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Sammendrag

Vi finner en ekende bruk av profesjonsbegrepet bade i Stortingsmeldingene og i
Utdanningsforbundets dokumenter. Profesjonsbegrepet brukes i positiv forstand av alle
aktorene, men hva som legges i begrepet og hva
det knyttes til varierer derimot. Et interessant funn er at Stortingsmeldingene og innstillingene
forst og fremst knytter profesjonsbegrepet til den yrkesrettede kunnskapen, mens
Utdanningsforbundet gjennomgaende bruker begrepet for & betegne medlemmene sine og
deres oppgaver. De knytter ogsa begrepet til leererens faglige og yrkesmessige kunnskap og til
autonomi, skjenn og tillit, som 1 en mer klassisk profesjonsteoretisk forstaelse.

Mens det 1 2009 er en enighet mellom Utdanningsforbundet og i Stortingsmeldingene om at
leereren skal ha god faglig, pedagogisk og erfaringsmessig kunnskap, gode lederevner og
kjennskap til forskning, er det en uenighet mellom disse akterene i hvordan forskning skal
brukes og hvordan det kan forsikres om at laereren gjor jobben sin. P4 bakgrunn av analysene
vére vil vi argumentere for at Utdanningsforbundet forholder seg til policynivéet pé tre mater:

(1) Nar det gjelder ekstern kontroll uttrykker Utdanningsforbundet en motstand mot det som
argumenteres for ovenfra. Slik profesjonaliseringsdiskursen ovenfra brukes, er det primert 1
form av en passiv ansvarliggjering, mens profesjonaliseringsdiskursen innenfra legger stor
vekt pa hvordan profesjonsuteverne ”tar ansvar” med utgangspunkt i kunnskap og etikk. Nar
Utdanningsforbundet skriver om 4 ta ansvar, er dette derfor ner betydningen responsibility pa
engelsk, mens St.meld 11 (2008-2009) ligger tettere opp mot accountabilitybegrepet. Pa
denne maten markerer profesjonen en forskjell til den mer kontrollorienterte forstaelsen av
ansvar som formuleres utdanningspolitisk.

(2) Mens den siste Stortingsmeldingen vektlegger at ikke bare lererutdanningene skal vere
forskningsbasert, men ogsé lererens praksis, argumenterer Utdanningsforbundet 1 storre grad
for en kritisk og selektiv bruk av forskning basert péd lererens profesjonelle skjonn. Vi har
valgt & kalle Utdanningsforbundets oppfatning forskningsinformert. Her omformer
Utdanningsforbundet innholdet og gjor det til sitt eget.

(3) Utviklingen med & legge mer vekt pd fagkunnskap i lererutdanningen og i enkelte fag kan
beskrives som en enighet mellom akterene. Politikerne er nd blitt enige om at man ensker en
fordypning i fag, men er splittet i synet pd om mastergrad skal innferes, og ogsa i hvorvidt
denne skal bli mer praksisrettet. Her gdr Utdanningsforbundet lenger enn de andre ved at de er
eksplisitte 1 at de ensker en lererutdanning pd masternivd. Utdanningsforbundet kan her
karakteriseres som & enten tilpasse seg/akseptere det som bestemmes ovenfra, eller de kan
sies d ligge i forkant av policynivéet.

Vi mener videre at vi hos begge akterene kan finne det vi beskriver som
“profesjonaliseringsbestrebelser”, og at dette skjer i et spenningsfelt hvor det foregar
forhandlinger om hvordan laererprofesjonalitet skal gis innhold.
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Forord

Denne rapporten undersgker forestillinger om lererprofesjonalitet, og pa hvilken mate disse
varierer mellom politiske myndigheter, Utdanningsforbundet, lerere og laererutdannere. I
rapporten undersegkes ogsa pa hvilken méte og 1 hvilken grad det skjer en forskyvning
forstdelsen av laererprofesjonalitet over tid. Dokumentene som analyseres er valgt ut for &
dekke bide policy- og profesjonsniviet. De tre stortingsmeldingene som blir analysert kom i
1996, 2002 og 2008, forut for nye reformer i norsk lererutdanning. I tillegg er et utvalg
dokumenter fra Utdanningsforbundet studert. Til slutt har forestillinger om
lererprofesjonalitet blitt analysert pa basis av to elektroniske sperreundersekelser, som
refereres til som LarerUtdannerdata (LU-data).

Rapporten inkluderer fotnoter med en rekke referanser til forskning. Vedlegg 2 refererer ogsa
til en del nyere forskning péd feltet. Dette for at spesielt interesserte kan se naermere pa
referansene. Vedlegg 1 utdyper den metodiske framgangsmaten i analysen av tekstene.

Rapporten er utarbeidet pd oppdrag fra Utdanningsforbundet, med fungerende avdelingssjef
Jorunn Dahl Norgard som kontaktperson.

Professor Finn Daniel Raaen har vert prosjektleder, mens prosjektmedarbeidere har vaert phd-
stipendiatene Lise Granlund og Selvi Mausethagen. Rapporten er skrevet av Lise Granlund og
Selvi Mausethagen, 1 nert samarbeid med prosjektleder, Elaine Munthe har hatt
hovedansvaret for analysen av LU-data (kap 5). Takk til Joakim Caspersen og Jens-Christian
Smeby for innspill og kommentarer.

Oslo, januar 2011

Lars Inge Terum

Professor, senterleder
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1 Innledning

Hva er larerprofesjonalitet? Denne rapporten tar ikke mal av seg 4 besvare dette spersmalet,
men vi skal derimot gjennom analyser av tre Stortingsmeldinger, Stortingets innstillinger til
meldingene og tekster fra Utdanningsforbundet, studere hvordan lererprofesjonalitet
beskrives og oppfattes av de ulike akterene. I tillegg ser vi naermere pa hva slags kunnskap
eller kunnskapsomrader lerere og lererutdannere synes er viktig 1 profesjonsutevelsen. Pa
denne méten undersoker vi hvordan det er variasjoner bide over tid og mellom ulike grupper
nar det gjelder hva slags innhold som legges i laererprofesjonalitet. Det betyr at vi bade er
interessert 1 hvordan begrepet fremtrer i tekstene vi analyserer og hvordan laererprofesjonalitet
konstrueres basert pa hva som kjennetegner profesjoner og profesjoners arbeid. Vi vil i dette
kapitlet ga neermere inn pa noen slike sentrale dimensjoner.

1.1 Leereryrket som en profesjon

Profesjonsbegrepet refererer til en gruppe mennesker som deler et yrke med spesielle
egenskaper og kjennetegn. Det er en uenighet om hva skal forstds som profesjoner, men det er
en bred enighet om at profesjonene utforer tjenester basert pa teoretisk kunnskap ervervet
gjennom en spesialisert utdanning (Molander og Terum, 2008). Til forskjell fra
disiplinutdanningene pa universitetene skal profesjonsutdanningen kvalifisere for arbeid som
har spesielle krav til bdade faglig kunnskap og praktiske ferdigheter, og hvor kvaliteten pa
arbeidet som utferes er av stor betydning for den enkelte og for samfunnet. Innholdet 1
utdanningene begrunnes forst og fremst i relevansen for yrkesutovelsen (Smeby, 2008).

Bade politikere og lerere har selv historisk sett ytt motstand mot a definere lereryrket som en
profesjon, men dette har endret seg fra begynnelsen av 90-tallet (Goodson og Hargreaves,
1996). Ogsa 1 profesjonsteorien har det vaert en diskusjon om lareryrket er en profesjon eller
en sdkalt semi-profesjon. Det er bade kriteriene om autonomi i yrket, forskningsbasert
kunnskap og egne etiske standarder, som larerne og andre “nye” profesjoner kan sies & ha
problemer med & oppfylle. I de senere arene blir det imidlertid argumentert for at en slik
beskrivelse ikke er hensiktsmessig. For det forste startet ogsd klassiske profesjoner som
legeyrket uten en forskningsbasert kunnskapsbase, og autonomi i yrket har vert et mer
sentralt kjennetegn pé profesjoner i USA enn i Europa'. Noen gar sa langt at de hevder at i
den grad begrepet semi-profesjon brukes i dag vil begrepet fungere ideologisk for a
understreke at “kvinneyrkenes” plass er nederst i velferdsstatens hierarki (f. eks Erichsen
1996). Larerens kunnskap beskrives ogsd ofte som erfaringsbasert og taus® heller enn
teoretisk basert, og lereryrket defineres ogsd 1 mange sammenhenger gjennom vekt péd det
relasjonelle aspektet’. Etiske og moralske aspekter regner her som helt sentrale sider ved
laererens arbeid og nér det gjelder motivasjon for & velge lareryrket'. Samtidig finnes det ogsa

! Burrage, 1993; McClelland, 1990

% Eraut, 2000; Schén, 1987

3 Moos mfl, 2004; Grossman mfl, 2009; Kelchtermans 2009; Bonnett 1996; Bullough og Pinnegar 2009
4 Lortie, 1975; Sockett, 1993; Day, 2000
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en bred tradisjon for & betegne lereryrket som profesjon. Selv om lareryrket har svakere
vitenskapelige tradisjoner enn de klassiske profesjonene, inneberer det bruk av abstrakt og
teoretisk kunnskap som er nedvendig for & kunne uteve skjonn og utvikle god praksis
(Molander og Terum, 2008). Bruken av skjonn anses som viktig 1 alle profesjonsyrker og ogsa
som et viktig trekk ved lereryrket’.

Aspektene som er nevnt ovenfor inkluderer ulike syn pé& hva larerprofesjonalitet “er”.
Diskusjonen om lererprofesjonen er en profesjon eller ikke, er mindre interessant for oss.
Utgangspunktet vart 1 denne studien er derimot & studere hva myndigheter,
Utdanningsforbundet og laererne selv mener at leererprofesjonalitet og lererarbeid bor vere.
Vi analyserer hvordan larerprofesjonalitet bade blir omtalt ovenfra, hos politikere og
byrakrater, og innenfra, fra profesjonen selv’. Det er spesielt interessant 4 underseke hvor det
synes & vare enighet mellom akterene og hvor det er uenighet. Vi ensker videre 4 se nermere
pa hvordan profesjonsteorien kan gi innhold til elementer som kan bli brukt som strategier,
enten for & oke yrkets status og legitimitet, eller som strategier for & argumentere for aspekter
ved lereryrket akterene ser som spesielt viktig & forsvare. Profesjonsbegrepet brukes da som

et symbol som kan tillegges ulike betydninger’.

Profesjonsteoretikere har gjennom tidene laget en rekke lister over hva som kjennetegner en
profesjon, men hvilke kjennetegn som skal inkluderes i slike lister diskuteres. Abstrakt
kunnskap, autonomi, egenkontroll og ansvar regnes av mange teoretikere som sentrale
kjennetegn pa profesjonsyrkene generelt®, og ogsa pa lareryrket. Basert pi teoretiske bidrag
fra profesjonsteorien og ogsé mer spesifikt fra bidrag som omtaler laerere’ kan vi forvente &
finne at det er visse representasjoner av 1) kunnskap, 2) autonomi og 3) ansvar i
konstruksjonene av "larerprofesjonalitet" 1 dokumentene vi analyserer og at disse
representasjonene endres over tid. Disse aspektene vil vare viktige analytiske dimensjoner i
analysen.

1.2 Kamp om definisjonsmakten?

Hvis policynivéet og Utdanningsforbundet har ulike forstaelser av lererprofesjonalitet og hva
det bar innebare, kan man kanskje regne med at det i en eller annen forstand foregér en kamp
eller en forhandling om hvilken forstielse av profesjonalitet som skal gjelde. Hva slags
kunnskap er viktig for laererne i1 yrkesutevelsen? Hvordan kan lererne oppna tillit og
legitimitet for arbeidet sitt? Hvem skal kontrollere at lererne oppfyller det brede
samfunnsmandatet de har fatt? Denne type spersmaél er sentrale innenfor profesjonsteori.

1.2.1 Kunnskap som profesjonsstrategi

> Freidson, 2001; Galton, 2000

® Evetts, 2003; 2008.

7 Becker, 1970; Robson, Bailey and Larkin 2004; Evetts 2008
8 Btzioni 1969; Larson 1977; Freidson 2001

? Furlong, 2000.
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Innenfor profesjonslitteraturen kan vi finne stette for en pastand om at siden laererne besitter
en type kunnskap de bare kan fa gjennom laererutdanningen og undervisningserfaring, besitter
leererne bade kunnskap, kompetanse og praktiske ferdigheter som gjor at de kan kreve
autonomi. Larerne vet best hva som skal gjeres, og andre som ikke har denne erfaringen og
treningen trenger ikke & legge seg opp 1 hva de gjor. Tilliten til profesjonene hviler blant annet
pa den profesjonelle kompetansen (Parsons, 1978), noe som i dag kan representere en
voksende utfordring for laererne med hensyn til en velutdannet befolkning og
demokratiseringsprinsippets innflytelse. En sterkere status som profesjonelle kan derimot bli
resultatet blant annet gjennom en storre vektlegging av utdannelse, at laererne selv ensker a
definere arbeidsomrader og arbeidsoppgaver, og ogsa ved 4 kreve mandat til & definere det
offentliges interesse i arbeidet (Hughes, 1984). Et annet viktig element i denne utviklingen,
som ikke minst ogsa gjelder symbolsk, er vektleggingen av forskning. Krav om autonomi vil
ogsd kunne ses pé som tiltak for & motvirke ekende bruk av mekanismer for politisk kontroll,
f.eks. juridiske reguleringer, som har blitt mer framtredende styringsmidler innenfor
utdanningssektoren de senere drene. Et okende press pd lareren og lererprofesjonen fra
myndighetene sin side kan synes & fremme et implisitt krav om at profesjoner organiserer seg
pa en méite som gjor at befolkningen far tillit til leerernes kompetanse, og for at lererne skal
skape og opprettholde sin legitimitet som en kompetent profesjon.

1.2.2 Intern eller ekstern kontroll?

o

Er lerernes kunnskap tilstrekkelig for & “holde orden i eget hus”? Tillit til profesjonelle
innebaerer & stole pa deres kunnskap (Grimen, 2008), og mange vil mene at kunnskap i
kombinasjon med yrkesetikk gir laerere en institusjonell tillit og legitimitet til & ta ansvar for
elevene, bade néar det gjelder relasjonen til elevene og deres laring (Christoffersen, 2005).
Denne autonomien er nedvendig fordi profesjonsuteverne ofte kommer opp 1 komplekse og
uforutsette situasjoner som har spesielle krav til kunnskap og kompetanse. Gitt at profesjonen
har autonomi, er det helt sentralt at de utever yrket pa en ansvarlig méte (Furlong, 2000).

En slik forstaelse av ansvar blir imidlertid ofte kritisert, siden ubetinget tillit ogsd kan vare
problematisk. For eksempel, hvis elevene ikke har en tilfredsstillende leering og utvikling, er
ikke da ulike former for eksterne ansvarliggjerings- og kontrollsystemer nedvendige? Nye
test- og vurderingsformer innenfor utdanningssystemet kan i en slik forstaelse ses som et
uttrykk for offentlig og politisk skepsis mot lerere, skoleledere og skoleeiere, og at det er
behov for noen mekanismer som ivaretar og "beskytter" elevene fra lerere som ikke utforer
deres oppgaver pé en tilfredsstillende mate. I dette perspektivet blir mer kontroll og eksterne
former for ansvarliggjering sett pd som nedvendig for & skape tillit mellom lareren og
offentligheten og samtidig vare en forsikring for elever og foreldre om kvaliteten pé laererens
arbeid. Oppsummerende kan vi derfor si at f4 vil vere 1 mot at en eller annen form for
regulering er helt nedvendig for & sikre kvaliteten pa laererens arbeid, mens det derimot vil
vaere ulike oppfatninger rundt hvem som skal ha denne kontrollen og hvordan en slik kontroll
skal forega.
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1.3 Problemstilling og rapportens oppbygning

Hensikten med denne rapporten er & studere forestillinger om lererprofesjonalitet i
Stortingsmeldinger, Stortingets innstillinger og dokumenter fra Utdanningsforbundet. Pa
hvilken maéte beskrives laererprofesjonalitet ulikt over tid og mellom ulike akterer?
Problemstillingene i studien er:

(1) Hvordan har konstruksjonen av ”lererprofesjonalitet” hos politiske myndigheter og
lererprofesjonen selv endret karakter de siste 15 &rene? Hvilke elementer representerer
kontinuitet og hvilke innebarer endring?

(2) Langs hvilke dimensjoner varierer oppfatningene av “lererprofesjonalitet” mellom
politiske myndigheter, Utdanningsforbundet, leerere og leererutdannere?

I neste kapittel vil vi kort redegjore for metode og utvalg. Deretter analyserer vi
Stortingsmeldingene og innstillingene til disse 1 kapittel 4, for vi ser narmere pa
Utdanningsforbundets dokumenter. Videre ser vi i kapittel 6 naermere pa holdninger fra leerere
og lererutdannere (basert pd LU-data'’). Avslutningsvis diskuteres forskyvninger i tekstene
over tid, og vi ser nermere pa likheter og forskjeller i konstruksjoner av laererprofesjonalitet
pa tvers av de ulike akterene.

1% http://www.hio.no/content/view/full/57424
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2  Metode og utvalg

Denne rapporten er skrevet pa bakgrunn av en analyse av allerede eksisterende dokumenter og
innsamlet kvantitativt materiale. Vi vil i denne delen kort redegjore for utvalg, samtidig som
en beskrivelse av metodetilnaermingen var nar det gjelder tekstanalysen ligger som vedlegg.

2.1 Tekstanalyse

Dokumentene som analyseres i denne undersekelsen er valgt ut for & dekke bade policynivéet
og profesjonsperspektivet. De tre stortingsmeldingene som blir analysert kom i 1996, 2002 og
2008, forut for nye reformer i1 norsk lererutdanning. Stortingsmeldingene om larerutdanning
er interessante 1 et bredere perspektiv fordi de skisserer leererkompetanse og forventninger til
leererrollen og larerens arbeid, og det er ogsa bakgrunnen for utvalget av disse tre
meldingene. Selv om regjeringen er avsender for Stortingsmeldingene, er de likevel i all
hovedsak skrevet av byrékrater. For & fa et bredere grunnlag for analysen av policynivaet har
vi derfor ogsd inkludert innstillingene fra Stortinget til de ulike meldingene. Stortingets
innstillinger er Utdanningskomiteens forslag til vedtak i Stortinget. I tillegg har vi gjort et
utvalg nar det gjelder dokumenter fra Utdanningsforbundet. Siden Utdanningsforbundet forst
ble startet i 2002 har vi valgt ut det forste dokumentet som omhandler den politiske
plattformen til organisasjonen. Dette kontrasteres med “’Politiske vedtak Landsmetet 2009 og
profesjonsdokumentet fra 2009. I tillegg har vi ogsa sett pa andre relevante dokumenter med
Utdanningsforbundet som avsender og som ligger mellom de to hoveddokumentene i tid.

Analysen har tatt utgangspunkt hvordan kunnskap, autonomi og ansvar blir representert 1 de
ulike tekstene. Vi har undersgkt hvilke ord som er fremtredende 1 dokumentene og vi har stilt
spersmal om problemrepresentasjon og lesninger som blir skisserte.

2.2 Kvantitativ analyse

Kvantitative analyser baseres pd to elektroniske sperreundersokelser som sammen refereres til
som LarerUtdannerdata (LU-data).  Undersekelsen omfatter lererutdannere ved 19
heogskoler/universiteteter som ga allmennlarerutdanning i 2008 og larere ved 111
praksisskoler med avtaler om praksisopplaring for studenter ved institusjonene. Totalt 545
leererutdannere ved lererutdanningsinstitusjoner og totalt 2205 lerere ansatt ved de 111
skolene svarte pa sperreundersgkelsen til praksiskolene varen 2008. Dette utgjer en
svarprosent pa ca. 60% for begge gruppene. Hver for seg er disse to undersegkelsene blant de
storste kartleggingene av feltet som er gjort i Norge. Undersgkelsen gir informasjon om
leererutdannernes syn pé kunnskap generelt, og kunnskap knyttet til grunnskole og
lererutdanning spesielt. Mer presist gir surveyen data om lererutdannernes syn pa
grunnskolen som lerende organisasjon, pd forholdet mellom kunnskaps- og profesjonsretting
av lererutdanningen, didaktikk og fagdidaktikk, og praksisopplaringens spesifikke oppgave.
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3  Lererprofesjonalitet i Stortingsmeldinger og
Stortingets innstillinger

I dette kapitlet vil vi analysere Stortingsmeldingene og Stortingets innstillinger til de samme
meldingene. De tre stortingsmeldingene som er analyseres kom i 1996, 2002 og 2008, for nye
reformer i norsk lererutdanning. Stortingsmeldingene gir i stor grad et enhetlig bilde, og ved
a se pa Stortingets innstillinger til disse meldingene synliggjores 1 storre grad den politiske
uenigheten. I analysen vil vi se pa konstruksjoner av larerprofesjonalitet gjennom a se
naermere pa hvordan lererens kunnskap, ansvar og autonomi blir representert i de politiske
dokumentene. Vi vil i tillegg se nermere pd hvilke dimensjoner ved larerprofesjonaliteten
som diskuteres i innstillingene, og hvordan disse uenighetene endres over tid.

