som jeg fant i analysen av lerernes beskrivelser av nettopp
profesjonsbegrepet og god lererpraksis. Gode lokale profesjonsfelleskap er selvsagt av det
gode, noe lerernes egne beskrivelser ogsa viser, men over tid kan slike lokale felleskap, eller
kulturer om du vil, fare til at det blir store forskjeller mellom enkeltskoler som potensielt kan

veere bade til fordel og ulempe for elevene som gar pa de enkelte skolene.

En annen faktor som kan vere negativ er at gode lgsninger pa utfordringer, enten de er av
faglig eller etisk eller systemisk art, risikerer a bli fanget i de lokale kollegafelleskapene og
kun eksistere som intersubjektive starrelser i de felleskapene. Det kan tenkes at noen av de
lzsningene pa stort og smatt som hver dag utvikles i lokale kollegafelleskap kunne ha godt
av a bli lgftet opp i akademia for & bli utviklet og kultivert og kvalitetssikret der gjennom
evidensbaserte forskningsprosesser. Kanskje de til og med kunne blitt lgsninger som andre
lerere og kollegafelleskap kunne nytt godt av dersom de ble formidlet ut til profesjonen pa

en mate som gjorde at profesjonen fikk tak i dem.

For sma og sarbare kollegafelleskap med spesialkompetanse er alltid faren der for at den
kunnskapen og de innsiktene som er utviklet og kultivert i institusjonen over mange ar kan
forvitre og rett og slett ga i opplgsning dersom for eksempel grunnlaget for driften av dem
faller bort. Et seereksempel er fengselsskolen i Oslo, GVO, som driver med oppleering av
innsatte i Osloregionen. Denne skolen er liten og sveert spesialisert inn mot en spesifikk
elevgruppe. Dersom GVO skulle forsvinne vil hele fagmiljeet knyttet til skolen ogsa

forsvinne da lite eller ingen ting av denne kompetansen er dokumentert eller
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vitenskapeliggjort. Starre skoler vil nok ikke veere like utsatt som slike sma og spesialiserte
institusjoner som GVO, men GVO er et eksempel pa en utfordring som bade det
vitenskapelige miljget knyttet til skoleforskning- og utdanning og skolesystemet generelt bar
adressere. Dette er en strukturell svakhet ved innretningen av den norske skolen som bare
kan korrigeres dersom det opprettes gode og konstruktive kontaktpunkter mellom

profesjonen og akademia.
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6. Konklusjon

Problemstillingen jeg har forsgkt & besvare i denne oppgaven er: Hvordan forholder lzerere
seg til profesjonsbegrepet og egen profesjonsutgvelse? Jeg gnsket & se pa lerernes egne
refleksjoner rundt aspekter knyttet til disse to begrepene. For a fa leerernes egne refleksjoner
om dette forholdet matte jeg fa laerere i tale. Derfor valgte jeg a intervjue atte leerere om
deres forhold til egen profesjonalitet og deres egne refleksjoner over ulike aspekter ved egen
profesjonalitet og profesjonsutgvelse. Disse intervjuene analyserte jeg og disse analysene har
jeg draftet i lys av et utvalg begreper og konsepter knyttet til ulike forstaelser av profesjon

og profesjonalitet.

Det er viktig a fa leerernes stemme opp og frem da det finnes lite forskning som ser pa skolen
som institusjon fra leerernes eget perspektiv, eller forskning pa lererprofesjonen fra et
mikroorientert perspektiv (Mausethagen, 2013b). Mausethagen finner at brorparten av
forskningen pa laerernes rolle i det norske skolesystemet er studier pd makroniva som ser
systemiske aspekter ved skolen og laererprofesjonen. Larerne er en av de starste
yrkesgruppene i offentlig sektor og er saledes en interessant gruppe a se pa i studier av
offentlig sektor og velferdsstaten. En forstaelse av hvordan lererne tenker om egen
profesjonsutavelse kan ha verdi ogsa for a forsta andre yrkesgrupper i offentlig sektor. Det
forskningsopplegget jeg har lagt til grunn for denne oppgaven, kvalitativ forskning med
semi-strukturerte intervjuer som grunnlag, er godt egnet til & fa dype innsikter i tankene og
ideene til leererne i utvalget og det forholdet de har til egen profesjon og profesjonalitet.
Dataene er dog darlig egnet til & si noe om populasjonen som helhet, men dette var heller
ikke mitt anliggende. Jeg anser mine funn som interessante, og at de har dannet et godt

grunnlag for drgftingen og funnene i oppgavens del fem.

