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Mestring av laereryrket - hva, hvordan og for hvilke hensikter?

En analytisk tilnaerming

Introduksjon

Begrepet & mestre er avledet av ordet mester. Mesteetymologisk en dobbel betydning,
bade en tradisjonell og en moderne. | tradisjoredilhigs forstand innebaerer det & veere en
herre og mester som rettleder sine disipler. Beggrepi denne betydningen tatt opp i skolen i
begrepet lzeremester, det vil si en lserer som gjarumalervisningen fgrer sine elever inn i
tekstens rette forstaelse. Begrepet mester heaspmwitlisjonelt ogsa pa laugvesenets
forstaelse av den selvstendige handverkeren metkrhess som driver oppleering av sine
svenner og leerlinger. | skolen gjenfinner en betjgse oppfatninger hos lsereren som
giennom sin undervisning og oppleering innvier etevefagenes tradisjoner og praktiske
ferdigheter. | moderne form har ordet mester ogsateidet mening. Mens kunnskap i
tradisjonelle samfunn er legitimert giennom etdglsett med verdi- og trosforestillinger, vil
det i moderne samfunn i stadig endring bli stilmsmal ved tradisjonens bindende betydning.
Forhold trenger i stgrre grad begrunnelser foii fobdtatt. En mester ma derfor, foruten a
formidle tradisjonen, kunne aktualisere den i lysi tids kunnskapsutfordringer og ut fra
elevenes ulike kulturelle forutsetninger. En mestiepa disse premisser altsa vaere en person
som er dyktig i noe, som mestrer sitt fag og derdidle og kommunisere, og som kan

stimulere sine elever til leering.

Begrepet & mestre har slik sett i utdanningssamerenhlik anvendelse. Det kan brukes om
det & beherske, ha tak pa, greie og veaere herregekan brukes i faglig sammenheng i en
snever, instrumentell forstand som det & mesttelarikk eller i utvidet forstand som det a

mestre et fag (Sprékradet 2006) og det & laere Aaniestre et yrke betinger

! Notatet tilstreber ikke den tradisjonelle artiles$ dyptplayende format, men sgker i stedet & fiafbe
problemstillinger , dimensjoner og modeller som gaforskjellige analytiske inntak til en innramngimv
leererarbeidet og forskning om laererarbeid.



handlingskompetanse og handlingsberedskap. Medihgskbmpetanse menes her
grunnleggende forutsetninger for a kunne ivaretatage oppgaver som er sentrale i
yrkesfunksjonen. Med handlingsberedskap menes@yndije til & gripe inn i yrkespraksis

pa forsvarlige mater og ikke vegre seg for de dtioger som tilligger arbeidet.

Hva mestring av leereryrket rent faktisk betyr hmmenheng med:
* hva som skal mestres
» for hvilke hensikter og for hvem det skal mestres
» av hvem det skal mestres
» hvordan det skal mestres

* 0g med hvilket resultat

Svarene pa hvert av spgrsmalene og ulike sammiwggil av svar pa disse spagrsmal vil gi
forskjellige operasjonelle definisjoner pa hva miagtav leereryrket innebaerer. Svarene vil
samtidig kunne variere, avhengig av fra hvilke psier de besvares. Spgrsmalene vil
eksempelvis kunne besvares formalistisk med re$eréihhva som sies i formelle
dokumenter. En annen mate a svare pa er ved aeiakpa de ideologiske og politiske
implikasjonene av det som beskrives i de formetleutinentene. Dette vil igjen kunne bl
forskjellig fra hvordan leerere operasjonaliserebegrunner sine svar. Noe som atter igjen
vil kunne veere annerledes enn det elevene beskriggare at leereres mestring av yrket

innebzeret.

De formelle kravene til mestring av leereryrket sger ut av de undervisnings- og
oppleeringsbehovene som formelt forutsettes a skudletas, det vaere seg om disse er
sentralt eller lokalt fastlagt. Det kan veere spegsiorhold mellom formelle og uformelle
krav. Norske forhold vil her brukes som illustrasj®orge hgrer til den gruppen OECD-land
som har de mest sentralistiske lgsninger vedrgrpadsum og leereplaner. Andre land
befinner seg pa et mellomniva eller pa et lokalni det sistnevnte er det de lokale
myndighetene og/eller skolene som er de dominerbasglitningstakere nar det gjelder
leereplanene (Centre for Educational Research amav#tion, 2000). Denne vinklingen er
ikke ment & bety en fortapelse i det norske systehsaeregne ved det norske vil anvendes
til & belyse det som kan forstas som allmenne diioger til mestringen av leereryrket. | falge

John Sayer (2006) er det liten bevegelse i EU-laadeot konsensus om hva som



konstituerer en god laerer og om hva slag treningvagdjfikasjon som behgves. Dette kan
synes a vaere en for kategorisk konklusjon. | epasger det foretas en gjennomgang fra 23
land i Europa om lzereres opplaeringsbehov (inkluNimege), beskrives det & veere en felles
forstaelse mellom landene for at lzerere trenger Belgrep om sine handlinger i ulike sosiale
kontekster. Det gjelder blant annet vitenskapglegiagogisk, teknologisk, sosialt, politisk og
kulturelt (Luukkainen m.fl., 2000). Dette knyttesapporten igjen til behovet for & styrke
leereres didaktiske kunnskap, en starre vektlegggnglike leeringsstrategier, elevvurdering,
teamsamarbeid og kommunikative ferdigheter. Dehfraves ogsa & veere et utbredt behov

for & skape en synergi mellom forskning, utdanmigdeererarbeid.