I forste del av kapittelet gjengir vi kort hovedpunktene i meldingene og innstillingene.
Deretter diskuterer vi forskyvninger i tekstene.

3.1 Stortingsmelding 48 (1996-1997): Om leerarutdanning

3.1.1 Ny elev- og lererrolle

I Stortingsmelding 48 (1996-1997) henvises det til at nye skolereformer i resten av
opplaringssystemet, samt nye krav fra samfunn og arbeidsliv reiser nye og store krav til
leererrollen og laererens kompetanse. Det legges vekt pa at leereren ma ha kunnskap om “den
nye elevrollen”.

Det er lagt vekt pa at eleven skal vere aktiv, handlande og sjelvstendig og at han etter kvart skal ta meir
ansvar for eiga lering i praktiske og teoretiske oppgaver knytte til fag og tverrfaglege problemstillingar.
Elevens lering er hovudmalet for all opplaringsverksemd, og eleven skal delta i arbeidet med &
planleggje, gjennomfere og vurdere oppleringa. ( KUF 1996: 7).

Det skisserte malet med alt leererarbeid er elevenes lering og utvikling, og lerernes viktigste
oppgave er a organisere og tilrettelegge for at leering skal finne sted. ”God undervisning set
laereprosessen 1 gang, men det er elevens eigen innsats som forer til leering” (s.11) Losningen
som skisseres er at forst og fremst lererutdanningsinstitusjonene fér ansvaret for & "gi"
kompetanse til lererne.

Gjennom hele dokumentet er det fokus pd viktigheten for lererne "a ha" den nedvendige
kompetansen for nye krav i utdanningssystemet, og at larerutdanningen ma jobbe mot at
studentene tilegner seg disse kompetansene som er nedvendige for lererarbeid og elevenes
lering. Det er ogsé lagt vekt pd kompetanse som noe som er til stede i kollegiale relasjoner.
De folgende kompetanseomradene skisseres: faglig kompetanse, yrkesetisk kompetanse,
didaktisk kompetanse, sosial kompetanse og endrings- og utviklingskompetanse (1 denne
rekkefolgen). Kompetansene beskrives 1 brede termer gjennom for eksempel begreper som
kunnskap, verdier og holdninger. Lareren skal kunne reflektere over valgene han gjor, samt
bista eleven i a tilegne seg kunnskaper, holdninger og verdier.
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Leaererrollen som framheves er allmennlarerrollen; en leerer som har bred kompetanse og som
kan undervise pa alle trinn, og for alle, ogsa i voksenopplaringen. Dette understrekes videre
ved at pedagogikkfaget skisseres med vekt pa spesialpedagogikk, voksenpedagogikk og
migrasjonspedagogikk. Pedagogikkfaget skal videre bidra til at lerer(student)en kan
reflektere over eget arbeid, valg av arbeidsmater og laerestoff. Sammenfattet skisseres det
behov for leerere som har en “profilert yrkesetisk holdning, solid fagkunnskap bade i bredde
og dybde og et reflektert pedagogisk grunnsyn” (KUF 1996:11). Det argumenteres i mot
faglig fordyping pa ett r for ungdomsskolelerere, men derimot understrekes det at det er
behov for mer pedagogisk tilrettelegging og fagintegrering. Larerens oppgaver er brede:
”Studentane mé utvikle kompetanse til & ivareta tverrfaglege tema som likestilling,
samlivslere, forbrukarlere, trafikkleere, alkohol/narkotika, bibliotekkunnskap,
menneskerettar, entreprenerskap, teknologi o 1 1 oppleringa” (s. 13). Personlige egenskaper
og relasjoner trekkes fram, sammen med evne til & fornye seg metodisk og faglig. NOU
1995:18 er ett av de viktige bakgrunnsdokumentene for meldingen, hvor det ble utredet hva
og hvordan den nasjonale styringen av utdanningen ber foregd. Det framheves generelt at det
er viktig med sterk styring av lererutdanningens faglige og pedagogiske innhold for & ikke
svekke enhetsskolen eller likhetsidealet (s. 19-20). I denne meldingen utvides de obligatoriske
vekttallene i1 lererutdanningen slik at de na utgjer hele 50 av 60 vekttall. Det er ogsé et sterkt
fokus pa at realfagene skal styrkes, bdde gjennom mer obligatorisk matematikk, og i tillegg
gjennom sakalte styrte valg hvor studentene blir oppfordret til & spesialisere seg i1 realfag. Det
papekes at sikringen av studentens skikkethet som larer skal forega gjennom hele studiet og
hvor Departementet vil legge foringer pa kriteriene som skal gjelde i rammeplanene.

3.1.2 Innstillingen: Allmennlzerer eller differensiering og faglig fordypning?

I innstillingen til denne meldingen gis det forst noen generelle synspunkt pa hva slags lerer
man ensker at lererutdanningen skal utdanne. Her nevnes profesjonell holdning til yrkesetikk,
bade bredde og dybde i fagkunnskapen og at den enkelte elevs lering og utvikling er mélet.
Laereren skal vare et forbilde og ha personlige egenskaper rettet mot omsorg og toleranse.
Han skal kunne samarbeide, veere systematisk, vurdere seg selv og andre, overlevere en
tradisjon og samtidig ogsd utdanne “gagnlige samfunnsmenneske”. Komiteen er ellers enig i
at de fem kompetanseomradene skal vare hovedprinsippene, og det er ogséa en enighet om at
pedagogikkfaget skal inneholde spesialpedagogikk, voksenpedagogikk og
migrasjonspedagogikk slik at man far tilpasset opplering for alle, ogsd voksne. Komiteen har
ingen spesielle kommentarer til forskolelererutdanningen.

Det som diskuteres er i stor grad bredden og lengden pa kunnskapen som kan kreves av en
leerer. Komiteens flertall (AP, SP, SV og Krf) ensker en allmennlarer som er kvalifisert for
alle trinn, ogsa for voksenopplaring. Dette begrunner de med at det er mange smdaskoler i
Norge og at den enkelte leereren derfor méd ha bred kompetanse. De argumenterer ogsé for at
dette kan skape helhet og sammenheng i undervisningen pa enkelttrinn og mellom disse.
Hoyre vil derimot ha differensiering i leererutdanningen de to siste arene og ensker at laereren
ma ha minst ett ars fordyping i teorifag for undervisning pd ungdomsskolen. Haoyre er ogsa



Leaererprofesjonalitet i spenningsfeltet mellom policy og profesjon. HiO-rapport 2011 nr.2

opptatt at det skal satses mer pa a utvikle gode linjer for realfag, sprékfag og samfunnsfag ved
hayskolene. Argumentasjonen for forslagene er & heve den faglige standarden.

3.2 Stortingsmelding 16 (2001-2002): Kvalitetsreformen. Om ny
leererutdanning. Mangfoldig — krevende -relevant

3.2.1 Handlingskompetanse og livslang leering

Bakgrunnen for Stortingsmelding 16 (2001-2002) er reorganiseringen av lererutdanningen i
lys av et nytt gradssystem (Bologna). Endringene som foreslds begrunnes ut fra
selvevalueringer om hva som fungerer, men ogsé politisk ut fra en internasjonalisering av
utdanningen og sammenligning med andre lererutdanninger''. Endringer som foreslés er
storre frihet i valg av fag, noe som skal gjore studentene mer motiverte og interesserte (s. 71).
Samtidig gjeres rammeplanene mer forpliktende, overordnede og mindre detaljerte.
Larerkompetanse blir utformet som en nedvendig betingelse for & gjennomfore de siste
skolereformene, og lesningene er i stor grad i innrammet i form av mer kompetanse.
Kompetanse er n@rmere beskrevet i de samme fem kompetanseomréddene som i1 1996 (selv om
beskrivelsen av innholdet i disse ikke er helt identisk), som her til sammen blir beskrevet som
"handlingskompetanse".

Den handlingskompetansen som et profesjonsstudium munner ut i, dreier seg om & utvikle et reservoar
av ferdigheter og teknikker, men framfor alt om & utvikle evne til & fortolke situasjoner og arbeid i
klasserommet. Slike fortolkninger vil vare grunnlag for & forstd elevers lering og bidra til videre
utvikling (KD 2002:22).

Lareren fremstilles som en formidler, tilrettelegger og en veileder. Viktigheten av god faglig
kompetanse fremheves. De fem kompetanseomréddene er ogsd i denne stortingsmeldingen
kommentert ganske generelt, men er beskrevet pd en mate som understreker at godt
leeringsmiljo vil veere et resultat av leererkompetanse. Utviklings- og endringskompetanse er
gitt mye oppmerksomhet i hele dokumentet, og er knyttet til betydningen av at larerne
kontinuerlig m& oppdatere sin kunnskap og kompetanse. Dette perspektivet er ytterligere
understreket av den utstrakte bruken av begrepet livslang laering i forbindelse med begrepet
kompetanse. Gode leringsmiljoer vil bli resultatet nar leererne er dynamiske og orientert mot
a skaffe ny kunnskap og kompetanse gjennom hele karrieren.

Profesjonsbegrepet brukes 1 meldingen forst og fremst i forbindelse med en diskusjon rundt
(1) profesjonell kompetanse og (2) ettersporselen etter mer profesjonskunnskap og hvordan
studiene kan gjores “mer profesjonsrettet”. I begge tilfellene er det den praktiske kunnskapen
og den erfaringsbaserte kunnskapen som her vektlegges. Profesjonsbegrepet knyttet til de fem
kompetanseomradene beskrives som en handlingskompetanse. Gjennom forslag fra

' Garm (2003) hevder at begrunnelsen for denne reformen ikke var faglig, ikke var hentet fra et dannelsesperspektiv eller et
demokratiperspektiv, men fra et nytteperspektiv. Begrunnelsene var knyttet til omfattende og raske samfunnsendringer, og
nedvendigheten av & vare konkurransedyktig i en globalisert gkonomi. Disse begrunnelsene mener hun godtas av bade
hayre-, sentrums- og sosialdemokratiske partier og ogsé av land med helt ulike utdanningstradisjoner.
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utdanningsinstitusjonene om hva et foreslatt 10 studiepoengs “profesjonsfag” kan inneholde,
synliggjeres hvordan dette begrepet forstds pa svart ulike méter og dermed far et bredt og noe
uklart innhold.

Verdigrunnlag, yrkesetikk, barnehagens og skolens plass i samfunnet, barnehage/skole-hjem samarbeid,
tverretatlig arbeid, opplaring av elever med flerkulturell bakgrunn, kommunikasjon, ledelse, tverrfaglig
arbeid, lereplankunnskap, generell didaktikk, sentrale emner i fagdidaktikken, tilpasset opplering,
elevmedvirkning, konfliktlesning, vurdering i fagene, den estetiske dimensjonen, FOU-arbeid, lerernes
yrkesteori, pedagogisk filosofi og idéhistorie, ekologi og miljearbeid, den internasjonale dimensjonen
(KD 2002:34).

Ogsé i argumentasjonen om hvorfor et slikt fag er nedvendig, synliggjeres det hvor ulikt
innholdet forstas:

A sette av tid til et profesjonsrettet felleselement kan gi sterre muligheter til 4 fokusere pa aktuelle sider
ved larerrollen, opplaringssystemet, verdier og det pedagogiske grunnsynet som ligger bak planer for
innhold og arbeidsformer, og som er felles for flere fag (KD 2002:33).

Evalueringen i regi av Norgesnettradet viser ogsd at studentene mener at studiene er for lite
profesjonsrettet. Mens allmennlarerstudentene etterlyser mer pedagogikk og didaktikk for & fi& mer
profesjonskunnskap, mener forskolelererstudenter at pedagogikkfaget er yrkesrelevant, men at
profesjonsretting av fagene for gvrig er for personavhengig (KD 2002:30).

Slik det beskrives, ligner innholdet i dette emnet didaktikk og pedagogikk. Mange av
forslagene knyttes til et okt fokus pa praktisk kunnskap, men ogséd til det pedagogiske
grunnsynet som ligger bak planer og arbeidsformer. Departementet sier selv at temaene
allerede finnes i utdanningen, men knytter ettersporselen til stofftrengsel i de aktuelle fagene,
og understreker at innholdet ma utredes naermere i rammeplanarbeidet.

3.2.2 Innstillingen: Ett irs fagstudium for & undervise p4 ungdomstrinnet?

I innstillingen til denne meldingen fremhever komitemedlemmene hvordan kvaliteten i
opplaringen er avgjerende og at videre utvikling av kvaliteten i1 skolen er avhengig av
leerernes faglige og pedagogiske kompetanse. Tilgangen til lerere med kunnskaper og hoy
kompetanse mé sikres. Flertallet er ogsd enig i meldingens understrekning av at "basis 1
lererutdanningene er utdanning i fag". Flertallet ser lerermes samlede kompetanse i fag som
avgjerende for en skoles totale kvalitet. De onsker ogsda a forbedre og styrke praksis.
Komiteens flertall slutter seg til Stortingsmeldingens visjoner for lererutdanningen, som kan
beskrives som brede og med utgangspunkt i L 97.

Komiteens flertall, alle unntatt medlemmene fra SV, vil for evrig understreke behovet for at
lererne serlig 1 videregéende skole ma ha en tung fagkompetanse. H, Krf og V mener at man
ma kreve minimum ett ars fagstudium for & undervise pa ungdomstrinnet, men med mulighet
for unntak pé smé skoler. Medlemmene fra AP, SV og SP mener at de nasjonale standardene
for faglig kompetanse hos lererne mé beholdes, og at ett ars fagstudium ikke kan vere ett
krav pga en desentralisert skolekultur. Nar det gjelder forskolelererutdanningen gar flertallet 1
mot departementets forslag og gér inn for at denne blir kvalifiserende for jobb primcert 1
barnehage (men fortsatt ogsé 1.4ret pd skolen), og sa med mulighet for ett ars videreutdanning
for undervisning i 1-4 klasse.

11
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Bade realkompetanse, lektorer og mastergrad

Komiteen ensker & peke pa at det i skolen vil vaere behov for lerere som har faglig
fordypning gjennom mastergrad. Komiteen mener mangelen pé lektorer med realfag og annet
fremmedsprak gir grunn til bekymring. Komiteen er enig med departementet i at det er
nodvendig & iverksette spesielle tiltak for & sikre rekrutteringen av gode lerere 1 realfag og
sprakfag. Samtidig stiller SV og SP seg positive til vurdering av realkompetanse, men
understreker at det ikke skal overlates til den enkelte skoleeier. Frp vil fjerne
kompetanseforskriften og gar lengst i & &pne for vurdering av realkompetanse hos lareren.
Flertallet slutter seg til at utdanningsinstitusjonene og studentene ma fa sterre autonomi i
fagvalg. Dette gjelder bade forskolelererutdanningen og allmennlererutdanningen (faerre
obligatoriske studiepoeng). Under punktet om kompetanseutvikling understreker komiteen at
dette er en kontinuerlig prosess, og knytter dette til at muligheten for etter- og
videreutdanning ma sikres. Frp mener at man for & sikre hoy kompetanse bade ma méle
elevenes leringsresultater og at studenter som ikke egner seg til yrket skal avvises.

Medlemmene fra AP, SV og SP vektlegger hvordan den tradisjonelle laererrollen (sies ikke
noe om hva som kjennetegner denne) er i endring, at oppgavene har blitt mer mangfoldige og
at lererne 1 storre grad skal “inspirere, veilede og tilrettelegge for elevenes egenaktivitet, og
bidra til elevenes utvikling og lering gjennom oppfoelging og tilbakemelding”.

Profesjonskunnskap som “praksis-" og yrkesrettet

Komiteens flertall, alle unntatt medlemmene fra Fremskrittspartiet og representanten
Simonsen, mener det er viktig at opplaringen i stor grad knyttes til den arbeidssituasjonen
utdanningen retter seg mot, gjennom prosjektoppgaver, studentdeltakelse i forsknings- og
utviklingsarbeid i utdanningsinstitusjonen, og annen kontakt med barnehager og skoler, ber
opplaringen hele tiden knyttes til den hverdagen studentene vil mete etter endt utdanning.
Som 1 meldingen, forstds innholdet 1 det foreslatte faget profesjonskunnskap som
praksisrettet, men flertallet mener at dette kan ivaretas i pedagogikkfaget og at man ikke
trenger et eget fag. Medlemmene fra SV viser til at “pedagogikkfaget utgjor en felles
plattform for all lererutdanning og er den komponenten som bidrar til & binde sammen
allmennlererutdanningen som en yrkesrettet utdanning” og mener at pedagogikkfaget ma
styrkes bade i innhold og omfang til 60 stp. En slik utvidelse vil gi mulighet til & utvikle
innholdet i pedagogikkfaget og ta opp 1 seg mer profesjonskunnskap, verdi- og
kulturformidling og praktiske og estetiske fag (fordi praktisk-estetiske fag utgdr som
obligatoriske fag). Ogsa her forstas profesjonskunnskap som yrkesretting. De onsker ogsé at
verdier og etiske problemstillinger skal inn i1 pedagogikkfaget og ikke knyttes til et eget
verdifag, som det er foreslatt. Pedagogikk regnes hos SV som verdifaget”, ikke KRL (Frp,
Krf, SP). Larerne ber ogsa jobbe tettere med de spesialpedagogiske kompetansesentrene.

Oppsummert kan man peke pd en rekke spenninger. P4 den ene siden understrekes det at
autonomi 1 fagvalg hos studentene sikrer god kompetanse. Samtidig vil man ha spesifikke
tiltak for & fa studentene til & satse pd sprdk og realfag. Det er uenigheter om det er faglig
dybde eller bredde i larerrollens oppgaver som gir best kompetanse, i tillegg til at ogsé

12



Leaererprofesjonalitet i spenningsfeltet mellom policy og profesjon. HiO-rapport 2011 nr.2

yrkesretting av opplaringen blir foreslatt. Bade ensket om mastergrad og flere lektorer
introduseres, men samtidig ogsé at realkompetanse gir gode larere.

3.3 Stortingsmelding 11 (2008-2009): Leereren. Rollen og
utdanningen

3.3.1 Spesialiserte lzerere pa trinn og fag

Med referanser til internasjonale og nasjonale tester, er problemet” 1 Stortingsmelding 11
(2008-2009), at "norske elever har svakere resultater enn myndighetene ensker" (KD,
2008:10). Losningen (og ansvaret) knyttes i1 stor grad til lererutdanningen og lererne, og
gjennomgdende knyttes det en rekke egenskaper til hva som karakteriserer den gode lereren,
basert pa forskning. I kapittel 2 vises det forst til hvordan kravene og kompetansene en lerer
mi ha er svert omfattende og ogsé preget av en rekke spenninger (s.15). Det er sé listet opp
en rekke kompetanseomrader en lerer ma besitte, som er basert pa ’krav og forventninger i
nasjonale styringsomrader og pd bakgrunn av hva norsk og internasjonal forskning kan
dokumentere” (KD, 2009:15). Disse kompetanseomradene er fag og grunnleggende
ferdigheter, skolen i samfunnet, etikk, pedagogikk og fagdidaktikk, ledelse av
leeringsprosesser, samhandling og kommunikasjon og endring og utvikling (KD 2009: 15).
Begrepet "handlingskompetanse" er ikke brukt 1 St.meld. 11 (2008-2009), men kompetanse er
beskrevet som "summen av laererens praktiske ferdigheter, kunnskaper, evne til refleksjon og
personlige egenskaper" (s.47). Gjennomgaende i meldingen er det likevel mest fokus pa faglig
og didaktisk kompetanse, forskningsforankring og ledelseskompetanse. Dette knyttes til
elevens leringsutbytte og begrunnes med henvisning til forskning.

Forskning viser at det er positiv sammenheng mellom larerens faglige og didaktiske kompetanse og
elevenes leringsutbytte. Forskning viser ogsé at elevene er tjent med larere som er tydelige ledere og
som har en leringsorientert vurderingspraksis (KD 2009: 13).