De to grunnleggende perspektivene knyttet til profesjonalitet som jeg valgte a se pa i denne
oppgaven var kunnskap og ansvar. Som jeg har vist i denne oppgaven sa er det kunnskapen
som er avgjerende for hvor godt skikket den enkelte er til & skjgtte de oppgavene han eller
hun er satt til & gjere. Kunnskapen, og da serlig den spesialiserte kunnskapen, utgjar
grunnfjellet all offentlig tjenesteyting og det er kunnskapen som gjer at samfunnet velger a
delegere ansvaret for tjenesteyting til bestemte yrkesgrupper. Disse yrkesgruppene er

profesjonene.
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Jeg gnsket & besvare problemstillingen i lys av disse tre begrepene: leererprofesjon, ansvar og
kunnskap. Jeg formulerte med disse begrepene som basis tre forskningsspersmal jeg mente
var godt egnet for & besvare problemstillingen, og jeg valgte & strukturere oppgaven rundt
disse tre forskningsspgrsmalene. Som svar pa problemstillingen er det tre funn jeg mener er

serlig relevante.

Jeg har vist at leererne i utvalget forholder seg tvilende til egen profesjon nar de skal forsgke
a artikluere og definere den, men at de i refleksjonene kommer frem til et sammensatt og
ganske uttemmende profesjonsbegrep. Videre har jeg vist at disse beskrivelsene spriker og
ikke kan sies & veere ensrettede. Dette mener jeg skyldes flere ting. Det kan bety at
lererprofesjonen forvalter et mandat som er for heterogent til at det lar seg beskrive pa en
enhetlig mate. En arsak kan ogsa vare at leererprofesjonen fortsatt en profesjon i utvikling.
Det betyr at det i det norske samfunnet pagdr en kamp om hvem som skal ha
definisjonsmakten over profesjonen og at det enna ikke er avklart hva lererprofesjonen er og
hva leerernes forhold til samfunnet til slutt blir. Na kan det anfares at dette er prosesser alle
profesjoner ngdvendigvis star i, men funnene i min oppgave kan tyde pa at dette er en

utfordring leererne star i, i serlig grad.

Jeg mener a kunne dokumentere en manglende tillit eller tro i forholdet mellom lererene i
utvalget og styringsregimet mal- og resultatstyring. Dette er et problem da denne
styringsformen er svaert dominerende i offentlig forvaltning, og er sveert sentral i maten
myndighetene som mandatgiver forvalter lerernes handlingsautonomi, metodefriheten. Fra
mandatgivers side er denne styringsformen tenkt & gi leererne mer handlingsautonomi, men
for mange av lererne i utvalget gir den seg negative utslag. Dette er et paradoks, og
spgrsmalet da blir hvor grensen mellom den sentrale styringen og profesjonsutgvelse basert
pa skjgnn gar, og den er kanskije ikke sa lett a trekke opp, men det er klart at metodefriheten

er viktig for lererne.

Jeg mener, i utvalget, & kunne dokumentere en svikt i forholdet mellom lererprofesjonen og
de vitenskapelige miljgene som understotter denne profesjonen. Denne svikten gir seg i
utvalget utslag i en dokumentert manglende kontakt mellom disse to intitusjonene. Denne
manglende kontakten kan skyldes flere ting, men den er, hvis funnet er reelt, et problem for
begge institusjoner. For profesjonen som institusjon er den et problem fordi den da gar glipp

av viktig kunnskap og av verdien av forskningsbasert kunnskap kan bli devaluert i
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profesjonen som helhet. Dette igjen er et problem dersom det vitenskapelige grunnlaget er
viktig for profesjonsutgvelsen og profesjonens legitimitet. For de vitenskapelige miljgene er
det et problem da det som forskes pa oppleves som lite relevant av profesjonen, samt at
lererne ser pa de vitenskapelige mijgene med mistro. Lererne ender dermed opp med a
finne sin profesjonsidentitet i sma, lokale profesjonsmiljger heller i starre miljger
understgttet av vitenskap, noe som kan forklare de sprikende definisjonene av hva
lererprofesjonalitet er for noe. Dette speiles i leererne i utvalget og deres refleksjoner over

forholdet til egen profesjon.