Nér det gjelder lererutdanningen er det to viktige grep som lanseres som lgsning. For det
forste skal lererutdanningen nivadifferensieres, for det andre skal pedagogikkfaget dobles nar
det gjelder antall studiepoeng. Begrunnelsen for differensieringen av lererutdanningen
handler bade om muligheten for & kunne tilpasse opplaringen bedre, men ogsé & gi laererne en
spesialisering faglig. Laererne kan enten gis en bred og relevant kompetanse tilpasset de yngre
elevene, eller storre faglig fordyping for de som skal undervise de eldre elevene.
Gjennomgaende poengteres at den forrige modellen ga en for svak faglig beredskap (kap
2.2.2, kap 4, kap 6.1). I tillegg til nivadifferensiering blir ogsa andre tiltak satt inn: antall fag
lereren skal undervise 1 blir faerre og med virkning fra 1.9 2008 ble kravet for & undervise 1
matematikk, norsk eller engelsk pa ungdomstrinnet okt. Studiepoengkravet gkte fra 30 til 60.
(KD 2009:17-18). Begrunnelsen for utvidelse av pedagogikkfaget er mange og faget tillegges
en rekke oppgaver: “Det nye faget skal fylle tre hovedfunksjoner: gi en faglig plattform, gi
metodisk kompetanse og gi kompetanse til & ivareta relasjonelle og sosiale forhold” (s. 20). I
tillegg nevnes det at faget skal vaere det samlende faget i lererutdanningen, ivareta den
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instrumentelle delen av laereryrket, at det skal utgjere det vitenskapelige grunnlaget, men ogsa
at det skal vaere praksisnart og ivareta skolens formal og studentens relasjonelle kompetanse.
Mye av oppdraget er ogsa knyttet til bade & bedrive forskning, forskningsformidling og i & gi
opplering 1 & bruke forskning kritisk tilknyttet sin egen praksis. Larernes kompetanse skal
bade vere forankret i forskning og 1 praksis:

Uavhengig hvilket trinn man underviser pa, vil det vere behov for lerere med solid og relevant
kompetanse som er forankret i forskning sa vel som i god praksis (KD 2009:13)

Leaererrollen beskrives som utvidet, blant annet med vekt pa lokalt leereplanarbeid:

Leererrollen er ogsé utvidet fra i hovedsak & vare knyttet til arbeidet med elevene, til okt ansvar for den
enkelte skoles samlede oppgaver. Lareren skal vare akter i et profesjonelt fellesskap, og bidra i
utviklingen av planer og i malrettet utviklingsarbeid. (KD 2009:41-42).

3.3.2 Innstillingen: Skal leererrollen snevres inn?

[ innstillingen til denne meldingen’? kommenterer komiteen serlig meldingens vektlegging av
den positive sammenhengen mellom larerens faglige og didaktiske kompetanse og elevenes
leringsutbytte, og at meldingen slar fast at elevene tjener pad 4 ha laerere som er tydelige
ledere. Komiteen merker seg at larerrollen forutsetter solid kompetanse innenfor en rekke
omréder, og at meldingen skisserer syv eksplisitte kompetanseomréder som anses for & vere
viktige for lerere. Komiteen merker seg at departementet ser hver av kompetansene som
viktige, men at det er summen av kompetanse som danner basis for utevelsen av larerrollen.
Komiteen vil likevel understreke at det er lererens faglige kompetanse og grunnleggende
ferdigheter som mé anses som det som er mest avgjerende 1 utevelsen av laererrollen.

Komiteen viser til forskning som viser at jo mer tid som brukes til administrative rutiner i
stedet for undervisning, svekkes elevenes laering. Komiteen vil avbyrakratisere lereryrket.
AP, SP og SV sier at Tidsbruksutvalget skal se pd dette. Det understrekes at den naere
kontakten mellom elev og lerer er viktig og lererne skal forst og fremst vere pedagoger som
formidler nedvendig kunnskap, holder seg faglig oppdatert og utvikler gode leringsstrategier.
Frp, H, Krf og V viser til endring av lererrollen fra kunnskapsformidler og leder til veileder,
med svakere krav (som vist i evalueringen av L 97). Samtidig hevdes det at yrket er mer
krevende og inneholder flere oppgaver (sosialarbeider, administrator, kurator, mekler,
omsorgsperson). Disse partiene vil derfor ha satsing pa generelle familiepolitiske tiltak som
familieradgivning, foreldreveiledning, barne- og ungdomspsykiatri. Frp og V vil fa inn andre
faggrupper i1 skolen som barnevernspedagoger, sosionomer og vernepleiere. Frp understreker
ogsd at lereren forst og fremst skal vare “en profesjonell underviser” og at andre
yrkesgrupper kan bidra til at leeringsmiljeet blir bedre. Frp, H, KRF, og V mener at meldingen
legger for lite vekt pd hjem-skolearbeidet og hvordan det skal integreres i lererutdanningen.

Allmennlzerer versus spesialisert laerer

2 Forskolelzrerutdanningen er i mindre grad i fokus i meldingen siden NOKUT evaluerer denne i perioden.
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Komiteen stotter delingen/differensieringen pa klassetrinn, men Krf advarer mot tap av det
beste i allmennlarerutdanningen som tidligere har forberedt laereren godt i en mangeartet
hverdag. De er ogsa skeptiske til at studentene allerede i seknaden ma bestemme seg om de
vil jobbe 1 barne- eller ungdomsskole og foreslér at forste aret er felles. De understreker ogsé
at sma skoler kan fa problemer dersom det stilles gkte faglige krav for & undervise.

Mer pedagogikk, praksis eller fag? Om utvidelse og innholdet i femtedret

I innstillingen er det spesielt ett tema det er store uenigheter om. Skal larerutdanningen
utvides med ett 4r? Vil dette heve kvaliteten? Og 1 sé fall hva skal dette dret inneholde?

AP, SV, Krf og SP mener hovedmaélet nd er & styrke kvaliteten i det firedrige lopet, men
stotter prosesser om 4 fa til flere tilbud med en femarig lererutdanning. De hevder det ikke er
realistisk at alle utdanningene kan bygge ut begge lopene med en masterutdanning. De vil
nedsette et utvalg som skal utrede nér det er hensiktsmessig med full overgang. FRP, H og V
papeker at departementet ensker mer faglig fordypning og praksis, uten & utvide
leererutdanningen med ett ar. De mener den ber utvides, og at regjeringen ber stadfeste at det
skal skje innen 2014. Frp mener det siste aret ma inneholde mer praksis og en masteroppgave
pa 30 studiepoeng. Det siste aret skal bestd av en utvidet pedagogikkdel der skole/hjem-
samarbeid og klasseledelse er sentralt (20sp). De vil ha et nytt fag; praksisretting av
undervisningsfag” (10 stp) hvor studentene skal lere seg metoder og virkemidler for at
leringen kan tilpasses de elevene som er mer praktisk enn teoretisk anlagt.

Hoyre mener femtedret bor vare et obligatorisk praksisér (50 stp) 1 nert samarbeid med
veileder. Det skal vere lonnet og ikke 100 %. Aret avsluttes med en praksisoppgave (10sp).
Krf mener det ber ses nermere pd den firedrige utdanningen vi har i dag. Hvis utdanningen
skal bli lenger ma det vare klart hva den skal fylles med. De vil heller ha en mentorordning
for nyutdannede lerere, eller et slags introduksjonsar for nyutdannede lerere for & knytte teori
og praksis sammen. V ensker 20 stp forsterket profesjonsfag. FRP, H, KRF og V stetter
forslaget om et sentralt og samlende pedagogikkfag, men understreker at det ma legges sterke
foringer om hva faget skal inneholde, det m& vare mer praksisrelatert og det md kunne
etterproves at studentene har fitt det de skal. Det ber vere tydeligere mal og innhold 1 faget.
N4 er det mange ulike emner som skal inn, det er slik en reell fare for at hvert emne far liten
plass. ”Malet for et nytt pedagogikkfag ma vere & bidra til at lererne blir eksperter i
undervisning i de fagene de skal undervise i” (s. 14). Krf og V understreker at en leerer m4 ha
tilfredsstillende basiskunnskap om hvordan man kan mate elever med spesielle utfordringer,
samt hvordan stetteapparatet kan stilles til disposisjon for disse elevene. De vil derfor styrke
den spesialpedagogiske kompetansen. Det papekes ogsd at larerutdannerne ber fa
hospiteringsordning med jevne mellomrom.

3.4 Sammenligning og drefting av Stortingsmeldinger og
innstillinger

15



Leaererprofesjonalitet i spenningsfeltet mellom policy og profesjon. HiO-rapport 2011 nr.2

I det folgende vil vi kort oppsummere hovedfunnene i analysen av Stortingsmeldinger og
innstillingene fra Utdanningskomiteen til disse. Vi vil ogsa drefte i hvilken grad og pa hvilken
mate vi kan se vektleggingen i tekstene som profesjonaliseringsbestrebelser ovenfra.

3.4.1 En okning i bruken av profesjonsbegrepet

Laererens yrkesutovelse og begrepene brukt for & uttrykke lererens kompetanse og kunnskap
kan 1 St.meld. 11 (2008-2009) knyttes blant annet til profesjonsbegrepet. En ordtelling av
ordet profesjon i dets ulike former i denne meldingen viser at det blir brukt 126 ganger i
dokumentet. Profesjonsbegrepet brukes gjennomgaende, og ofte som sammensatt med andre
begreper som for eksempel profesjonsutever, profesjonsutdanning, profesjonsfellesskap,
profesjonskunnskap, profesjonsrettet og profesjonsbasert. I tillegg brukes begrepene
profesjonelt, profesjonalitet og profesjonalisering. Dette skaper en slags spréklig sammenheng
gjennom teksten, og det mer retoriske aspektet ved den utstrakte bruken av begrepet i sine
ulike former er dermed interessant i seg selv. Samtidig fremtrer det som et sentralt begrep
som knytter andre begrep til seg. Profesjonsbegrepet knyttes hovedsakelig til (1) beskrivelser
rundt lererens kunnskap og hvor profesjonskunnskapen primeert skal vaere yrkesrettet, (2) til
pedagogikkfaget, som skal vare profesjonsfaget i den nye larerutdanningen, og (3) til en
betegnelse pa lereryrket som en profesjon, eller pd larerutdanningen som en av flere
profesjonsutdanninger.

I St.meld. 48 (1996-1997) brukes begrepet profesjon 2 ganger. Den ene gangen for & beskrive
noen av faglererutdanningens historiske tilknytninger til en profesjon (s. 51), den andre
gangen for & omtale yrkesutdanninger for tannleger, leger og psykologer (s.70). I St.meld. 16
(2002-2003) brukes begrepet totalt 60 ganger. Den markante ekningen i bruken av
profesjonsbegrepet 1 sammenheng med lereryrket frem mot 2009, kan beskrives som en
”profesjonalisering” pd et begrepsmessig niva. [ tillegg vil vi videre ta for oss noen
forskyvninger 1 tekstene vi har analysert og drofte disse opp mot et argument om at vi ogsé
finner andre og bredere kjennetegn pd en profesjonaliseringsdiskurs som blir konstruert
ovenfra.

3.4.2 Fra i ”ha” kompetanse til ogsa a ”vise frem” kompetanse

Et fremtredende ord brukt for & beskrive lererens kunnskap i alle Stortingsmeldingene, er
kompetanse. 1 St.meld. 16 (2001-2002) er frekvensen i bruken av kompetansebegrepet svart
hey (ca 360). Det blir brukt om lag 240 ganger i St.meld. 11 (2008-2009), mens det i St.meld.
48 (1996-1997) er noe mindre brukt, men det er fortsatt et fremtredende ord i dokumentet.
Siden kompetanse brukes i sé stor grad kan det beskrives som et begrep som er spesielt dpent
for & bli fylt med ulikt innhold. Ved & se pd hvordan lererkompetanse relateres til andre
begreper kan vi ogsé se naermere pa hvordan begrepet fylles med mening.

Learerens kompetanseomrader beskrives i alle meldingene. Det har imidlertid vart en endring
1 hvordan kompetanseomradene beskrives fra St.meld. 48 (1996-1997) og St.meld. 16 (2001-
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2002) til St.meld. 11 (2008-2009). Kompetanse blir beskrevet mer generelt i de to ferste
dokumentene, mens det er mer spesifikke beskrivelser av laererens kompetanse i den siste
Stortingsmeldingen. Kompetanseomradene ligner i stor grad pa hverandre, men skiller seg i
St.meld 11 (2008-2009) ut pa den méten at de i sterre grad tar utgangspunkt i eksisterende
forskning og dermed ogsa gir mer konkrete beskrivelser av de ulike kompetansene. For
eksempel er det som i St.meld. 16 (2001-2002) ble beskrevet som “sosial kompetanse” 1
St.meld 11 (2008-2009) i sterre grad konkretisert med hensyn til ledelse og kommunikasjon,
noe forskningen har vektlagt som viktig for elevenes lering.

Gjennom teksten etableres det i St.meld. 11 (2008-2009) sammenhenger mellom (1)
forskningsbasert kunnskap om hvilke kompetanser som er viktige for elevenes lering, (2)
bruk av OECDs definisjon av kompetanse som manifestert i vellykkede tiltak og (3)
kontinuerlig fokus pa elevenes lering og resultater i Stortingsmeldingen. Dette styrker en
forestilling om at lererens formelle kompetanse som ervervet gjennom utdanningen ikke er et
mal 1 seg selv eller en garanti for de enskede resultatene, snarere er kompetanse i storre grad
beskrevet som et middel for & nd malet om bedre laringsmiljoer og mer laring. Mens
summen av kompetanse i1 Stmeld. 16 (2001-2002) ble fremstilt som tilnermet lik
leererprofesjonalitet, blir kompetanse 1 St.meld. 11 (2008-2009) i sterre grad beskrevet som en
forutsetning for lererprofesjonalitet. I denne representasjonen kan det argumenteres for at
lereren ikke er dyktig, kompetent og profesjonell dersom han ikke kan vise til elevenes
lering og utvikling. For & nd dette malet trenger leererne kompetanse pa de syv omrddene. Det
er ogsd beskrevet hvordan det ikke er tilstrekkelig & overlate ansvaret for 4 inneha disse
kompetansene til leereren, derimot ma dette styres. Behovet for okt ekstern styring av lererens
kompetanse ma ogsa beskrives som et skifte fra det ansvaret som 1 St.meld.48 (1996-1997)
legges pa larerutdanningen og fra et personlig ansvar for & utvikle fagkompetansen i et
livslang lering -perspektiv slik det er beskrevet 1 St.meld. 16 (2001-2002).

Forskyvningene 1 de tre Stortingsmeldingene tjener som en illustrasjon pd hvordan
leererkompetanse blir fylt med delvis forskjellig betydning over tid. I St.meld. 48 (1996-1997)
er kompetanse beskrevet som noe larerne "har" snarere enn noe du "viser" gjennom &
produsere resultater. Beskrivelsene i1 de tidligere tekstene artikulerer i sterre grad tillit til
faglig kompetanse som ervervet under lererutdanningen. Kompetanse blir ogsa fremstilt som
noe som er til stede i laererstaben som helhet, og det legges vekt pa den allsidige erfaringen i
et kollegium. I St.meld. 16 (2001-2002) har fokuset i storre grad flyttet seg mot den enkelte
og den enkeltes ansvar for & opprettholde og utvikle sin kompetanse i1 et livslangt
leringsperspektiv.

Tabellen nedenfor gjor et forsek pd & oppsummere hovedfunnene, pa en forenklet méte, nér
det gjelder representasjoner av lerernes kunnskap og kompetanse 1 de tre
Stortingsmeldingene, samt variasjoner og forskyvninger i tekstene over tid:
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Representasjoner av kompetanse

Stortingsmelding 48 (1996-1997) Stortingsmelding 16 (2001-2002)  Stortingsmelding 11 (2008-2009)

Noe du “har” og ”far” gjennom Noe du “gjor”, Noe du ogsa “viser frem” gjennom

utdanningen handlingskompetanse suksessfulle handlinger

Refleksjon, utvikle et Dynamisk, alltid i bevegelse og Noe mer funksjonell, “demand —

grunnleggende syn pa undervisning endring oriented”

Tilrettelegging for lering Tilrettelegging for lering Lede leringsprosesser, klasseledelse

Allsidig erfaring, refleksjon Praktisk kunnskap, livslang leering  Forskningsbasert og yrkesrettet
kunnskap

Tabell 1: Representasjoner av kompetanse over tid

3.4.3 Fra en allmennlaerer som veileder, til en faglig spesialisert og
forskningsinformert leder

I St. meld. 48 (1996-1997) framheves allmennlareren som skal formidle, tilrettelegge og
veilede elevene. Han har brede oppgaver og kunnskap om tverrfaglige tema. Pedagogikkfaget
skal inneholde spesialpedagogikk, voksenpedagogikk og migrasjonspedagogikk og bidra til at
leereren kan reflektere over eget arbeid, metoder og lerestoff. Larerne skal kunne undervise
alle, ogsa voksne. I St.meld. 11 (2008-2009) er dette bildet av lereren forandret og vi kan si
at det har foregatt en forskyvning fra de tidligere Stortingsmeldingene. Her framheves en
leerer som er spesialisert bade 1 fag og pa visse aldersgrupper. I den siste innstillingen
vektlegges ogséd et okende krav om fagfordypning ogsd i lengde (krav om minst ett ar for
visse teorifag i ungdomsskolen). Argumentene om bredde i fagkunnskapen pa grunn av
mange smaskoler i Norge og ensket om sammenheng i og mellom trinn, var mot midten av
90-tallet 1 flertall (AP, SV, SP og Krf). I 2001 ble stettet forslaget stottet av AP, SV og SP,
men 1 2008-2009 bare stottet av Krf. Mens oppgavene til allmennlareren tidligere ble skildret
som mangfoldige og brede, vil en samlet komité 1 1 2008-2009 avbyrikratisere lereryrket, og
lererens mange oppgaver pekes pa som en av flere arsaker til svakt leringsutbytte. Frp, H,
Krf og V vil derfor ha satsing pd generelle familiepolitiske tiltak (familierddgivning,
foreldreveiledning, barne- og ungdomspsykiatri), mens Frp og V vil fa inn andre faggrupper 1
skolen som barnevernspedagoger, sosionomer, vernepleiere, samt mer samarbeid med
foreldre.

Selv. om lereren som formidler og faglig dyktig ogsd er fremtredende i1 de andre
Stortingsmeldingene, blant annet gjennom beskrivelsen av kompetanseomradene, er det i
disse en storre vektlegging av lererens veilederrolle, mens denne er nedtonet i St.meld 11
(2008-2009). Derimot er lereren som leder og som en autoritet mer sentralt i denne siste
meldingen. Kombinasjonen av en sterkere vektlegging av laering, fagkunnskap og tydelig
ledelse og autoritet blir en konstruksjon som formidler et noe nostalgisk™ bilde av den
dyktige leereren.

Mens pedagogikkfaget er naermest fravaerende i St.meld. 48 (1996-1997) og St.meld. 16
(2001-2002), blir faget 1 St.meld.11 (2008-2009) lansert som “lgsningen” pd utfordringene
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med svake laringsresultater, lite forskningsforankring og darlig klasseledelse.
Pedagogikkfaget skal styrke bade den forskningsmessige tilknytningen og den yrkesmessige
tilknytningen til laereren.

Faget ma vere praksisnert og forskningsbasert. Forskningmessig ma faget pedagogikk og
elevkunnskap utvikles, slik at det kan vare et redskap for utvikling av evne til kritisk refleksjon over og
fornying av egen praksis for lererstudenter, laerere og laeererutdannere. Faget ma bidra til at studentene i
sin leerergjerning blir aktive brukere av fagkunnskap (KUD 2008:20).

Nar profesjonsrettingen beskrives 1 St.meld. 11 (2008-2009) er dette 1 stor grad knyttet til
narhet til yrkesuteovelsen, og det fremheves hvordan den viktigste arenaen for lerernes laering
er deres praksis i skolen. Profesjonsbegrepet knyttes dermed i relativt stor grad til lerernes
praksisbaserte kunnskap, og vi vil argumentere for at meldingen ikke beskriver at leererne skal
bruke forskningsbasert kunnskap i yrkesutevelsen i betydningen “hva som virker”'", men at vi
finner sitater som i tillegg til & fokusere pa en forskningsbasering for lererutdanningen, slik
det har vaert papekt ogsa i de tidligere meldingene, ogsa knyttes til leereren i skolen:

Lerere i skolen trenger kunnskap fra forskning i de fagene de underviser i, og om hvordan fagene kan
formidles og leres. Det er derfor nedvendig for laerere & kunne orientere seg i den aktuelle
skoleforskningen og pedagogiske forskningen og kunne ta ny kunnskap i bruk (KD 2009: 24)

Vektleggingen av forskningsbasert kunnskap og forskningbasert undervisning 1
lererutdanningen ma betraktes som relativt nytt, selv kravet kom inn allerede under
hayskolereformen fra 1994. I St.meld 16 (2002-2003) er ikke begrepet brukt i det hele tatt.
Dette synes dermed & vaere relativt nye begreper i den utdanningspolitiske diskursen.

Om larerutdanningen skal utvides er det uenighet om i den siste innstillingen. AP, SV, KRF
og SP vil styrke kvaliteten i det firedrige lopet, men stotter prosesser om a fa til flere tilbud
med en femarig lererutdanning, mens FRP, H og V presser pé for & fa en femérig utdanning
innen 2014. Hva dette aret skal fylles med er det imidlertid store uenigheter om, knyttet til
diskusjoner som mer praksis, mer pedagogikk, mer metode, mentorer for nyutdannede,
masteroppgave eller praksisoppgave.

3.4.4 Profesjonalisering som bide akademisering og yrkesretting

Det er to tendenser som virker sammen i den siste Stortingsmeldingen; pa den ene siden skal
leererutdanningen og pedagogikkfaget generelt vare mer orientert mot forskning, pa den andre
siden skal utdanningen og faget veere mer orientert mot praksis. Dette kan knyttes opp mot en
diskusjon rundt akademisering versus profesjonalisering. Vi vil hevde at beskrivelsen av
kompetansene som skisseres i meldingen pa den ene siden kan minne om en storre
vektlegging av profesjonskjennetegn i betydningen en mer tydelig uttalt abstrakt
kunnskapsbase eller som av andre beskrives som en akademisering av lererutdanningen (f.eks

1 Det & vektlegge forskningsbasering av praksis og “hva som virker” har derimot blitt mer sentralt i ettertid, gjerne knyttet til
begrepet evidens, og det har veert fort omfattende debatter knyttet til dette, blant annet i Bedre skole nr. 1 og 4 i 2008, samt nr
1 2009, og ogsd i Utdanningsforbundets temanotat nr 6/2008:6. I det sistnevnte dokumentet knyttes en slik tankegang
eksplisitt til St.meld. 16 (2006/2007) og til Dansk Clearinghouse, som det refereres til i St.meld. 11 (2008-2009).
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Garm, 2003, Hopmann, 2006). Samtidig ser vi ogsa tendenser til det motsatte, en storre
vektlegging av yrkesbasert kunnskap og funksjonelle kompetanser, men som i meldingene
nettopp er de hovedaspektene som mest direkte knyttes sammen med profesjonsbegrepet.

Vektleggingen av forskningsbasert kunnskap i St.meld. 11 (2008-2009) styrker likevel ideen
om at leerernes kunnskapsbase i sterre grad enn tidligere skal vaere forskningsbasert, og dette
gjengis ogsa eksplisitt (KD 2008:13). Styrket forskningsforankring og utviklingsorientering
framheves, men det vektlegges i denne sammenheng hvordan profesjonsperspektivet og
narhet til yrkesutovelsen mé std sentralt 1 leererutdanning og i etter- og videreutdanning av
leerere. I tillegg beskrives hvordan lererne trenger bade generell og spesialisert kompetanse,
og hvor det todelte lopet i den nye lererutdanningen impliserer en styrket faglighet. Videre
fremheves hvordan ogsd lererutdanningen 1 sterre grad enn tidligere skal vere
forskningsbasert, og hvor de som underviser selv skal forske eller vare en del av et fagmiljo
der det forskes og publiseres pad omrader som er relevante for studieprogrammene (KUD
2008:75-76). Dette settes 1 meldingen i sammenheng med NOKUT-evalueringen fra 2006,
som understreker viktigheten av at kvalifiseringen til laereryrket har en vitenskapelig
tilneerming. St.meld. 11 (2008-2009) redegjor videre for studenters og lereres bruk av
profesjonskunnskap og hvordan tidligere studier har vist at allmennlererstudenter synes &
legge mindre vekt pa fagkunnskap i1 den profesjonelle yrkesutovelsen. Vektleggingen av
forskningsbasert kunnskapsgrunnlag'® og forskningsbasert utdanning knyttes forst og fremst
til leererutdanningen, deretter til at den forskningsbaserte kunnskapen ogsé skal vere viktig
for praksis.

En mulig forklaring pd den ekende vektleggingen av mer forskning og akademisering er at
kravene til larerutdanningen delvis er internasjonale. Blant annet har de europeiske
leererutdanningene noen trekk og dilemmaer til felles'”, bl.a; utvidelse (i alle OECD-land har
allmennlarerutdanningen gradvis blitt utvidet), akademisering (kunnskapsbasen har blitt mer
forsknings- og vitenskapsbasert) og spesialisering (begrensing i antall fag, men 1 enkelte land
gjelder dette ogsa undervisningsnivda). Garm og Karlsen (2004) trekker ogsa fram at trenden
knyttes til & veere mer opptatt av malbarhet og resultater, snevrere profesjonell trening og
ekstern kontroll (Garm, 2003). Utviklingstrekkene ser vi ogsé i1 vare analyser.

P& den andre siden er tendensene til vektlegging av mer praksis og yrkesretting ikke et
fellestrekk 1 beskrivelsen av de europeiske lererutdanningene eller den norske, men hos oss er
dette et viktig funn. En mulig forklaring pa dette kan kanskje vare at forfatterne skrev for
NOKUTs (2006) evaluering av larerutdanningene? Ikke bare fokuserte NOKUT pa
nedvendigheten av mer forskning og mer fagfordypning, men samtidig sd de pa det de
beskrev som den manglende sammenhengen mellom teori og praksis”. Larerutdannere har i
slike sammenhenger blitt mett med kritikk bade fra studenter og andre om at de ikke har
oppdatert eller god nok erfaring fra praksisfeltet, og det har vert hevdet at mye pedagogisk
forskning har vert lite relevant for praksisfeltet. En annen forklaring pa at disse funnene ikke

' Linken til forskning gjeres ogsé eksplisitt i innledningsteksten til leererkompetansene som beskrives i St.meld. 11 (2008-
2009), hvor de begrunnes i hva forskning sier om sammenhengen mellom lererens kompetanse og elevenes lering.
15 Garm, 2003; Garm og Karlsen, 2004; Hopmann, 2006
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ble framhevet kan vere at dette er aspekter ved lererutdanningen som kjennetegner den
norske utviklingen og ikke den europeiske? Det at referansene i Stortingsmeldingen hvor
denne kritikken presenteres, utelukkende knyttes til norske akterer'®, kan veere et argument
for en slik tolkning. Eller ligger den norske utviklingen i forkant av den europeiske?

I klassisk profesjonslitteratur fremheves det som viktig at profesjonskunnskapen verken er for
abstrakt eller for konkret. Vektleggingen av lerernes kompetanse i klasseledelse, didaktikk
etc kan ses péd som et uttrykk for et storre fokus pé praktiske ferdigheter, det samme kan den
relativt sterke yrkesrettingen som knyttes til beskrivelsen av profesjonskunnskap og av
innholdet i pedagogikkfaget.

3.45 Okt frihet og okt kontroll

I St.meld 16 (2001-2002) beskrives blant annet hvordan det & vare ansvarlig og profesjonell
er knyttet til & grunngi sine valg og holdninger. Yrkesetisk kompetanse og refleksjon over
egen praksis fremheves. Samtidig gis laereren et ansvar for & holde seg oppdatert péd ny
kunnskap og utvikle egen kompetanse gjennom yrkeslivet i et livslang lering-perspektiv Det
formidles en forstaelse av at dette er leererens ansvar som profesjonell yrkesutever. I St.meld
11 (2008-2009) er det som tidligere beskrevet en oppfatning av at dette ma styres og hvordan
det & vaere endrings- og utviklingsorientert i storre grad rettes mot a4 vere orientert om
endringer 1 styringsdokumenter og 1 lokale rammer og bestemmelser. Endrings- og
utviklingskompetansen fylles her med et annet innhold enn 1 St.meld 16 (2001-2002), hvor
det er et bredere fokus som formidles. Mens lererens ansvar 1 sterre grad da ble knyttet til
etikk og et mer personlig ansvar for & kunne grunngi de pedagogiske valgene som ikke
eksplisitt er knyttet til laering, er laererens ansvar langt mer eksplisitt uttalt i St.meld 11 (2008-
2009); “Det er lererens oppgave a ivareta médlet om mer lering i alle fag, og serge for at
arbeidet med fagene skal gi elevene et best mulig leeringsutbytte” (KD 2008:12). Det kan slik
argumenteres for at kravet om at lererne i sterre grad enn tidligere blir holdt ansvarlig for
resultatene sine er viktig for & skape tillit til leererprofesjonen utad, for foreldre og opinionen
generelt. Denne forstielsen av tillit star 1 kontrast til representasjonene 1 St.meld. 48 (1996-
1997). Her viser blant annet en gjengivelse av et sitat fra utvalget som la frem NOU 1995:18
en oppfatning av at kompetanse i seg selv gir tillit til lereren.

P& den andre siden kan det hevdes at lererens autonomi er gkt med St.meld 11 (2008-2009).
Her henvises det til hvordan "lererens profesjonelle frihet [er] utvidet samtidig som ansvaret
for elevenes laringsutbytte er styrket” (s. 41). Lokalt planarbeid og valg av arbeidsméter og
opplegg foretas av den enkelte skole, og skal i en slik desentralisert styringslogikk gi leererne
autonomi. Samtidig henvises det til etableringen av det nasjonale systemet for
kvalitetsvurdering som ogsé skal hjelpe skolen og den enkelte lerer i arbeidet med a vurdere
om resultatene er i trdd med malene i styringsdokumentene (KD 2008:45).

'S Norgesnettradets evaluering av leererutdanningen i 2002 fokuserte pa lignende kritikker av utdanningen, noe som refereres
til i St.meld. 11 (2008-2009)
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At lererautonomien er svekket kan kanskje ogsd argumenteres for hvis man ser pa hvem som
ble konsultert angdende bakgrunnsinformasjonen til utformingen av kompetansene i de ulike
meldingene. 1 Stmeld. 11 (2008-2009), spesielt i kapittel 4, hevdes det at
forskningsresultatene er relativt entydige i forhold til hvilke kompetanser lereren ma
beherske for a fremme elevenes lering. Her henvises blant annet til Darling Hammond (1999,
2002), Haug (2008) og Dansk Clearinghouse (2008). Hva som skal til for & kvalifisere for &
bli en god lerer er her forskningsbasert. Mens endringene som ble foresldtt i St.meld. 16
(2001-2002) var basert pa selvevalueringer, var St.meld. 48 (1996-1997) basert pd NOU
1996:22, hvor tre medlemmer var forskere mens de andre (8) var rektorer og larere, er
endringene i den siste meldingen basert pa norsk og internasjonal forskning. Larerne selv er
dermed ni i liten grad med i bestemmelsen av hvilke kompetanser som er viktige i leereryrket.

I Stortingsmeldingene beskrives den eksterne kontrollen av lerere i St.meld. 48 (1996-1997)
knyttet til at de skal skissere kravene til skikkethet i rammeplanen, i St.meld. 16 (2001-2002)
sies det at gode laringsmiljeer vil vare et resultat av god lererkompetanse, mens det i den
siste meldingen 1 tillegg knyttes til en kontroll av leringsutbytte. I terminologien fra kapittel 2
kan vi se her at det har kommet en forskyvning fra en stor grad av intern kontroll blant annet
over elevenes lering, til en mer ekstern. Lererne gis mer frihet og ansvar med hensyn til
lereplanarbeid, men den eksterne kontrollen okes pé elevresultater. Tilliten til lererne er
dermed ikke lenger alene grunnlagt i kunnskapen som lererne har med seg fra utdanningen
eller i en relasjonell yrkesetikk. Mens St.meld. 48 (1996-1997) i langt sterre grad er preget av
en tillit til leereren i forhold til hans eller hennes elevresultater, grunnlagt i de mer moralske
og ectiske sidene ved lareryrket, kompetansen 1 larerkollegiet og 1 kvaliteten i
leererutdanningen, kan man hevde at det 1 St.meld. 11 (2008-2009) er en sterre grad av
“mistillit” til lereren. Selv om begreper som gkt frihet og ekt ansvar er en del av denne
politiske diskursen om profesjonalitet, vektlegges samtidig eksterne ansvarliggjeringstiltak
for den profesjonelle kompetansen. En slik ekstern kontroll kan kanskje ses pd som nedvendig
for & (gjen)skape tillit mellom profesjonsuteveren og offentligheten?

3.5 Profesjonaliseringsbestrebelser ovenfra?

Oppmerksomhet mot lererutdanningen er ikke nye elementer i den utdanningspolitiske
diskursen, ettersom bdde St.meld. 48 (1996-1997) og St.meld. 16 (2001-2002) (selvsagt) er
opptatt av en god lererutdanning, gode lerere og av elevenes laering. I St.meld. 11 (2008-
2009) tas det imidlertid et utgangspunkt i ”problemet” med svake elevresultater og hvor
losningen beskrives i en ny og forbedret lererutdanning. En god lererutdanning gir gode
leerere som igjen forer til bedre leringsmiljeer og bedre leringsutbytte for elevene. Denne
konstruksjonen blir helt sentral i en profesjonaliseringdiskurs eller i1 det vi vil beskrive som en
profesjonaliseringsbestrebelse som kommer ovenfra. Profesjonaliseringsbestrebelsene ovenfra
inneholder et onske om at (fremtidige) lerere bdde far mer faglig og forskningsbasert
kompetanse, samtidig som de blir bedre pd praktiske og yrkesmessige ferdigheter, for
eksempel i klasseledelse. Det har vart en forskyvning over tid i oppfatningen av hva viktig
leererkompetanse og lererprofesjonalitet er og hvor det i dag er en langt sterkere vektlegging
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av elevenes leringsutbytte. For 4 fa til mélet om bedre leringsmiljoer og bedre resultater
kreves det imidlertid mer politisk styring, og bruk av eksterne kontrollmekanismer og
juridiske reguleringer ses som ngdvendig for a “’sikre” laererprofesjonalitet.
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4 Learerprofesjonalitet fra profesjonen selv

Med hensyn til spersmélet om hvordan laererprofesjonalitet gis ulikt innhold ovenfra eller
innenfra, er det viktig & undersgke hvordan medlemmene av profesjonen selv beskriver egen
praksis og egen kunnskap (Abbott, 1988; Evetts, 2009). Dette gjor vi gjennom en
undersekelse av dokumenter fra Utdanningsforbundet. I tillegg vil vi i kapittel 5 analysere
LU-data som omfatter holdninger og utsagn fra lererutdannere og lerere.

Hovedtekstene vi ser nermere pa er Politisk plattform for Utdanningsforbundet fra 2002 og
Politiske vedtak fra Landsmetet 2009. Disse kontrasteres. I tillegg har vi supplert disse to
dokumentene med “Utdanningsforbundets profesjonsdokument™ utgitt 1 2009, samt enkelte
andre relevante dokumenter. Hvilke representasjoner av kunnskap, autonomi og ansvar er
fremtredende i de ulike dokumentene, og hvordan konstrueres laererprofesjonalitet her? Har
vektleggingen endret seg over tid?

4.1 Politisk plattform fra 2002 for et ”pedagogisk personale”

Dokumentet Politisk plattform fra 2002 danner grunnlaget for arbeidet i Utdanningsforbundet
1 den aller forste landsmeteperioden og fram til hesten 2003.

4.1.1 Hey kompetanse og god lenn

Problemet som skisseres innledningsvis i teksten kan knyttes til ekonomiske og politiske
endringer, og presset mot den offentlige sektor. Losningen pa dette er at staten tar et storre
ansvar for likeverdige tjenestetilbud. Rekruttering skisseres ogsd som et problem og det blir
viktig at unge ma fi signal om at arbeid med barn og unge blir verdsatt. A styrke “den
profesjonelle identitet” blir satt i sammenheng med & sikre et lennsnivd som avspeiler det
viktige arbeidet. Forstnevnte arbeid fremstér slik ogsa som en strategi for & oppnd det siste.

Profesjonalitet og lenn henger sammen: “Det er eit overordna prinsipp for Utdanningsforbundet a
styrkje den profesjonelle identiteten til utdanningsgruppene og sikre dei eit lennsniva som avspeglar det
viktige arbeidet dei utferer i samfunnet vért. Desse to oppgavene heng neye saman” (s. 6)

Utdanningsforbundet vil arbeide for en statusheving av yrket, blant annet ved at de vil jobbe
for at dette kan vere en “attraktiv karrierevei” (s. 5) og at “utdanning skal ha en sentral rolle i
samfunnet” (s. 6). I teksten legges det stor vekt pa hoy kompetanse, utdanning pd heyere nivi,
universitetsutdanning, mer faglig fordypning og strengere krav. Utdanningsforbundet
understreker ogsa at fagfordyping blir viktigere jo lenger opp i1 utdanningssystemet en
kommer. De onsker flere med utdanning pd hovedfagsnivd, men ogsa langt flere i
ungdomsskolen med faglig fordypning pa grunnfagsniva, og vil derfor ogsa legge til rette for
videreutdanning for dem som ikke har denne fordypningen. Ogsé nar det gjelder pedagogisk
personale 1 barnehagene understreker forbundet at de ensker hey kompetanse knyttet til
omrader nevnt i Rammeplanen, og pa barnetrinnet trekkes spesialistkompetanse 1 for
eksempel lese, skrive og regneopplaeringen inn (s.10). Kompetanse og livslang laering er
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relativt fremtredende begreper i dette dokumentet, som vi ogsa finner i St.meld 16 (2001-
2002). Hoy kompetanse beskrives som en forutsetning for pedagogisk arbeid. Den samlende
termen som gjennomgaende brukes pa medlemmene er ’pedagogisk personale”, mens termen
”profesjon” brukes fa ganger (s. 11, 13).

Det pépekes at leererutdanningen ber vare minst fire ar (s. 13). Forskning og utviklingsarbeid
ses som en del av profesjonsutviklingen og Utdanningsforbundet ensker spesielt & styrke den
forskningen som er nert knyttet til arbeidet ute i skoler og barnehager (s 13). Ved siden av
dette er ikke vekten pa forskning viktig i dette dokumentet.

4.1.2  Ansvar og autonomi — ”Utdanningsforbundet arbeider for”

Videre i denne politiske plattformen understrekes det at en forutsetning for & fa til livslang
lering og utvikling er at ’det pedagogiske personalet har faglig og pedagogisk kompetanse og
stort nok profesjonelt handlingsrom” (s. 8), men uten at det gis en na&rmere presisering av
hvem som skal ”sikre” kompetansen og handlingsrommet, eller hva handlingsrommet skal gi
mulighet til.

Utdanningsforbundet introduserer selv at de pd den ene siden vil pévirke enkelte
utviklingstrekk, mens de vil tilpasse seg andre (s. 5). Eksempler pd saker de vil pédvirke er
privatisering og omfanget av desentraliseringen i utdanningssystemet, samt byrakratiseringen
og utvidede oppgaver som gar ut over det pedagogiske arbeidet hos det pedagogiske
personalet (s. 5, 8 og 9). Den politiske plattformen fra Utdanningsforbundet inneholder en
rekke formuleringer knyttet til hva de ’vil jobbe for” (se f.eks. s. 7 og 8). I teksten brukes ikke
begrepet “ansvar”, men ansvaret som knyttes til Utdanningsforbundet formuleres derimot som
malsetninger. Avslutningsvis 1 teksten formuleres at ’det overordna malet for begge gruppene
(leiarar og laererar/forskulelerarar) er & skape ein best mulig skule eller barnehage for barn,
unge og samfunn” (s.14). I denne sammenheng trekkes medlemmene inn, men malet
artikuleres heller ikke her i konkrete handlinger, og artikulasjonene gjennom teksten
forsterker dermed en relativt passiv rolle i hvordan malene skal realiseres. Et unntak finner vi
pa s. 9, hvor Utdanningsforbundet er mer presise angaende hva de vil gjere for & hindre det at
personalet har for liten tid til & lose oppgavene sine, og at de far oppgaver som gar ut over det
pedagogiske arbeidet (s. 8 og 9). De vil “kjempe for” ressurser og arbeidstidsordninger som
skal gi mer tid. Kvalitetsvurdering nevnes én gang; “det viktigste mélet for kvalitetsvurdering
pa alle nivé 1 utdanningssystemet skal vere faglig og pedagogisk utvikling, ikke kontroll og
rangering” (s. 9). Etikk er ikke et sentralt begrep i teksten. Det brukes én gang pd s 11, og da
bare som ett punkt i en lang rekke.