Har jeg gjennom denne oppgaven kommet nermere et svar pa spgrsmalet jeg ble stilt av min
medstudent hagsten 20167 Eller rettere sagt; har jeg kommet naermere arsakene til at jeg synes
at det var sa vanskelig a sette ord pa hva det var som gjorde meg til en god leerer. En ting
denne oppgaven har vist er at jeg i alle fall ikke er alene om tvilen min. Det er flere leerere i
Osloskolen som sliter med & beskrive sin egen profesjonalitet. Det kunne veert interessant a
gjennomfare et kvantitativt forskningsopplegg for a teste om denne tvilen er noe som preger
populasjonen som helhet. En mulig forklaring pa den tvilen jeg har observert i utvalget mitt
kan vaere den manglende kontakten jeg mener & ha funnet mellom profesjonen og de
institusjonene som forvalter det vitenskapelige grunnlaget til profesjonen. Et sparsmal a
stille seg i fremtidig forskning er om denne observerte manglende kontakten er reell og om
den gjelder populasjonen som helhet, eller om den bare dreier seg om deler av populasjonen,
eventuelt om den er fagspesifikk. En annen mulig forklaring er et misforhold mellom
leerernes forventninger til egen profesjonalitet og samfunnets forventinger til leererne som
profesjonsutevere. | mitt utvalg gir dette seg utslag i manglende tillit til, og manglende
forstaelse for, mal- og resultatstyringen. Om dette er representativt for populasjonen som
helhet og hva dette eventuelt skyldes bgr undersgkes videre da slike styringssystemer er en

viktig del av offentlig forvaltning.

Profesjon og profesjonalitet har med legitimitetsgrunnlaget for forvaltning av tjenester a
gjere. For lererprofesjonens del hadde veert en fordel om den hadde et godt og velartikulert,
vitenskapelig begrunnet, sprak som kunne fortelle omverdenen hva profesjonell pedagogisk
praksis handler om. Dette forutsetter en endring i forholdet mellom profesjonen og de
vitenskapelige miljgene. Dette vil kunne styrke profesjonen i mgtet med et samfunn som
krever stadig mer av skolen som institusjon og lerere som forvaltere av denne, og sikre

profesjonens rolle som forvalter av den skolen vi som samfunn holder sa hayt.
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Vedlegg 1: Folgebrev

Hei,

Jeg heter Vegard Kjendsli og er student ved masterprogrammet i offentlig administrasjon (MPA) ved
Hayskolen Innlandet, samt at jeg jobber som larer ved Grgnland voksenopplaring (GVO) i Oslo
kommune.

Jeg skal skoledret 17/18 skrive masteroppgave om lererprofesjonen og profesjonsutavelse, og gnsker
i den sammenheng & intervjue et utvalg lerere i Osloskolen for & fa deres perspektiver pa egen
profesjon og profesjonsutgvelse. Oppgavens problemstilling er som falger:

Hvordan forstar lerere i Osloskolen egen profesjon og hvordan reflekterer laererne over
rammevilkarene for egen profesjonsutevelse?

I tillegg har jeg formulert to forskningsspgrsmail:

o Hvordan vurderer lzerere i Osloskolen sitt ansvar sett i lys av de to ansvarsbegrepene
accountability og responsibility?
e Hvordan vurderer leerere i Osloskolen rammene for egen profesjonsutgvelse sett i lys
av begrepene kunnskapsbasert praksis og erfaringsbasert praksis.
Intervjuene vil ta ca. 30 minutter.