4.2 Politiske vedtak Landsmetet 2009 — Vi er en profesjon”

Dette dokumentet inneholder vedtak som ble gjort 1 de politiske sakene pé
Utdanningsforbundets landsmete 2009. Innledningsvis skisseres hvordan
Utdanningsforbundet skal vere en tydelig samfunnsakter, og at standpunkter og handlinger
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skal vere basert pa kunnskap og politisk analyse. Det er ingen spesifikke problemer som
skisseres innledningsvis, men et problem som artikuleres underveis er utfordringene knyttet til
nye styrings- og kontrollmekanismer. Losninger som skisseres knyttes til at profesjonen selv
tar storre ansvar for kvalitet og at kvalitet 1 utdanningssystemet best sikres gjennom tillit og
autonomi til lererne. Samtidig blir en lesning ogsa at lererprofesjonen 1 storre grad mi ta
ansvar for 4 ta 1 bruk, og veere med 4 utvikle, ny og relevant kunnskap.

4.2.1 Kunnskap og kompetanse- forskningsbasert og erfaringsbasert kunnskap

Videre 1 teksten beskrives faglig og pedagogisk kunnskap som en forutsetning for
profesjonalitet. Lererens kunnskapsbase presenteres som bade erfaringsbasert og
forskningsbasert. Det henvises ogsé til at det forventes at lererne 1 storre grad skal begrunne
praksis med forskning.

For alle leerere og ledere er solid faglig og pedagogisk kunnskap en forutsetning for profesjonalitet i
yrkesutegvelsen. I skende grad forventes det at vi skal begrunne vér praksis med forskning. Profesjonens
faglig argumenter mé bygge pé forskningsbasert og erfaringsbasert kunnskap. Som profesjon ma vi ta
ansvaret for var seregne kunnskapsplattform og medvirke til at ny og relevant kunnskap utvikles,
formidles og tas i bruk. Det avgjerende at Utdanningsforbundet seker okt innflytelse over og bidrar til
den forskningmessige uviklingen som er relevant for medlemmenes yrkesutevelse (s. 10)

Det er en relativt sterk vektlegging av at bdde den individuelle lerer og profesjonen generelt
skal involvere seg mer i forskning og bruke denne kunnskapen mer aktivt (s 8,10).
Vektleggingen av forskningsbasert kunnskap settes imidlertid oftest sammen med
erfaringsbasert leering (s 6, 10, 11). I tillegg vektlegges det at leererutdannere sammen med
forskningskompetanse sé& vel som bred erfaring fra praksisfeltet (s. 11). Vektleggingen av
”bdde og” er ogsd tydelig 1 Utdanningsforbundets eonske om lererutdanning pa
mastergradsniva'’. De setter fokus pa fagkunnskap, men den settes i ssammenheng med den
erfaringsbaserte kunnskap gjennom begreper om relevans og praksis; ”lererutdanningene ma
vare relevante for den praksisen studentene skal mete, ha hoy akademisk kvalitet og ber vaere
pa mastergradsniva” (s. 8).

Vi mener at det i denne teksten artikuleres en forstéelse av praksis og yrkesutovelsen som vi
har valgt & betegne som forskningsinformert heller enn forskningsbasert. Det er laererne selv
som kritisk skal vurdere kvaliteten pa forskning, bestemme hvilken forskning de tar i bruk
samt 4 begrunne hvorfor. P4 denne maten trekkes ogsé larerens bruk av skjenn inn, og
kunnskapen fra den tilgjengelige forskningen skal sammen med erfaringsbasert kunnskap
vaere sentrale elementer i lererens kunnskapsbase.

A mote forskning med en analytisk og kritisk holdning er en forutsetning for at en ikke blir et offer for
skiftende pedagogiske moteretninger og forskning med lav kvalitet (s. 10). (...) m& kommende
forskolelerere og lerere utvikle et kritisk og reflektert blikk pa lov- og planverk, pa forskning og pa
egen praksis. Det er pé dette grunnlaget profesjonen begrunner sine valg og oppnar tillit (s.11)

7 Dette er ogsa sentralt i mange av andre dokumentene fra Utdanningsforbundet, bl.a heringsuttalelser i forbindelse med
St.meld. 11 (2008-2009) og et eget policydokument kalt ”Fremtidsrettet leererutdanning” (2008).
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Relasjonsperspektivet er sentralt i teksten, og laererens arbeid knyttes gjennomgédende opp til
arbeidet med barn, elever og foreldre. Det er spesielt en lojalitet mot barna som fremheves, og
denne type artikulasjoner fremhever forstaelsen av leereryrket som en relasjonsprofesjon og av
leereren som en relasjonsarbeider.

4.2.2  Ansvar og autonomi: Vi tar ansvar selv og godtar ikke snever ekstern kontroll

Maten Utdanningsforbundet bruker begrepet ansvar i sitt policydokument fra 2009 er knyttet
opp mot det aktive ansvaret, “’vi tar ansvar”. Ansvar brukes hele 46 ganger 1 dokumentet, og
ofte sammen med profesjonsansvar.

Kvalitet i utdanningssystemet er avhengig av trygge, profesjonelle og fagleg kompetente yrkesutevarar
som tek ansvar for kvaliteten i oppleringstilbodet bade enkeltvis og som kollegium. Gjennom god
yrkesuteving og fagleg kompetanse vinn vi tillit og legitimitet (s 5).

Denne vektleggingen av 7a ta ansvar” ma ses pad som en aktiv strategi fra
Utdanningsforbundet sin side. Mens det kan argumenteres for at leererorganisasjonen tidligere
i mindre grad har vert villig til eksplisitt & uttrykke et ansvar for kvaliteten i skolen, skjer
dette flere steder i det politiske vedtaket i 2009'®. Ogsa i Utdanningsforbundets
profesjonsdokument” utgitt 1 2009 er profesjonelt ansvar er ett av fem sentrale momenter som
framheves'”. I tittelen pa dokumentet “En ansvarlig og offensiv profesjon” understrekes dette.
Elevenes lering blir fremhevet, og i denne forbindelse ogsa lererens ansvar. Elevenes ansvar
for egen lering er ikke vektlagt, derimot framheves laereren som leder og faglig autoritet.
Veiledningsrollen er ikke beskrevet. Dokumentet vektlegger viktigheten av & bruke det
profesjonelle skjonn, at lerernes kunnskap bdde er erfaringsbasert og forskningsbasert og til
slutt retten til & bruke den profesjonelle autonomi.

I Politiske vedtak fra 2009 settes det samtidig opp en motstand i teksten i forhold til
ansvarliggjering. Det gjentas flere ganger at kontrollmekanismer er en negativ utvikling og at
dette ikke forer til kvalitet i skolen (se s. 3, 5, 6, 13 ogl4). Motdiskursen blir dermed ogsa
knyttet opp til spesielt en forskjell i forhold til den utdanningspolitiske diskursen; nye
styrings- og kontrollmekanismer. Dette méd fremheves som en sentral motstand i teksten, hvor
politikere og laererprofesjonen formidler ulike syn pa ansvar i skolen og hvilke virkemidler
som er nadvendige. Testregimer fremstilles pA mange mater som det motsatte av kvalitet, og
Utdanningsforbundet formidler tydelig at de ensker & motarbeide et instrumentelt leeringssyn
og overdrevne dokumentasjonskrav, som de mener svekker profesjonaliteten, men heller lofte
frem dannelsesperspektivet og et bredere syn péd lering (se s.3 og 5). Samfunnsmandatet
fremheves, og det etterlyses styring som i sterre grad enn na anerkjenner larerprofesjonen.

Et godt styringssystem setter kvalitet og malene som skal nés, fremst. Markedsekonomisk tenkning og
“brukerstyring” skal ikke definere hvordan utdanningssektoren skal styres og ledes. Styringssystemet

'8 Men merk ogs4 at de ikke bare tar ansvar alene, men i samarbeid med myndigheter og foreldre (s. 7)
' Vi baerer et profesjonsansvar; vi er forpliktet til 4 ivareta barnet/eleven; vi har faglig og pedagogisk styrke; vi vektlegger
vurdering og kritisk holdning; vi opptrer selvstendig, ansvarlig og med vilje til & utfordre.
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maé sikre godt samspill mellom nivéer og akterer. Profesjonens kunnskap og vurderinger skal vare
retningsgivende for hvordan den enkelte barnehage og skole skal drives. Styrere og rektorer har ansvar
for & balansere eksterne krav og forventninger mot tid og rom for profesjonell yrkesutovelse (...)
Forholdet mellom autonomi, styring og stette kan vere en skjor balanse, og malstyring gjennom
kontroll og testing tillegges ofte for stor vekt (s. 13-14).

En mate laererorganisasjonen argumenterer for legitimitet for profesjonens autonomi er ved a
knytte autonomi og profesjonelt handlingsrom sammen med tillit. I tillegg begrunnes tillit og
legitimitet i profesjonens kunnskap og kompetanse, og i yrkesetikk (se s. 5, 6, 12 og 13).
Tilliten til leereren og laererprofesjonen blir knyttet til yrkesetikk gjennom & legge vekt pé
hvordan det relasjonelle aspektet ved larerrollen blir en form for forsikring for kvalitet 1
arbeidet. Larerkollegiets rolle fremheves som viktig for & drefte yrkesetiske spersmal (s. 8),
og Utdanningsforbundet legger ogsa opp til utarbeidelse av egne yrkesetiske retningslinjer er
et innsatsomride 1 landsmeteperioden.

Med basis i1 fagleg, didaktisk og pedagogisk kompetanse og solide yrkesetiske haldningar skal
medlemmene leggje best mogleg til rette for lering og utvikling. Som profesjonelle yrkesutevarar og
som organisasjon tek vi ansvar for at barn, unge og vaksne skal metast med respekt og anerkjenning.
Medlemmene skal — bade individuelt og i fellesskap — ha handlingsrom til & uteve yrka med
profesjonell fridom (s 5).

I tillegg til yrkesetikk er som nevnt kunnskap og kompetanse sentrale strategier for
Utdanningsforbundet. Den aktive fremhevingen av faglig kompetanse knyttes videre til bruk
av skjeonn og til hvordan dette legger grunnlaget for larerens arbeid og kvalitet i dette
arbeidet. Det er laereren og forskolelereren som avgjer og bestemmer og som vet hva som
behoves, det refereres ikke bare til rammeplaner eller palagte oppgaver.

Profesjonens kunnskap og vurderinger skal vere retningsgivende for hvordan den enkelte barnehage og
skole skal drives Profesjonens vurderinger veier tungt i beslutninger som angar utevernes egen
arbeidsdag” (s.8). Vi vet hva som trengs for god yrkesutevelse (...) Gjennom var yrkesutevelse skaper
vi tillit mellom profesjonen og samfunnet. Et gjensidig tillitsforhold apner for sterre profesjonell
autonomi og mer anerkjennelse av arbeidet vi gjor og den verdiskapingen vi bidrar til (s 9).

Fem ganger knyttes “autonomi” sammen med “profesjonell”. Medlemmene skal videre for
eksempel “ha handlingsrom til & uteva yrka med profesjonell fridom” (s. 5-6) og det
fremheves ogsa hvordan styringssystemene mé “vare basert pd at profesjonen selv 1 storre
grad formulerer malene”. Nar Utdanningsforbundet beskriver autonomi synes dette & handle
bdde om mikro og makronivaet: autonomien over det som skjer pa skolen og i barnehagen,
men ogsa at profesjonen som et fellesskap har autonomi som ogsé tar sikte pa a ha innflytelse
pa utviklingen av utdanningspolitikk (s. 14). Det kan likevel stilles spersmalstegn ved i
hvilken grad profesjonen selv angir alternativer til eksterne kontrollmekanismer. Til tross for
initiativer som mastergrad, mer bruk av forskning og utvikling av yrkesetiske retningslinjer
skisseres det fa alternativer til ekstern kontroll av profesjonens arbeid.

4.2.3 Profesjonsbegrepet

Profesjonsbegrepet er svert sentralt og brukes 1 ulike former hele 82 ganger gjennom
dokumentet, og skaper slik en kontinuitet og sammenheng i dokumentet. Begrepet brukes som
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hovedbetegnelsen pa medlemmene, og pd denne maten knyttes begrepet i teksten til en rekke
av egenskapene, kunnskapene og erfaringene som anses som sentrale for larere,
forskolelerere og ledere; “sentralt for profesjonen stdr undervisning, ledelse, danning,
refleksjon, omsorg, lek og lering (s.12).

Profesjonsbegrepet knyttes i tillegg til klassiske profesjonskjennetegn, som viktigheten av en
kunnskapsplattform og forskning (s. 10), til autonomi, frihet og handlingsrom (s. 6 og 8), til
ansvar og skjonn, og til viktigheten av at medlemmene vurderer mal, tar avgjerelser og
bestemmer. Begrepet knyttes ogsa til behovet for relevante og avgrensede arbeidsoppgaver.

Var profesjonalitet skal vaere avgrenset av vér faglige og pedagogiske kunnskap og kompetanse, vart
yrkesansvar og den tiden vi har til rddighet. Andre profesjoner ma ha som oppgave a utfore arbeid som
stotter opp under det lerings-, utviklings- og danningsarbeidet som ferskolelerere og larere har
hovedansvaret for (s. 12)

Det er interessant at begrepet profesjon i liten grad knyttes til en yrkesretting eller til praksis, i
motsetning til 1 Stortingsmeldingene. Pa s. 5 og s. 10 kan begrepet kanskje tolkes slik, ikke
fordi det direkte sies, men fordi profesjonell og faglig settes ved siden av hverandre i teksten.

Det vektlegges ogsd hvordan medlemmene er en felles profesjon: "Ferskolelrere, lerere og
ledere i barnehage og skole er en sterk og viktig profesjon” (s. 7). "Profesjonen” brukes flere
ganger gjennom dokumentet. Ogsd i “Utdanningsforbundets profesjonsdokument” utgitt 1
2009 som henstiller seg bade til forskolelarere, lerere og ledere, beskriver innledningsvis
hvordan 7vi er ¢én profesjon”. Som ogsd navnet pd dette dokumentet antyder er
profesjonsbegrepet ogsa her veldig framtredende, og det opptrer i formene profesjonsansvar,
profesjonell autonomi, profesjonssprak og profesjonelt skjonn. Profesjon framstdr ogsd i
denne teksten som et dpent begrep som samler andre elementer rundt seg. Autonomi og
skjonn er framtredende, og det samme er spersmal rundt lererens kunnskapsbase. Larerens
spesifikke kunnskap og kompetanse bidde i fag og pedagogikk framheves, samt den
forskningsbaserte og den erfaringsbaserte kunnskapen. Bruken av selve profesjonsbegrepet
synes her & vere inspirert av profesjonslitteraturen (se bl.a. Molander og Terum, 2008), heller
enn & vare knyttet til praktisk yrkesutevelse slik vi i sterre grad finner i Stortingsmeldingene.

4.3 Sammenligning og drefting av Utdanningsforbundets tekster

Vi vil videre i kapitlet forst kort oppsummere noen av forskyvningene i Utdanningsforbundet
sine tekster fra 2002 og 2009, for deretter & argumentere for hvordan man kan forsta dette
som en “egen” form for profesjonalisering som skiller seg fra den vi beskrev knyttet til
Stortingsmeldingene.

4.3.1 Fra pedagogisk personale til en profesjon

I den politiske plattformen fra 2002 brukes gjennomgaende betegnelsen “pedagogisk
personale” for lererne og forskolelarerne. I tillegg brukes begrepet “utdanningsgruppene” og
”"medlemsgruppene”. I Landsmetevedtaket fra 2009 brukes “pedagogisk personale” pé s. 3,
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men denne beskrivelsen er na borte og erstattet med begrepet profesjon. Mens begrepet
“leerer(e)” knapt brukes i 2002, blir det fremhevet at gruppene som dekkes av
profesjonsbegrepet i 2009 er lerere, forskolelarere og ledere. Det synes med andre ord & veaere
viktig for Utdanningsforbundet a snakke om “en profesjon” og den formelle utdannelsen som
utdanningsgruppene har. I tillegg til at vi ser en ekende bruk av profesjonsbegrepet,
argumenterer vi for at ogsa andre tema som er i fokus i dokumentet kan tyde pa at vi finner
elementer som kan beskrives som en profesjonalisering i en mer profesjonsteoretisk forstand.

4.3.2  Erfaringsbasert og forskningsbasert kunnskap; forskningsinformert praksis?

Den faglige, pedagogiske og erfaringsmessige kunnskapen og kompetansen blir fremhevet 1
begge dokumentene. I 2002 legges det vekt pd en satsing pd hey fagkompetanse ogsd pa
ungdomsskoleniva og at lererutdanningen minst ma vere firedrig. I 2009 kommer kravet om
en femarig masterutdanning og vektleggingen av forskning. Forskyvningene i dokumentene
hva angér lerernes kunnskapsbase er i tillegg knyttet til en langt mer aktiv strategi nar det
gjelder innstillingen til forskningsbasert kunnskap og hvordan organisasjonen forholder seg til
dette. Utdanningsforbundet er 1 2009 opptatt av hvordan forskning ber brukes og hva slags
forskning laererne har bruk for*’. De er opptatte av hvordan det er viktig at profesjonen meter
forskningen med et kritisk blikk og at de selv kan vurdere kvaliteten pa forskningen. I dette
perspektivet vil vi argumentere for at Utdanningsforbundet artikulerer en oppfatning som vi
har kalt forskningsinformert praksis. Det er lareren ut fra et profesjonelt skjonn som skal
vurdere kvalitet pd forskning og pd hvilken mite den er velegnet for egen praksis.
Utdanningsforbundet balanserer hele tiden ensket om mer faglig kunnskap og forskning med
vekten pa den erfaringsbaserte kunnskapen.

Utdanningsforbundets satsing pad mastergrad i lererutdanningen og et hoyt kunnskapsnivé hos
profesjonen kan knyttes til ensket om & gi larerprofesjonen klassiske profesjonskjennetegn
slik f.eks Abbott (1988) og Freidson (2001) har beskrevet dem. Disse teoretikerne framhever
viktigheten for en profesjon & ha en abstrakt og teoretisk kunnskap, samt en spesialisering
som gjor at lererne kan mer om skole og lering enn andre, og at deres mening slik er mer
kompetent enn meningene til for eksempel foreldre eller politikere. Johannesson (2006)
fremhever hvordan en slik vektlegging av laererens kunnskap og kompetanse er spesielt viktig
1 en kontekst med okt ansvarliggjering. Hvis profesjonene framstar som framtidsrettet og
viser at de holder tritt med utviklingen og endringene 1 feltet vil dette vare gunstig. I en slik
sammenheng kan det & framheve lareres kunnskap fungere som en sosial strategi. Her har det
skjedd en forskyvning over tid hos Utdanningsforbundet. Karseth og Nerland (2007)
beskriver hvordan Utdanningsforbundets tekster fra 2004 og 2005 ferst og fremst fremhever
leerernes pedagogiske praksis og larerens personlige kunnskap. I denne perioden diskuterer
Utdanningsforbundet hvilken rolle forskningsbasert kunnskap skulle ha, og om dette burde fa
mer oppmerksomhet i tiden fremover. Karseth og Nerland (2007) argumenterer ogsa for

2 1 dokumentet fra 2002 argumenteres det for hvordan de ensker & styrke den forskningen som er nart knyttet opp mot
arbeidet i skole og barnehage, og at leererutdanningen skal vaere forskningsbasert.
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hvordan Utdanningsforbundets strategier synes & vere reaktive i forhold til & utfordre den
utdanningspolitiske diskursen.

Utdanningsforbundet tar nd en mer aktiv posisjon i forhold til forskning og er i forhandling
med policynivéet om hvilken kunnskap som er den beste og om hvem som skal bestemme
over laererens kunnskapsbase. Utdanningsforbundet ensker & formidle at de forholder seg
aktivt til kunnskapsutviklingen pa eget profesjonsfelt og at de gjennom & vare mer proaktive
og fremtidsrettede ogsa kan beholde jurisdiksjon over kunnskapsbasen (Abbott, 1988) og over
profesjonsutevernes arbeidsoppgaver. Slike forhandlinger mellom policyniviet og
Utdanningsforbundet utdypes videre 1 kapittel 6.

4.3.3  Sterkere vektlegging av profesjonell autonomi og i ta ansvar selv

I dokumentene ser vi tydelig en forskyvning fra det mindre konkrete ”Utdanningsforbundet
arbeider for” til et langt tydeligere "vi tar ansvar for”. En annen sterk endring fra tidligere
dokumenter er vektleggingen av at profesjonen tar et eksplisitt ansvar for “kvaliteten” i
skolen. Vektleggingen av det profesjonelle handlingsrommet, av begreper som autonomi,
skjonn, tillit, ansvar og legitimitet er mindre i dokumentet fra 2002 enn i 2009, noe som
kanskje bade kan ses i sammenheng med at disse profesjonsaspektene pd samme mate ble
utfordret av den utdanningspolitiske diskursen pd samme mate, og at profesjonen nd opplever
behov for & fremheve profesjonens styrker og ansvar. Utdanningsforbundet formidler 1 2009
tydelig at de 1 denne konteksten ensker & motarbeide et instrumentelt leringssyn, samt
kontroll i form av testregimer og ekte dokumentasjonskrav, noe som de mener svekker
profesjonaliteten®’.  Gjennomgdende i 2009-dokumentene er en vektlegging av
profesjonsautonomi og profesjonalisering som kontrast til politisk kontroll av lerere med
fokus pé elevresultater. Utdanningsforbundet legger vekt pé at leererne ma ha tid og frihet til &
bruke handlingsrommet slik at ikke andre utenfor profesjonen definerer hvordan lareren
utforer arbeidet sitt, eller ensker & definere hva slags kunnskap laereren skal bygge sin praksis
pa. De vil selv ta kontrollen og ha ansvaret over hva som er god kunnskap og gode mal.
Denne autonomien legitimeres med kunnskap og yrkesetikk, og at de gjennom dette blir gitt
tillit fra samfunnet / et samfunnsmandat. Det er med andre ord en aktiv strategi som virker
fremtidsrettet og hvor profesjonen selv ensker 4 fremstd som aktive og en positiv kraft for
utviklingen i skolen. P4 denne maten er de ogsé i dialog med utdanningspolitiske mal.

En kritisk bemerkning kan knyttes til at det argumenteres for profesjonens tillit og at de tar
ansvar selv, men uten at Utdanningsforbundet er konkrete 1 hva deres “kontrollalternativ” er
og hvordan evaluering av kvalitet skal forega utover en vektlegging av en personlig form for
ansvar og et kollegialt ansvar. Er et arbeid for at medlemmene har god kunnskap og etikk
nok? I tillegg til & ta tilbake kontrollen over kunnskapen som vi beskrev i avsnittet foran, kan

2! En slik motstand fra profesjonen tas ogsa opp av en hel rekke empiriske studier, for eksempel Locke et al 2005; Jeffrey,
2002; Moore et al 2005; Stronach et al 2002; Day 2002, Day et al 2007.
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noe av argumentasjonen til Utdanningsforbundet leses slik at de ogsa ensker a “ta tilbake”
kvalitetssikringen av elevenes kunnskap.

4.4 Profesjonaliseringsbestrebelser innenfra?

De senere dokumentene hos Utdanningsforbundet tyder pa at de inntar en mer aktiv rolle med
hensyn til profesjonalisering av lareryrket enn tidligere. Diskursen i dokumentene er preget
av at tilliten skal veere bygget pa at profesjonen selv tar et ansvar for kvaliteten i1 skolen. Dette
gir en tillit til lererprofesjonen som ikke kommer av ekstern kontroll, men derimot en
autoritet som er basert pd faglig og pedagogisk kunnskap og etikk 1 yrkesutovelsen.
Utdanningsforbundets mdl om & styrke larerutdanningen og ensket om en femdrig
masterutdanning viser en oppfatning av profesjonalitet der sertifisering og kvalifisering er
viktige aspekter. Utdanningsforbundet setter opp en markant motstand mot ekstern kontroll og
mener at denne type ansvarliggjeringsmekanismer svekker kvaliteten i skolen, men er derimot
lite konkrete pa hva deres alternativ til eksterne kontrollmekanismer er, men det fremheves at
kontrollen og ansvaret bevares best hos profesjonen selv. P4 denne maten representerer
Utdanningsforbundets tekster en motdiskurs til den utdanningspolitiske diskursen. Sentrale
elementer 1 profesjonaliseringsdiskursen innenfra er kravet om tillit basert pa ansvar. Ansvaret
kan leererne ta og fa fordi de inntar en mer proaktiv rolle i forhold til forskning og er opptatt
av & heve lerernes fagkompetanse, samt a legge mer vekt pa yrkesetikk.

Dermed vil vi ogsd argumentere for at Utdanningsforbundet gjennom sine tekster fra 2009
delvis er i en forhandling med byrdkrater og politikere bdde med hensyn til hvordan de i
tekstene vektlegger 4 ta et storre ansvar for kvaliteten 1 skolen, 1 sterre grad ta 1 bruk forskning
og utvikle egne retningslinjer for yrkesetikk. Gjennom denne type forskyvninger fremstar
Utdanningsforbundet som fremtidsrettet og det virker som en mer legitim argumentasjon for
et profesjonsprosjekt som ensker bdde & forhandle om og bestemme hva profesjonalitet
handler om. Utdanningsforbundet ensker a kjempe for at lereryrket skal beskrives gjennom
profesjonskjennetegn som anses som positive 1 samfunnet, og deres rebeskrivelse bade av
forskning og ansvar har vi betegnet som “’profesjonaliseringsbestrebelser innenfra”.
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S Learere og lererutdannere om laererprofesjonalitet

Hvordan oppfatter leerere og lererutdannere hvilken kunnskap eller kunnskapsomréder som er
viktig 1 profesjonsutevelsen?  Basert pa sperreundersegkelser til lererutdannere ved
universiteter og hegskoler og laerere ansatt ved praksisskoler, har vi mulighet til & analysere
forskjeller og likheter 1 syn pa hvilken kunnskap eller kunnskapsomrader som vektlegges i
utdanning og praksisopplering. Respondentene har svart pd de samme speorsmadlene, og er
blitt bedt om & vurdere viktigheten av ulike kompetanse- og kunnskapsomrader.

5.1 Hyva skal til for a lykkes som leerer i dagens skole?

I 2008 ble det gjennomfort to sterre sperreundersekelser som sammen refereres til som
LarerUtdannerdata  (LU-data). Undersokelsene omfatter lererutdannere ved 19
hogskoler/universiteteter som ga allmennlarerutdanning 1 2008 og larere ved 111
praksisskoler ~med avtaler om  praksisopplering for studenter ved disse
utdanningsinstitusjonene. Totalt 545 lererutdannere ved lererutdanningsinstitusjoner og 2205
lerere ansatt ved de 111 skolene svarte pa sperreundersekelsen til praksiskolene véren 2008.
Dette utgjer en svarprosent pa ca. 60 % for begge gruppene. Hver for seg er disse to
undersekelsene blant de storste kartleggingene av feltet som er gjort i Norge. Undersgkelsene
gir informasjon om lererutdannernes syn pa kunnskap generelt, og kunnskap knyttet
til grunnskole og lererutdanning spesielt. Mer presist gir surveyen data om laererutdannernes
syn pa grunnskolen som lerende organisasjon, pa forholdet mellom kunnskaps- og
profesjonsretting av lererutdanningen, didaktikk og fagdidaktikk, og praksisopplaringens
spesifikke oppgaver®.

Ved hjelp av disse sperreundersokelsene har vi mulighet til & analysere forskjeller og likheter
1 syn pa hvilken kunnskap eller kunnskapsomrader som vektlegges i praksis. Respondenter
har svart pa likelydende spersmal, og er blitt bedt om & vurdere viktigheten av ulike
kompetanse- og kunnskapsomrader. I tabellen nedenfor har vi gjengitt prosenter av lerere og
leererutdannere som er helt enige i ulike utsagn om hva som skal til for & lykkes i
leerergjerningen.

22 For mer informasjon om undersgkelsene se http://www.hio.no/content/view/full/57424
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Hva skal til for a lykkes som lzerer i dagens skole? Andel helt enige.

God kunnskap i de fagene du underviser i* 84%

A holde disiplin i elevgruppen* 42%

A kunne begrunne valg og prioriteringer* 69%
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B
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God kunnskap om gruppeprosesser og sosiale relasjoner.

=
©
xR

God kunnskap om laereplananalyse*

God kunnskap om 1zring |

God kunnskap om barn og unges utvikling. %

l

=)

% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

B Lerer

B Leererutdanner

Figur 1: Andel av lzerere og lererutdannere som er helt enige i ulike utsagn om hva som skal til for a
lykkes i dagens skole. Prosent. *= signifikant forskjell mellom gruppene (kjikvadrattest, p< 0,05)

Ved forste oyekast, er det noen forskjeller og likheter som trer tydelig fram. Det synes & vere
stor enighet mellom gruppene nar det gjelder betydningen av at det er viktig & ha god
kunnskap om lering og god kunnskap om barn og unges utvikling. Det er ogsa en enighet
mellom gruppene nér det gjelder god kunnskap om gruppeprosesser og sosiale relasjoner,
men dette vurderes ikke spesielt hoyt hos noen av gruppene.

Det er en hoy andel av lererne som er helt enige i at det 4 kunne skape trivsel og trygghet er
viktig for & lykkes som lzrer. Slike funn stettes av en rekke norske og internasjonale studier™,
hvor de relasjonelle sidene ved lererrollen fremheves. Dette gjelder bdde som motivasjon for
a velge yrket og i yrkesutgvelsen. Det er interessant 4 merke seg at leererutdannerne vurderer
dette vesentlig lavere enn lererne. Lignende funn papekes ogsa av Malm (2009), som finner
hvordan aspekter knyttet til personlig utvikling og sosial kompetanse i mindre grad ble
vektlagt av leererutdannere og at de formelle kompetansene 1 storre grad fir oppmerksomhet.

Vi finner ogsé relativt store forskjeller mellom laerere og lererutdannere i vurderingen av
klasseledelse. Her vurderer lererne det & holde kontroll og disiplin i elevgruppen som svert
viktig, mens lererutdannerne ikke vurderer dette som sa viktig for a lykkes. Her kan vi se at
det er lererne og ikke lererutdannere som legger seg tett opp til policynivéet og til nyere
forskning (se bl.a. Nordenbo m.fl., 2008, Haug 2008).

2 Se bl.a. Gstrem, 2010; Mausethagen og Kostel, 2010; Grossman mfl, 2009; Kelchtermans 2009; Bonnett, 1996; Bullough
og Pinnegar, 2009; Rinke, 2008; Lortie, 1975.
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Béde lerere og lererutdannere vurderer god kunnskap i fag som viktig for & lykkes som lerer.
Samtidig er dette et kunnskapsomrade som ogsa skiller mellom larere og lererutdannere. Her
er det interessant a se nermere pa disse forskjellene. Vi har derfor ogsa gjennomfort analyser
der vi har skilt mellom nyutdannede lerere (0-3 ars erfaring), erfarne laerere (mer enn 3 ars
erfaring), om en er ansatt innen fag pd en hegskole/universitet som har lererstudenter som
studenter uten at en nedvendigvis tenker pé seg selv som lererutdanner (kategorien kalles her
“heyskoleansatt”), og om en er ansatt pd hegskole/universitet og betrakter seg selv som
leererutdanner (kategori = lererutdanner).

Blant leerere med mer enn tre ars erfaring er det en storre andel som er helt enig 1 spersmalet
om betydning av fagkunnskap enn nyutdannede, men fortsatt lavere enn det larere ved
hegskoler / universiteter gjor. Det er nyutdannede lerere som rapporterer gjennomsnittlig
lavest verdi, og spesielt lavere enn de som har statt for deres utdanning. Ettersom studien ikke
sier noe om endring vet vi ikke om dette er et rekrutteringsfenomen (at lererutdanningen
rekrutterer studenter som ikke verdsetter fagkunnskap), et utdanningsfenomen (at
leererutdanningene ikke makter a utvikle forstaelse for betydning av fagkunnskap), eller et
utviklingsfenomen (at nyutdannede er sd opptatt av & makte arbeidet at de ikke klarer &
forholde seg til krav om fagkunnskap). Fra et profesjonsperspektiv er det likevel interessant at
nyutdannede og larerutdannere rapporterer forskjellig, og det er av stor interesse a folge dette
opp med lignende studier for & kunne vurdere holdbarhet i resultatene.

Béde lererne og lererutdannerne vurderer laereplanarbeid som mindre viktig for & lykkes 1
leererarbeidet. Samtidig er det forholdsvis stor forskjell mellom nyutdannede larere og
leererutdannere (se vedlegg 3). Det vi ikke kan lese ut av denne tabellen, er om nyutdannede
leerere endrer syn pé betydning av lereplananalyse etter hvert, eller om det er faktiske
forskjeller som vil vare ved i de to populasjonene som utgjer respondenter i denne
undersekelsen. Dataene viser at lererne til en relativt stor grad definerer dette vekk fra sine
kjernearbeidsoppgaver og dermed ogsé bort fra hva det er & vare en dyktig og “profesjonell”
leerer. Synet pa betydning av lereplankunnskap er interessant sett fra et profesjonsteoretisk
perspektiv. Hva er viktige elementer i profesjonskunnskapsbasen for lerere, og hva slags
kunnskap er unik for dem? Pa en side kan dette tolkes som om larerne gir fra seg skjonn og
muligheter til & bruke sin faglige kompetanse, pa den andre siden kan det ogsé tolkes som at
leererne ser pd denne type arbeid som noe som tar tiden bort fra det som er deres
hovedoppgaver som lerer. Funnene aktualiseres sarlig av at Kunnskapslgftet som en
kompetansebasert laereplan stiller store krav til lokalt leereplanarbeid med kompetansemal og
utvikling av vurderingskriterier.

Det kan dermed se ut til at leerere i sterkere grad vektlegger aspekter som tenderer mot sosiale
og emosjonelle aspekter ved undervisning (orden, disiplin, motivasjon, trivsel), mens
leererutdannere har en tendens til & vektlegge faglig kunnskap i sterre grad enn larerne
(fagkunnskap, kunne begrunne valg, lereplananalyse,). I studier gjort av lereres arbeid (bade
nyutdannede og erfarne lerere), ser det ogsé ut til & vaere en tendens til at lerere skarer hoyere
pé sosiale- og emosjonelle dimensjoner av arbeidet enn pa faglig stette til lering (Munthe,
2005; Haug, 2006). Forskning pa konsekvenser av undervisning for laering pépeker nettopp
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betydningen av begge deler er pa plass samtidig (se for eksempel Darling-Hammond &
Bransford, 2006; Pianta, LaParo og Hamre, 2006), og at profesjonskunnskap for lerere derfor
ma omfatte begge omrader.

A kunne begrunne valg og prioriteringer handler ogsi om kunnskapsomrider, men dette
favner storre enn ren fagkunnskap innen skolefagene. Det omfatter pedagogisk fagkunnskap
og tilgrensende fagomrader (sosiologi, psykologi, osv.). Samtidig er det & kunne begrunne en
ferdighet eller en kompetanse noe som kan utvikles med utgangspunkt i fagkunnskap og
erfaring.

5.2 Lzrernes opplevelse av profesjonstilknytning®*

I tabellen nedenfor er det lerere ved praksisskoler som svarer pa spersmal som angar deres
profesjon og profesjonstilknytning. De bld sgylene viser gjennomsnittsverdiene til lererne pa
en skala fra 1 til 6 hvor 1 = helt uenig og 6 = helt enig. De rode seylene viser
standardavvikene som illustrerer i hvor stor grad det er variasjon i svarene. Standardavvikene
her er stort sett rundt 1 (litt i overkant).

2 Utsagnene i sin helhet er: Larere mé folge faglig overbevisning uansett hva elever og ledelse mi mene. Hoy faglig
standard ma prioriteres selv om det gar ut over effektiviteten. Klare instrukser for arbeidet er viktig selv om det begrenser
leereres handlingsrom. Stor frihet til selvstendige faglige vurderinger er noe av det viktigste for en laerer. Andre yrkesgrupper
ber ikke blande seg oppi hvordan lereryrket utvikler seg. Det er viktig at laerere stotter opp om yrkesorganisasjonene sine.
Personer som ikke har lererutdanning, ber ikke ha lov til & kalle seg lerere. Lacrere mé veere innstilt pd & samarbeide naert
med og ta hensyn til andre yrkesgrupper. Det er bare de som selv har leererutdanning som kan vurdere om en laerer gjor en
god jobb. For meg er det en opplagt sak at jeg skal vare med i en organisasjon som arbeider for larernes
profesjonsinteresser. Jeg leser regelmessig fagblader eller tidsskrifter rettet mot leerere.
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Lerere ma fglge faglig overbevisning selv om det er mot
ledelse eller elevers mening
Hgy faglig standard ma prioriteres selv om det reduserer
effektivitet
Klare instrukser for arbeidet er viktig selv om det
begrenser handlingsrom

Stor frihet og selvstendige faglige valg er viktig

Andre yrkesgrupper bgr ikke blande seg opp i hvordan
leereryrket utvikles

L ma stptte opp om yrkesorg sine
P uten leererutdanning bgr ikke fa kalle seg leerere

L ma kunne samarbeide naert med andre yrker

Kun de med lzererutdanning kan vurdere om en leerer gjgr
en god jobb

opplagt a veere medlem i leererorganisasjon

Leser regelmessig tidsskrift for lzerere

Figur 2: Lzereres vurdering av ulike spersmél om deres tilknytning til lererprofesjonen pa en skala fra
1=helt uenig til 6=helt enig. Gjennomsnittsskarer = bla seyle. Standardavvik = red seyle.

Tabellen gir et positivt inntrykk av lerernes opplevelse av profesjonstilknytning. Som vi ser,
er det en tendens til at leererne er enige om at laerere ma stotte opp om disse. Vi ser videre at
det er opplagt & vaeere medlem i en lererorganisasjon. Larerne rapporterer gjennomsnittlig pa
den positive siden av skalaen nér det gjelder & lese tidsskrift for lerere, og det ser ut til & vare
en positiv holdning knyttet til & samarbeide med andre yrkesgrupper.

Tabellen indikerer ogsé en tendens til at leerere er mer uenige i utsagn om at kun de med
leererutdanning kan vurdere om lerere gjor en god jobb, men her er det ogsa verdt & merke at
standardavviket er storre (det er mer uenighet blant leererne om dette). Ut fra var analyse av
LU-data kan vi ikke si s& mye om hvordan lererne forholder seg til forskning. Andre
undersokelser papeker at det blant leerere er et utbredt syn pa forskning som enten lite relevant
eller at det varierer bade innad og mellom trinn (Jensen, 2008, TNS gallup 2008%).

23 TNS gallup (2008): Hvis lzererne har behov for ny kunnskap seker de som oftest pa Internett eller sper kollegaer. De fleste
leererne mente her at en kunne vere en bra laerer uten a folge med pa forskningen innen sitt eget emne eller i pedagogikk. Det
var ogséa en utbredt oppfatning at forskningen er for abstrakt og sjelden behandler tema som er viktige for lerernes daglige
virke. Dette nyanseres litt utover i rapporten. Pa direkte spersmél om hvor viktig lererne synes det er & ta med vitenskaplige
resultater i undervisningen 1) innen ditt eget emne og 2) fra pedagogisk forskning, varierer andelen pé 1) fra 56-65%, mens
2) varierer fra 59-73%. Lerere pa videregdende var mest opptatt av 4 ta med vitenskaplige resultater innen deres
emneomrdder i undervisningen, mens larerne pa grunnskolen var mer opptatt av at metodene og verktoyene som benyttes i
undervisningen er basert pa forskning.
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Lererne svarer omtrent likt pa utsagnet om at det er viktig med faglig autonomi”® og utsagnet
om at det er viktig med klare instrukser’’. Det kan vere at leerere har tenkt pa ulike omrader
av arbeidet nir de har svart pad disse utsagnene (at det er viktig med autonomi pa noen
omrader, men ikke alle). En annen forklaring kan vere at likheten i svarene indikerer hvor
komplisert spersmélet er, og at det vil kreve videre studier for 4 finne ut av andre tolkninger.
Det ville for eksempel vare interessant & f4 mer kunnskap om hvordan laereren forstar “’klare
instrukser”. Hvis dette gjelder lereplan, mener man da klare instrukser pd innhold eller pa
mal, og er det likegyldig hvem som skal gi instruksene? Er det forskjeller pa holdningen til
om disse instruksene skal komme fra sentralt hold, fra den lokale skoleledelsen eller fra
skoleeier? Nar det gjelder utsagnet om frihet til selvstendige faglige vurderinger, hva tenker
leererne pd her? Det er kanskje klart at spersmdlet handler om autonomi og skjenn, men i
forhold til hva? Tenker lereren da pa autonomien i forhold til lereplanen, til leerebeker, eller
til utformingen av individuelle planer, eller kan en slikt utsagn ogsa tolkes sé bredt at det kan
gjelde omtrent alle omrader innenfor lereryrket?

5.3 Learerutdannere om lererutdanningen

Leaererutdannere svarte ogsd pa spersmél om hvordan de vurderer tidligere reformer og behov
for endring i allmennlererutdanningen. I tabellen nedenfor gjengir vi gjennomsnittsverdier for
seks utsagn. Respondentene har svart i hvor stor grad de er uenig eller enig i utsagn pa en
skala fra 1 til 6.