Jeg gnsker a intervjue 20 lerere, og alle respondenter, samt skolen de jobber ved, vil bli anonymisert.
Jeg vil falge reglene om etisk behandling av personopplysninger i forskningen slik de er formulert
hos Norsk senter for forskningsdata (NSD).

Den farste runden med intervjuer er planlagt gjennomfert i lgpet av oktober, og jeg haper a veere
ferdig med intervjuene far desember.

Gi meg gjerne beskjed dersom det er noe som trenger a utdypes. Dersom dette er noe du kunne tenke
deg a bidra til sa kan du gi meg svar pa fglgende mate:

TIf: 932 92 927

E-post: vegard.kjendsli@vikenfiber.no.
Facebook messenger: Vegard Kjendsli
Twitter PM: @vegardkj

Jeg ser frem til & hare fra deg.

Med vennlig hilsen

Vegard Kjendsli


mailto:vegard.kjendsli@vikenfiber.no
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Vedlegg 2: NSD, Resultat av meldeplikttest

NSD

Resultat av meldeplikttest: Ikke meldepliktig

Du har oppgitt at hverken direkte eller indirekte identifiserende personopplysninger skal regi-
streres i forbindelse med prosjektet.

Nar det ikke registreres personopplysninger, omfattes ikke prosjektet av meldeplikt, og du
trenger ikke sende inn meldeskjema til oss.

Vi gjgr oppmerksom pa at dette er en veiledning basert pa hvilke svar du selv har gitt i melde-
plikttesten og ikke en formell vurdering.

Til info: For at prosjektet ikke skal vaere meldepliktig, forutsetter vi at alle opplysninger som registre-
res elektronisk i forbindelse med prosjektet er anonyme.

Med anonyme opplysninger forstds opplysninger som ikke pd noe vis kan identifisere enkeltpersoner i
et datamateriale, hverken:
- direkte via personentydige kjennetegn (som navn, personnummer, epostadresse el.)
- indirekte via kombinasjon av bakgrunnsvariabler (som bosted/institusjon, kjgnn, alder osv.)
- via kode og koblingsngkkel som viser til personopplysninger (f.eks. en navneliste)
- eller via gjenkjennelige ansikter e.l. pd bilde eller videoopptak.

Vi forutsetter videre at navn/samtykkeerklceringer ikke knyttes til sensitive opplysninger.

Med vennlig hilsen,

NSD Personvern

NSD - Norsk senter for forskningsdata AS ~ Harald Harfagres gate 29 Tel: +47-55582117 nsd@nsd.no Org.nr. 985321884
NSD - Norwegian Centre for Research Data NO-5007 Bergen, NORWAY Faks: +47-55 58 96 50 www.nsd.no
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Vedlegg 3: Revidert intervjuguide

Spersmal:
Alder

Utdanning
Skoleslag

Hva? 1. Gi meg en definisjon pa hva leererprofesjonen er for noe?
Hva gjar at du opplever deg selv som en del av en profesjon?
Hva er profesjonell leerervirksomhet?

Hva anser du for & veere din viktigste rolle som lerer?

5. Hva definerer en god leerer?

Hva tror du samfunnet vektlegger mest/mener er viktigst ved laererrollen?

Hvordan? 3. I hvilken grad anvender du det teoretiske grunnlaget du ble gitt i
leererutdanningen i den daglige praksisen din?

Hvordan opplever du at du ansvarliggjeres for elevenes lering i dagens
skole?

Hvilke arbeidsoppgaver mener du er viktigst, og hvilke mener du er mindre
viktige?

Hvem? 4. Hvilke aspekter vektlegger du mest i din profesjonsutgvelse, ansvaret
ditt til skolen og skoleverket eller ansvaret ditt ovenfor elevene?
Motsetning?

2. Hva mener du den politiske og administrative ledelsen i Osloskolen
begr ha kontroll med, og hva mener du lererne selv bgr ha kontroll
med?

Legend:

e Rgd = profesjonsbegrepet/profesjonsforstaelse
e Grgnn = ansvaret
e BIla = kunnskapsgrunnlaget
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