Bgr ikke ha som mal & utdanne
"ferdigvare"

Ma bli mer fagspesialisering

Endringer i rammeplan har veert
ngdvendige

Endringstrgtthet hos ansatte

For mange omfattende endringer

ALU lider under for sterk sentral Styring _

Figur 3: Larerutdannernes vurdering av ulike utsagn om behov for endring i allmennlaererutdanningen
pé en skala fra 1-6. Gjennomsnittsskarer = bla soyle.

26 Stor frihet til selvstendige faglige vurderinger er noe av det viktigste for en lzrer.
27 Klare instrukser for arbeidet er viktig selv om det begrenser laereres handlingsrom.
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Standardavvikene for disse utsagnene ligger pad mellom 1,4 til 1,7, noe som indikerer
forholdsvis store variasjoner i svarene. Det betyr at det ikke er stor enighet om disse
utsagnene; laererutdannere varierer i syn pa fagspesialisering (til tross for at tendensen gér i
retning sterre fagspesialisering) og 1 syn pa nedvendighet av endringer i rammeplan (til tross
for at tendensen er storre uenighet med dette utsagnet enn de andre).

5.4 Oppsummering

Hovedtendensene 1 disse analysene viser at grunnskolelerere i1 sterkere grad vektlegger
aspekter som handler om relasjonelle aspekter ved undervisning (orden, disiplin, motivasjon,
trivsel), mens lererutdannere har en tendens til & vektlegge faglig kunnskap i sterre grad
(fagkunnskap, lereplananalyse, & kunne begrunne valg).

Et interessant funn er at lererne svarer relativt likt pd utsagnet om det er viktig med frihet og
autonomi 1 arbeidet og utsagnet om det er viktig med klare instrukser i arbeidet. Vi har
antydet at det kan henge sammen med at dette er komplekse forhold, noe som disse utsagnene
ikke kan fange opp detaljene i. I hvor stor grad ensker lererne at laereplanen skal gi klare
foringer og i s fall om hva?

Vi har ogsa vist at lererutdannere varierer i synet pa om allmennlarerutdanningen skulle bli
mer fagspesialisert, men at tendensen gér i retning sterre fagspesialisering.
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6  Ulike dimensjoner ved laererprofesjonalitet

I analysen har vi vist hvordan oppfatninger av larerprofesjonalitet varierer bade langs en
tidsdimensjon og mellom ulike akterer. I dette avslutningskapittelet vil vi oppsummere
funnene vére langs hver av disse dimensjonene.

6.1 Kontinuitet og forskyvning i forstielsen av
leererprofesjonalitet

Et av hovedformilene i analysen har vart & se narmere pa konstruksjoner av
leererprofesjonalitet over tid. Hva kjennetegner forstaelsen av profesjonalisering hvis vi bare
ser pa tidsdimensjonen? Hvordan har den endret seg, og hvor ser vi kontinuitet? Her ber det
gjentas at forskyvningene i den utdanningspolitiske diskursen analyseres over en periode pa
om lag 15 &r, mens forskyvninger i Utdanningsforbundet dekker en periode pa 8 ar.
Hovedvekten ligger imidlertid pa forskyvningene fram til 2009. Det er verdt & merke seg at vi
i dette delkapittelet i1 stor grad beskriver de endringene som er felles og ikke nyansene og
forskjellene mellom policydokumentene og profesjonsdokumentene. Dette omtales videre i
6.2 0g 6.3, hvor ogsa funn fra LU-data™ trekkes inn i avsluttende kommentarer.

6.1.1 En ekende bruk av begrepet profesjon

Profesjonsbegrepet blir i 2009 brukt i langt sterre grad enn tidligere, béade i
Stortingsmeldinger og i Utdanningsforbundets dokumenter. Profesjonsbegrepet brukes i
positiv forstand av alle akterene, men hva som legges 1 begrepet og hva
det knyttes til varierer derimot. Et interessant funn er at Stortingsmeldingene og innstillingene
knytter profesjonsbegrepet hovedsaklig til den yrkesrettede kunnskapen, mens
Utdanningsforbundet gjennomgédende bruker begrepet for & betegne medlemmene sine og
dermed alle deres oppgaver. De knytter begrepet til lererens faglige og yrkesmessige
kunnskap, til autonomi, skjenn og tillit, som er en mer klassisk profesjonsteoretisk forstielse
av begrepet.

6.1.2 Okt spesialisering av leererrollen

Mens det i de tidlige Stortingsmeldingene var en vektlegging av lererens brede
ansvarsoppgaver og lererens brede kompetanse, har vi argumentert for at vi ser en
forskyvning i tekstene over tid og hvor det nd argumenteres for en ekt spesialisering for
leereren, bdde péd trinn og 1 ansvarsomrader. I innstillingene var det kun Heyre som
argumenterte mot en allmennlerer 1 1996 og ville ha mer fagfordypning og oppdeling pa
trinn, mens det 1 2009 var bred enighet om dette og hvor nd Krf alene forsvarer

28 LU-data er fra 2008 og dermed kan vi ikke her snakke om forskyvninger over tid, men derimot om variasjoner med hensyn
til dagens diskurs hos myndighetene og Utdanningsforbundet.
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allmennlareren. Noe lignende gjelder ogsd ansvarsoppgavene. Lereren skal nd ferst og
fremst vaere en “ekspert pad undervisning” og en tydelig leder. I den siste innstillingen til
Stortingsmeldingen fra 2009 argumenteres det fra enkelte partier for & f4 inn andre
profesjoner i skolen som kan avlaste lereren pa oppgaver som ikke handler om undervisning.
Det er ogsd en bred enighet om a fi til en avbyrakratisering av larerens arbeid. Tilsvarende

argumenter finner vi 1 Utdanningsforbundets dokumenter fra 2009.

6.1.3 Bade akademisering og yrkesretting av utdanningen

Felles for Utdanningsforbundet og Stortingsmeldingene er den eokende vektleggingen av
forskning og fagfordypning over tid. I innstillingene var et &rs fagfordypning for
ungdomsskolelerere en Hoyresak 1 1996, mens det 1 2008 ble vedtatt en kompetanseforskrift
om dette”. I tillegg ble det vedtatt at leererutdanningen skulle differensieres pa trinn og at
studentene skulle fordype seg mer, men i1 ferre fag. Disse tendensene viser at bade
Utdanningsforbundet og policynivaet ensker en akademisering bade av utdanningen og av
yrket. Samtidig er det en annen tendens som virker sammen med akademiseringen; et ekende
fokus pa at utdanningen skal vaere mer yrkesrettet. Ogsé dette er felles for disse akterene, men
er mer fremtredende 1 Stortingsmeldingene og 1 Stortingets innstillinger.

6.1.4  Fra ansvar og kontroll innenfra til mer ekstern kontroll?

Det har vert en forskyvning i Stortingsmeldingene fra at ansvaret for laeringen 1 sterre grad
ble plassert hos eleven (1996) til plassering av et storre ansvar hos lereren (2009). Et storre
fokus pé elevresultater er en forskyvning over tid, selv om det her ogsa er en kontinuitet i
meldingene, og ogsd i Utdanningsforbundets dokumenter, med stor oppmerksombhet rettet mot
elevenes lering og utvikling. I Stortingsmeldingene finner vi hvordan det tidligere var et
fokus péd & ha” kompetanse som larer, mens det nd i sterre grad blir vektlagt ’a vise fram”
kompetansen gjennom & skape gode leringsmiljoer og laeringsresultater. Beskrivelser av
autonomi i form av frihet hos lereren til & bestemme over hva som foregér i klasserommet er
en kontinuitet, mens en endring over tid 1 Stortingsmeldingene er at denne friheten ma folges
opp gjennom ulike former for kontroll. En kontinuitet hos Utdanningsforbundet er at de
argumenterer for autonomi eller handlingsrom i yrkesutevelsen. Denne argumentasjonen har
likevel blitt mer markant. Vi har sett en ekning 1 bruken av formuleringer hvor de eksplisitt
uttaler at de aktivt “tar ansvar”, mens oppgavene deres tidligere ble formulert losere i
mélsetninger. Vektleggingen av at profesjonen tar ansvar, sammen med den sterke
vektleggingen av god og lang utdannelse og ogsé yrkesetikk, synes & vare en viktig strategi
for & gke tilliten og autonomien.

Basert péd vare analyser vil vi oppsummere funnene vare i begreper som vi kaller "kontinuitet
i leererprofesjonalitet” og “laererprofesjonalitet i endring”. I tabellen nedenfor forseker vi i en
forenklet form & beskrive endringer i1 konstruksjonene av larerprofesjonalitet over tid:

% Dette gjaldt da fagene matematikk, engelsk og norsk.

41



Leaererprofesjonalitet i spenningsfeltet mellom policy og profesjon. HiO-rapport 2011 nr.2

Kontinuitet i l2ererprofesjonalitet Leererprofesjonalitet i endring

God kompetanse hos lereren er helt sentralt Fra a ha kompetanse til ogsa & vise kompetanse
Fireérig utdanning Spesialisering: Fra allmennlerer til vekt pa fag og trinn
Béde fag og pedagogikk er viktig Akademisering: Mer forskning og fagfordypning
Erfaringsbasert kunnskap Styrking av yrkesrettingen i lererutdanningen
Autonomi over klasseromspraksis Autonomi, men gkt ekstern kontroll

Tillit og skjenn Tillit og skjenn, men okt ekstern kontroll

Laereren som leder, formidler og veileder Laereren som leder, mer vekt pa leringsutbytte

Mange arbeidsoppgaver Lererens oppgave er primart undervisning

Refleksjon, grunnleggende syn pa undervisning Forskningsbasert og forskningsinformert praksis

Tabell 2: Kontinuitet og endring i lzererprofesjonalitet

6.2 Kampen om leererprofesjonaliteten

Mens vi i forrige delkapittel beskrev funnene vare langs en tidsdimensjon, fokuserer vi i
denne delen pa ulikhetene mellom akterene. I dokumentene bade innenfra og ovenfra s vi en
okt bruk av profesjonsbegrepet. Motsetningen mellom policynivéet og profesjonen selv synes
heller ikke & vaere knyttet til spersmél om erfaring, fagkunnskap og forskning er viktige deler
av laererens kunnskap. Samtidig er det store ulikheter mellom akterene i1 hva begrepet
profesjon knyttes til og hva som legges i laererprofesjonalitet. Dokumentene synes med andre
ord 4 formidle delvis samme oppfatninger, samtidig som de skiller seg fra hverandre pa et par
vesentlige omrader.

Policydiskursen og konstruksjonene som gjores i St.meld. 11 (2008-2009) kan 1 stor grad sies
a vere dominerende gitt deres status som uttrykk for den offisielle politikken, mens
oppfatninger som kommer nedenfra eller innenfra i sterre grad fungerer som en motdiskurs
eller som uttrykk for forhandlinger med det politiske nivaet. P& bakgrunn av analysene vare
vil vi argumentere for at uenighetene mellom Utdanningsforbundet og policynivéaet kan deles
inn i tre: (1) der Utdanningsforbundet uttrykker en motstand mot det som argumenteres for
ovenfra (som leringsutbytte, mal- og resultatstyring), (2) der Utdanningsforbundet omformer
og gjor definisjonen til sin egen (forskningsbasert versus forskningsinformert) og (3) der
Utdanningsforbundet filpasser/aksepterer eller ligger i forkant av det som bestemmes ovenfra
(fagkunnskap/mastergrad).

o

Det kan synes som om Utdanningsforbundet har arbeidet med a “ta tilbake”
profesjonsbegrepet og fylle det med eget innhold, ogsd for & markere avstand mot den
politiske diskursen der dette er viktig. Samtidig gér de ogsd i1 forhandling med den
utdanningspolitiske diskursen om sentrale omrader om hva som skal dekkes av begrepet
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lererprofesjonalitet. En tolkning kan vere at det er viktig for profesjonen & fremstd som
fremtidsrettet og at de ensker jurisdiksjon over kunnskapsbase og arbeidsoppgaver (Abbott,
1988). I dette perspektivet blir forhandlinger rundt, men ogsa omskrivinger og redefineringer
av hva kunnskap og ansvar skal vere, viktig for Utdanningsforbundet.

6.2.1 Forskninginformert versus forskningbasert kunnskap

Vi har i kapittel 3 og 4 argumentert for at selv om bade Utdanningsforbundet og policynivéet
vektlegger forskning, er ikke innholdet som forsvares det samme. Vi vil derfor argumentere
for at Utdannningsforbundet aktivt omformer og gjor begrepet til sitt eget. Mens den siste
Stortingsmeldingen vektlegger at ikke bare larerutdanningene skal vare forskningsbasert,
men ogsa laererens praksis (KD 2008:24), argumenterer Utdanningsforbundet i storre grad for
en kritisk og selektiv bruk av forskning basert pa larerens profesjonelle skjonn. Vi har valgt &
kalle Utdanningsforbundets oppfatning forskningsinformert. Et annet dokument som kan
stotte var framheving av at Utdanningsforbundets oppfatning av hva forskningsbasert
undervisning er og ber vare, skiller seg fra Stortingsmeldingene, er Utdanningsforbundets
temanotat nr 6/2008.*

Det er imidlertid viktig & understreke at begge akterene framhever erfaringsbasert kunnskap i
tillegg til forskningsbasert/forskningsinformert kunnskap, og at integrasjonen mellom
teoretisk kunnskap og praktisk kunnskap nesten gjennomgdende framheves i
Stortingsmeldingene og i profesjonsdokumentene. Det er dermed to tendenser som virker
sammen, og profesjonalitet knyttes bdde til formell kunnskap og praktisk kunnskap. I
lererarbeidet og 1 lererutdanningene befinner de to kunnskapsformene seg bade i
spenningsforholdet mellom pedagogikk og fag, og mellom de praktiske og teoretiske
elementene som rammes inn av pedagogikkfaget. Samtidig finner vi interessante
forskyvninger. Kravet om at utdanningen béde skal bli mer teoretisk og forskningsbasert pa
samme tid som den skal bli mer praktisk og yrkesrettet, kan fremstd som noe selvmotsigende.
Henvisninger bade til forskning og til yrkesretting vil imidlertid fungere som sosiale strategier
for & oppna ekt legitimitet til profesjonen og profesjonens kunnskap.

6.2.2 Intern eller ekstern kontroll

Et annet tydelig eksempel pa hvor det foregar en sédkalt (diskursiv) kamp om begreper, er
ansvarsbegrepet. Utdanningsforbundet bruker 1 2009 uttrykket “vi tar ansvar” i utstrakt grad,
mens St.meld. 11 (2008-2009) ligger med sin vektlegging av resultater tettere opp mot en
ansvarliggjoring forstatt pd den méiten at kravet kommer utenfra. En mate & beskrive
ulikhetene i forstéelsene, er ved & vise til engelske termer. Der det norske spréket har kun ett

3% Utdanningsforbundet mener at forskning og forskningstilknytning er viktig i kvalifiseringen av larere, herunder ogsa
evidensbasert, men understreker samtidig sterkt hvilke negative konsekvenser en sterk vektlegging av evidensbasert
kunnskap kan ha for leererutdanningen. De er redd for en “innskrenking av profesjonsutevelsen”, at det utvikles manualer
eller standarder for profesjonsutevelsen som kan innskrenke lerernes handlingsrom og ikke minst at “innholdet i
leererutdanningene 1 ytterste konsekvens vris i retning av en teknifisert forstielse av den framtidige yrkesutevelsen”.
Utdanningsforbundet argumenterer for en mellomposisjon, men stiller seg positive til at en sterre del av larernes
kunnskapsgrunnlag blir forskningsbasert. (Utdanningsforbundets temanotat nr 6 /2008:6).
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begrep for ansvar, har det engelske spraket to; responsibility and accountability. I
accountabilitybegrepet er tilstanden av & vere ansvarlig sentral, og spesielt fremheves en
forpliktelse eller vilje til & ta ansvar og & gjeore rede for sine handlinger. Responsibility
defineres som palitelighet og moralsk, juridisk eller mental ansvarlighet, og hovedvekten er
lagt pd de mer etiske og moralske dimensjonene av a veare ansvarlig. Slik
profesjonaliseringsdiskursen ovenfra (St.meld. 11 (2008-2009)) bruker begrepet er det
primaert med utgangspunkt 1 den passive ansvarliggjeringen, en betydning som ligger tett opp
mot begrepet accountability. Profesjonaliseringsdiskursen innenfra derimot, legger stor vekt
pa hvordan profesjonsuteverne “tar ansvar’ med utgangspunkt i kunnskap og etikk. For
eksempel vil man pd engelsk ogsd si “to take responsibility”, mens en blir “made
accountable”. Nér Utdanningsforbundet skriver om & ta ansvar, er dette derfor nar
betydningen responsibility pa engelsk. P& denne maten markerer profesjonen en forskjell til
den mer kontrollorienterte forstdelsen av ansvar som formuleres utdanningspolitisk.

Videre bringer motstanden rundt bruk av kontrollmekanismer inn argumenter om hva skolens
oppdrag skal vare. Profesjonaliseringsdiskursen innenfra legger vekt pa hvordan ekt bruk av
kontroll og tester kan redusere innholdet i skolen og snevre inn leringsbegrepet, mens
profesjonaliseringsdiskursen ovenfra legger vekt pa hvordan dette er nedvendig for & bedre
elevenes lering, samt skape legitimitet og tillit til profesjonen. Hva som er lering og hva som
er kvalitet 1 skolen blir dermed ogsa en sentral del av den motdiskursen som konstrueres
innenfra. Lesningen som formuleres politisk, en ekende ansvarliggjoring av lareren, vil 1
denne forstaelsen ga pa bekostning av laring og kvalitet, mens det profesjonelle ansvaret er
losningen for & bevare og utvikle kvalitet slik det beskrives hos Utdanningsforbundet. En
utfordring med Utdanningsforbundets strategi er imidlertid at de 1 liten grad konkretiserer hva
alternativer til den eksterne kontrollen kan vare, og kravene om mer tillit og legitimitet blir
dermed ogsa noe svekket. Hvilke tilbakemeldingsrutiner kan ivareta eller tenkes & erstatte den
eksterne kontrollen slik den utfores 1 dag?

6.2.3  Vektlegging av mer fagkunnskap

Utviklingen med & legge mer vekt pa fagkunnskap i lererutdanningen og 1 enkelte fag kan
beskrives som en enighet mellom akterene. Politikerne er na blitt enige om en fordypning i
fag, men er splittet i synet pd om mastergrad skal innferes, og ogsé i hvorvidt denne skal bli
mer praksisrettet. Her gdr Utdanningsforbundet lenger enn de andre ved at de er tydelige pa at
de ensker en leererutdanning pa masterniva.

6.2.4  Profesjonaliseringsbestrebelser ovenfra og nedenfra

Bédde Utdanningsforbundet og myndighetene er interessert i at lereryrket hever sin status, og
det er viktig & fremheve hvordan akterene pé flere omradder neermer seg hverandre og er enige
i felles utfordringer for lereryrket. Dette viser seg rent konkret blant annet i GNIST-
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kampanjen®'. Et annet omrade der aktorene synes 4 vare enige langt pa vei er dialektikken
mellom forskningsbasert og erfaringsbasert kunnskap, men elementene synes a bli fort inn i et
profesjonaliseringsprosjekt pa noe ulike méter.

P& bakgrunn av analysene vi har gjort er det relativt tydelig at det i
profesjonaliseringsdiskursen som konstrueres innenfra fokuseres p& hvordan profesjonen
oppnar profesjonalitet pa grunnlag av sin kunnskap og formelle utdanning, og det stilles krav
om a forbedre denne ytterligere. I tillegg vektlegges relasjoner til kollegaer og hvordan
yrkesetikk og kunnskap er et grunnlag for profesjonalitet og tillit fra offentligheten. Samtidig
yter Utdanningsforbundet motstand mot enkelte elementer 1 profesjonaliseringsbestrebelsene
som kommer ovenfra og innholdet som ligger i denne maten a beskrive profesjonalitet pa. I
innhold ligger Utdanningsforbundet pa mange mater nart opp mot en beskrivelse av en
klassisk profesjonsteoretisk forstaelse av hva lererprofesjonalitet er. Vektlegging av ansvar
hos Utdanningsforbundet kan ses som en blanding av et profesjonaliseringsprosjekt og et
forsok pd ”a holde orden i et eget hus”. En vending badde mot elementer som
forskningsinformert kunnskap og 4 ta ansvar” kan ses pa som et mer legitimt
profesjonaliseringsprosjekt hos laererne enn hva vi finner i tidligere dokumenter (se ogsa
Karseth og Nerland, 2008). Samtidig kan ogsd den sterke motstanden mot kontroll blir
problematisk, spesielt fordi Utdanningsforbundet ikke er konkrete pé tiltak.

Den utdanningspolitiske diskursen er ogsa preget av profesjonaliseringsbestrebelser. Dette
viser seg for det forste gjennom vektleggingen béde av forskning og yrkesretting, og for det
andre gjennom ansvarliggjeringen av den enkelte larer. Samtidig er ogsd den
utdanningspolitiske diskursen preget av en mer profesjonsteoretisk forstdelse av
profesjonalitet for eksempel gjennom hvordan det ogsa her er en relativt sterk vektlegging av
leererens autonomi over yrkesutevelsen og bruk av skjenn. Profesjonaliseringsbestrebelsene
inneberer okt autonomi i betydningen mer frihet i lereplanarbeidet, mens resultatene
imidlertid blir kontrollert. P4 denne maten kan vi si at bruken av elementer som autonomi og
skjonn innenfor rammen mal- og resultatstyring ogsd redefinerer hva profesjonalitet er
(Evetts, 2009).

I St.meld. 11 (2008-2009) kan en kanskje hevde at tankerekken eller argumentasjonen folger
denne logikken: statusheving av lereryrket forer til bedre sekning av gode kandidater til
leererutdanningen, god larerutdanning med vekt pd forskning, fag og yrkesretting forer til
gode lerere, gode lerere skaper gode laringsmiljeer og fiar gode elevresultater. Denne
argumentasjonen stottes opp med forskning. Okt styring og mer ekstern kontroll er imidlertid
nedvendig for & sikre kvaliteten i oppleringen. Hos Utdanningsforbundet kan kanskje
argumentasjonen forstds slik: gjennom & profilere lerere som faglig og erfaringsmessig
sterke, og med god yrkesetikk, kan statusen og tilliten til leereren gjenopprettes, gjennom & ta

ansvar for kvaliteten ber de fi autonomi og handlingsrom til & skape en god skole som

3! Rekrutteringskampanjen GNIST ble lansert i 2009, som et samarbeid mellom mange aktorer, heriblant
Kunnskapsdepartementet og Utdanningsforbundet som sentrale akterer. I avtaledokumentet fremheves ogsa
profesjonsbegrepet, sammen med blant annet et framtredende fokus pa a eke statusen for yrket (“utvikle lererprofesjonen”)
og bidra til ’klarere forventinger til hva leererkompetansen skal vere” (www.regjeringen.no)
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dermed ogsd oppnér gode resultater, gjennom gkt tillit kan de ogsé fa lenn som fortjent. En
slik tankegang kan stattes i klassisk profesjonsteori.

Diskusjonen rundt profesjonaliseringsbestrebelser ovenfra og innenfra ber imidlertid ogsa
diskuteres i forhold til hvordan larere oppfatter “den dyktige lerer”. Forholdet mellom
oppfatninger pa makronivéet, hos Utdanningsforbundet og myndighetene, og pa mikronivaet,
den enkelte lerer, vil diskuteres videre under.

6.3 Avsluttende kommentarer

Fram til na har vi diskutert variasjoner i oppfatningene til Utdanningsforbundet og
myndighetene. Avslutningsvis vil vi ogsd inkludere hva lerere og lererutdannere mener skal
til for & lykkes i laererarbeidet. Hvor er de enige og uenige med profesjonsorganisasjonen og
policynivéet?

Felles 1 de to profesjonaliseringsprosjektene som vi har valgt a kalle
profesjonaliseringsbestrebelser ovenfra og nedenfra, er elementer som vektlegging av hey
fagkunnskap, forskning og mer fokus pa lereren som en tydelig leder og formidler. I analyser
basert pd LU-data sa vi at lererne vurderte det & kunne skape trivsel og trygghet, & ha god
kunnskap om barns utvikling og kunnskap om laring som aller viktigst for a lykkes i dagens
skole. Samtidig vurderer lererne ogsa fagkunnskap, kontroll i elevgruppen og disiplin heyt.
Hos lererutdannerne ble disiplin og ledelse vurdert som mindre viktig enn hos lererne, mens
fagkunnskap, samt det & kunne begrunne valg og prioriteringer, ble vurdert heyere enn hos
leererne. Nér det gjelder fagkunnskap vurderer nyutdannede laerere dette lavere enn erfarne
leerere. Det er viktig 4 lofte frem at det her synes & vare visse diskrepanser innen profesjonen
og mellom profesjonen og lererutdannerne om hva slags kunnskap og kompetanse som er
viktig for lerere, og at dette ogsd kan vere en utfordring med hensyn til
Utdanningsforbundets sterke vektlegging av (mer) fagkunnskap.

En annen uenighet mellom larerne og policynivdet gjelder lokalt lereplanarbeid. Mens vi
tidligere har vist at lerere etter hvert har fitt mer autonomi i1 betydningen “frihet” og tillit”,
blant annet gjennom det lokale arbeidet med Kunnskapsleftet, vurderes ikke lareplananalyse
som sentralt for a4 lykkes hos larerne og heller ikke hos lererutdannere. Her skiller hva
lererne  selv mener er viktig for lererprofesjonalitet seg ganske vesentlig fra
Stortingsmeldingene og de profesjonaliseringsbestrebelsene som kommer ovenfra. Dersom vi
skal tolke leererne som at arbeid med lareplanarbeid er lite viktig for arbeidet og for a lykkes
som lerer, kan dette ogsd vare uttrykk for en motstand mot at dette arbeidet skal gjores
lokalt. Laerernes vurderinger av at det er viktig med klare instrukser for hvordan arbeidet skal
utfores, kan muligens vare et uttrykk for det samme. Dette kan ogsa tolkes slik at lererne pa
noen omrader onsker en sterkere styring, og at lereplanarbeid kan veare et slikt omrdde.

En tredje mulig uenighet er knyttet til hvilken rolle forskningen skal ha. Som vi har sett er det
bide hos Utdanningsforbundet og i Stortingsmeldingene en sterk vektlegging av forskning,
bdde i lererutdanningen og i praksisfeltet. Ut fra var analyse av LU-data kan vi ikke si s mye
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om hvordan lererne forholder seg til forskning annet enn at det er en tendens til at de leser
tidsskrifter for laerere. Andre undersegkelser papeker imidlertid at det blant leerere er et utbredt
syn pé forskning enten som lite relevant, eller at det er uenigheter innad og ogsé mellom trinn
bade angaende hvor relevant forskningen oppleves a vaere, og om det er pedagogisk forskning
eller forskning innad 1 undervisningsfagene som man er mest opptatt av (Jensen, 2008, TNS
gallup 2008).

Tidsdimensjonen og forskyvninger i tekstene over tid kan vare en forklaring pé at vi finner
relativt ulike oppfatninger mellom akterene. I analysen av Utdanningsforbundets dokumenter
og 1 Stortingsmeldingene, samt ogsa i Stortingets innstillinger, har vi argumentert for en
kontinuitet i forhold til vekten som blir lagt pa faglig og pedagogisk kompetanse hos lereren.
Derimot er det bare i de nyere dokumentene i 2009 vi finner fokus pé forskning, og det er i
2009 en sterkere vektlegging av fagkunnskap og spesialisering hos lereren. Bruker vi slik en
nyere retorikk fra de andre akterene som vi sammenligner med en eldre praksis hos laererne?
Eller ligger Utdanningsforbundet i forkant i & forseke & omforme og gjere denne kunnskapen
relevant for laererne - fra forskningsbasert til forskningsinformert - en retorikk som ikke enné
har blitt godt nok formidlet, eller som ikke har fitt gjennomslag hos laererne (enda)? Kan det
slik hende at leererne og Utdanningsforbundet slett ikke er si uenige nar det gjelder forskning,
men at de star sammen for forskningsinformert praksis og mot policynivédet nar det gjelder
forskningsbasert praksis? Oppleves kravet om forskning ovenfra som en innsnevring av
leererprofesjonaliteten og av deres autonomi? Eller ser vi derimot en utvikling mot en ny
leererrolle hvor det & holde seg oppdatert pa forskning er en sentral del av arbeidet?

Et spersmél en ogséd kan stille seg er om det bare er dersom og nér larerne tar i bruk ny
kunnskap og ny forskning at profesjonaliseringsbestrebelsene ovenfra og innenfra kan fungere
som strategier for 4 gke profesjonsstatusen til leererne? Utdanningsforbundets forsek pé & oke
fokuset pa faglig kunnskap, redefinere forskningsbasert kunnskap og motstanden mot ekstern
kontroll, kan tolkes som at lerene, via Utdanningsforbundet, i sterre grad enn tidligere
forseker 4 ta et strategisk grep om forvaltningen av eget kunnskapsfelt og hva som er viktig
for lerere 1 yrket. En positiv innstilling til mer forskning er i dette perspektivet viktig,
samtidig som det for Utdanningsforbundet synes viktig & f4 mer kunnskap om hvordan
leererne selv forholder seg til forskning og hvordan de bruker forskning. Det samme kan
gjelde sentralgitte praver og et storre ansvar for lokalt leereplanarbeid slik det formuleres i den
utdanningspolitiske diskursen. Her kan vi argumentere for at bédde Ilererne og
lererprofesjonen gjor motstand mot en ekstern kontroll, men at Utdanningsforbundet er lite
konkrete 1 deres alternativer. Hvordan mener de at tilbakemeldinger til policynivaet og
samfunnet skal forega?

Betraktningene i dette siste kapitlet viser at det er behov for mer forskning pad omradet og ikke
minst 1 forhold til hvordan lerere selv oppfatter lererprofesjonalitet. Det er interessant & fa
vite mer om hvorfor lokal lereplananalyse ikke blir vurdert som viktig av larerne, pa hvilke
omrdder larere onsker “klare instrukser” og hvor de mener at de har behov for mer
profesjonelt skjenn. Dette tydeliggjer behovet for mer kunnskap rundt hvordan
makrodiskurser star i forhold til individene og til forholdet mellom profesjonsfellesskapet og
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den enkelte laerer eller gruppe av laerere. 1 forlengelsen av disse betraktningene er et aktuelt
spersmal & stille 1 diskusjonen rundt profesjonaliseringsbestrebelser forholdet mellom hva
Utdanningsforbundet eller policynivaet mener lererprofesjonalitet ’ber” vaere og hva laererne
”faktisk gjor”.
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Vedlegg 1: En diskursiv tilnzerming til dokumentanalyse

Studien tar sikte pd & underseke hvordan "larerprofesjonalitet" konstrueres i de ulike
dokumentene, bdde ’ovenfra’ og ’innenfra’. Vi har valgt en diskursiv tilnerming i analysen,
samtidig som vi ogsé gjer en mer innholdsorientert analyse. Hovedbegrunnelsen for a velge
en diskursiv tilneerming er at vi i studien er opptatt av spersmal om mening og konstruksjon
av mening (Glynos et al, 2009), og vi har valgt & arbeide pd tvers av ulike skoler i
diskursanalyse ved a trekke ut noen begreper som er noe anses som felles perspektiver.

Mennesker som deler de samme synspunkter, verdier eller ideer er alle en del av en diskurs.
Vi gjengir ulike mater a se verden pa gjennom hvordan vi snakker, leser, skriver eller handler.
Diskurser produserer "sannheter" om verden, og en diskursanalyse kan sies & vare en analyse
av prosesser hvor mennesker skaper og gir mening til virkeligheten. En spesiell diskurs
inkluderer et sett av ideer, spesielle verdier, posisjonering av subjekter, et sett av praksiser og
forsok pd & transformere institusjoner og organisasjoner (Howarth 2000), og en
diskursanalyse analyserer ofte hvordan diskurser brukes til & definere og forklare utfordringer
innenfor ulike omrader. Dette gjores primaert gjennom & analysere tekster, og vi ensker her &
underseke hvilke meninger og forstaelser som skapes gjennom spraklige uttrykk (Neumann,
2001; Mathisen, 1997). Sprék er ikke bare en kanal hvor informasjon blir formidlet, men vi
lager ogsd konstruksjoner av den sosiale virkeligheten gjennom bruk av spraket (Winther
Jorgensen og Phillips, 1999; Howarth, 2000; Thomsen, 2005; Phillips and Hardy 2002). Ikke
minst er det viktig & studere sprdk for 4 f4 mer kunnskap om politiske akterere og deres
handlinger (Mathisen, 1997). Et utgangspunkt nar man jobber fra et diskursperspektiv er ogsa
ofte beskrevet som ’problem-drivenness” (Glynos et al, 2009; Bacchi, 2009). Gjennom a
underseke hvordan  "lererprofesjonalitet"  konstrueres 1  policy-dokumenter om
leererutdanningen og 1 dokumenter fra Utdanningsforbundet, gjor en problemdrevet
tilneerming det mulig & fokusere pa problemformulering og hvilke lgsninger som er artikulert.
Spersmél som kan stilles er for eksempel; Hva presenteres som "problemet" i en bestemt
policy? Hvor har denne representasjonen av "problemet" kommet fra? Hvilke lgsninger blir
presentert? (Bacchi, 2009). Slike speorsmdl er basert pd forskjellige skoler innenfor
diskursanalyse, men tilbyr en mer strukturell mate & drive analyse pa. Samtidig bidrar denne
strategien til 4 konsentrere oss om sterre linjer i dokumentene vi analyserer.

Analysen har tatt utgangspunkt hvordan kunnskap, autonomi og ansvar er beskrevet og
representert 1 de ulike tekstene. Deretter har vi undersekt hvilke ord som er fremtredende i de
ulike dokumentene og vi har stilt spersmél om problemrepresentasjon og lesninger som blir
skisserte. Det er viktig a understreke at hovedvekten i analysen vil vaere pa a se nermere pa
artikulasjoner som argumenterer for et skifte 1 visse aspekter av larerens arbeid, enten denne
type forskyvninger finnes horisontalt innenfor de samme aktorene eller vertikalt pd tvers av
akterer. Nar vi skal underseke kollektive konstruksjoner rundt larerprofesjonalitet, vil
utgangspunktet vere representasjoner som diskursen fremhever som sarlig relevante og
viktige (Winther Jorgensen og Phillips, 1999).

53



Leaererprofesjonalitet i spenningsfeltet mellom policy og profesjon. HiO-rapport 2011 nr.2

Valg av ord og hvordan ord knyttes sammen er et viktig utgangspunkt for analysen, og vi
bruker ordtellinger som et av verkteyene i analysen. Videre bruker vi konseptet med flytende
betegnere, det vil si begreper som kan ses pa som knutepunkter i teksten. En flytende betegner
er et begrep som synes a vare spesielt dpne for ulike meningskonstruksjoner og som ikke er
fylt med mening for det er relatert til andre begreper og representasjoner (Winther Jorgensen
og Phillips, 1999). Videre vil analysen se pd hvordan forestillinger blir koblet sammen
gjennom teksten og dermed bidrar til & skape og etablere meninger og identiteter, og pa
antagonismer, motsetninger og motstand i tekstene eller pa tvers av tekstene. Fokuset pé

problemer og lgsninger gir en viktig innsikt og inngang i analysene.

I det folgende er en kort oversikt over de ulike lesninger av dokumentene:

Mal Analysestrategier Empiriske
forskningsspersmal
Forste lesning A fi en oversikt over Ordvalg, ordtellinger Hvilke begreper er
hovedinnholdet i fremtredende i de ulike
teksten, hva slags Representasjoner dokumentene?

Andre lesning

Tredje
lesning

begreper som er
fremtredende og hvor
det synes & vare
kontraster mellom
tekstene

A identifisere hvordan
tekstene konstruerer
’leererprofesjonalitet”,
spesielt gjennom
representasjoner av
kunnskap, ansvar og
autonomi

A diskutere ulike
konstruksjoner av
’leererprofesjonalitet” i
tekstene

Problemer og lgsninger

Flytende betegnere

Antagonismer

Sammenligning

Hvordan er temaer som
kunnskap, autonomi og ansvar
beskrevet?

Hvordan blir problemene
representert? Og hva er
lgsningene?

Hvordan konstrueres
forstaelser av
”lererprofesjonalitet” i
tekstene?

Hva er de diskursive
endringene i tekstene over tid?

Hvor er det motsetninger 1
tekstene og mellom tekstene?

Tabell 3: Ulike lesninger av dokumentene
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Vedlegg 2: Diskurser om (endringer i) lzererprofesjonalitet

Dikotomier rundt oppfatninger av lererprofesjonalitet utviklet i tidligere forskning for &
beskrive endringer i leererens arbeid og laererrollen ved et skende fokus pa ekstern kontroll.

Begrep Innhold Begrep Innhold
Yrkesmessig Kollegial autoritet, tillit, Organisasjons-messig  Jkende standardisering,
profesjonalitet autonomi, skjenn profesjonalitet (Evetts  nye former for autoritet,
(Evetts 2008) 2008) malstyring, resultatmal
Gammel Praksis basert pa formell Ny profesjonalitet Individuelt ansvar for
profesjonalitet utdanning, lisensiering (Helgoy og Homme, resultater og strategiske
(Svensson 2006; 2007) handlinger, ansvarlighet
Helgoy og Homme, ovenfor foreldre og ledere
2007)
Demokratisk Samarbeid mellom ulike Ledelses- Malbare resultater, nye
profesjonalitet aktorer i feltet, fokus pd  profesjonalitet former for autoritet, fokus
(Sachs 2003) fellesskap, demokratiske (Sachs 2003) pa effektive tjenester
verdier og rettigheter
Profesjonell- Refleksivitet, integritet, = Teknokratisk- Gode ferdigheter,
kontekstuell indre motivasjon, reduksjonistisk kompetanse, produserer
profesjonalitet profesjonell forpliktelse  profesjonalitet resultater, ytre motivasjon,
(Locke et al 2005) (Locke et al 2005) overholdelse av avtaler
Inside-out Basert pa forestillingen ~ Outside-in Moral er en folge av
professionalism om en moralsk person professionalism tidligere utforte handlinger
(Stronach et al 2002) (Stronach et al 2002)
Humanistisk diskurs Lering som en helhetlig  Resultatorientert Effektive lerere som
(Jeffrey 2002) prosess, kollegiale og diskurs utforer sine oppgaver av
hensynsfulle relasjoner ~ (Jeffrey 2002) hay kvalitet slik de er
beskrevet av eksterne
standarder
Prinsippfast Beslutninger blir gjort ut Betinget pragmatisme  Pétvungen tilpasning gir en
pragmatisme (Moore fra den profesjonelles (Moore et al 2002) opplevelse av kompromiss
et al 2002) egne vurderinger og og usikkerhet
planer
Profesjonell modell Skjenn, tvil, moralsk Utevermodell Kompetanser, ferdigheter,
(Ball 2010) refleksivitet (Ball 2010) resultater

Tabell 4: Dikotomier om laererprofesjonalitet
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Denne rapporten undersgker forestillinger om lererprofesjonalitet, og pa hvilken mate disse varierer
mellom politiske myndigheter, Utdanningsforbundet, lerere og lererutdannere. | rapporten
underspkes ogsa pa hvilken mate og i hvilken grad det skjer en forskyvning i forstaelsen av
lererprofesjonalitet over tid. Dokumentene som analyseres er valgt ut for 4 dekke bade policy- og
profesjonsnivaet. De tre stortingsmeldingene som blir analysert kom i 1996, 2002 og 2008, forut for
nye reformer i norsk lererutdanning. | tillegg er et utvalg dokumenter fra Utdanningsforbundet
studert. Til slutt har forestillinger om lererprofesjonalitet blitt analysert pa basis av to elektroniske
sporreundersokelser, som refereres til som LarerUtdannerdata (LU-data).

Rapporten beskriver en gkende bruk av profesjonsbegrepet bade i Stortingsmeldingene og i
Utdanningsforbundets dokumenter. Hva som legges i begrepet og hva det knyttes til varierer derimot.
| 2009 er en enighet om at lereren skal ha god faglig, pedagogisk og erfaringsmessig kunnskap, gode
lederevner og kjennskap til forskning, men uenighet om hvordan forskning skal brukes og hvordan det
kan forsikres om at leereren gjor jobben sin. | rapporten argumenteres det for at Utdanningsforbundet
forholder seg til policyniviet bade ved a gjgre motstand, omforme og tilpasse/akseptere sentrale
elementer i den utdanningspolitiske diskursen. | dokumentene fra biade sentrale myndigheter og
Utdanningsforbundet kan en finne det vi beskriver som “profesjonaliseringsbestrebelser”, og at dette
skjer i et spenningsfelt hvor det foregar forhandlinger om hvordan lererprofesjonalitet skal gis
innhold.

Lise Granlund er stipendiat ved Sosiologisk institutt, Universitetet i Bergen. Selvi Mausethagen er
stipendiat ved Senter for profesjonsstudier, Hagskolen i Oslo. Elaine Munthe er professor |l ved Senter
for profesjonsstudier, Hagskolen i Oslo.
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