| likhet med hva en finner i andre land, beskriuadervisning og oppleering i den nasjonale
laereplanen i Norge som intensjonelle handlingeafekape leering for elevene (L 97,
Utdannings- og forskningsdepartementet, 2004, Kkewsdepartementet, 2006a, 2006b).
Det betyr ikke at laereres mestring av yrket i piskkefrem kan forstas som et resultat av
intenderte undervisningshandlinger som lar seglatis en leereplan. Laereplaners mal kan
veere flertydige, motsetningsfylte og komplisertel&e. Det gir et handlingsrom. Leerere er i
skolen ogsa ofte tillagt en rekke administrativegaver som ikke alltid er
undervisningsrelaterte, og som kan komme i motsgtti undervisningsoppgavene og hva
som formelt er forutsatt (Berg, 1981, Bernstein @ntgren,1983, Bachmann, 2002). Det kan
videre veere personlige psykologiske grunner fidgeaeres mestring av yrket blir forskjellig fra
det som formelt er forutsatt, sd som emosjoneletéetninger hos den enkelte eller kognitive
forestillinger om hva som stresser, utfordrer odiveoer. Klassiske studier om
mestringsmotivasjon (f.eks. McClelland, 1958, Adan, 1964, DeCharm, 1972, Heckhausen,
1980, Kuhl, 1984) og forskning som bygger videralisge, viser at slik motivasjon kan ha
avgjerende betydning for opplevelsen av & mesketyrg for hvordan man som leerer
forholder seqg til elevene (Rand, 1995). Likeledas lkerernes livshistorie ha betydning for
hvordan laerere opptrer og orienterer seg (Flo@32R Det sosialpsykologiske klimaet i
skolen kan ogsa virke inn pa hvordan lzerere utsitieyrke. Kjennetegnende for et sosialt
forsvarsklima er selvforsvar, sensur og kritisemvghverandre. Et sosialt stgtteklima
saermerkes ved felles problemlgsning, apenhet finearsynspunkt og aksept av hverandre
(Gibb, 1960). Skolekultur og skolekode blir hernsedtrale begrep (Laegdene, 2000, Berg,
1999, Arfwedsson, 1984). Slike forhold har konselsex for hvordan leerere mater krav og

forventninger til mestringen av yrket. Det kan vdeeeere tar dem opp i seg, at de tilpasser



seg dem eller at de innpasser dem i sine alleriadideete praksiser. Dette gjagr det komplisert

a finne ut av hva mestring av yrket i praksis irfatter.

| den ovennevnte forskningen beskrives individgrappers og organisasjoners evne til
selvfornyelse og tilpasning i forhold til omgivetsss krav a veere sentralt ved mestringen av
yrket. Dette er ogsa sentralt i det som fglger, med en avgrensning. Det vil ikke bli
ytterligere fokusert pa betydningen av evne tiVehyelse og tilpasning i seg selv, som
psykologiske fenomen. Det er ikke betydningen gkpkogiske faktorer for profesjonelles
mestring generelt som opptar meg, men disse ogdakitorers relevans for lsereres mestring
av yrket, sett i perspektiv av hva som blir besktesom laereres samfunnsmandat. Spgrsmalet
om selvfornyelsens og tilpasningens betydningdereke vil derfor forholdes til anerkjente,
sentrale dannings- og utdanningsmal og oppgaveandee gjgremal som laerere ofte synes a

bli stilt overfor.

De problemstillingene knyttet til mestringen avéagrket som er presentert innledningsvis,
gir et utgangspunkt for de videre drgftingene. Beses neermere pa hvordan disse formelt
kan forstas, hvilke handlingsrom dette kan gi, gilideologiske og politiske implikasjoner
som lar seg lese ut av det og hva som dermed féarssin sentrale dilemmaer i mestringen
av leereryrket. | empiriske studier vil det vaer@veint & forholde dette til de
prioriteringskonflikter lzerere beskrives a sta idegprioriteringsbegrunnelser som de gir for
sine valg. Det kan veere prioriteringskonflikteratelt til faglige, pedagogiske,
administrative/byrakratiske, personlige og/elleliégiale forhold. Prioriteringsbegrunnelsene
kan ogsa veere knyttet til gkonomiske og fysisk-migite forhold. De kan vaere bade formelle
og uformelle® | denne artikkelen er det mestringens analytiskedorier jeg sgker & fa fram
og ikke ngdvendigvis hva som empirisk har kunnetges. Det betyr ikke at de kategorier
som introduseres i det fglgende ikke er empirisidart. Det er de. De er likeledes teoretisk
og idemessig forankret, i den forstand at de ogedsgeiler forestillinger om hva mestring av

leereryrket skulle kunne veere.



Leereres profesjonelle kunnskap — noen hovedkategori

Nar lzaereplaner, administrative forhold og regele¢ikngar i grunnlaget, blir en viktig
forutsetning for & mestre leereryrket at en har kikap om hvilke muligheter og
begrensninger som formelt er gitt for & organiser@ervisningen. Kunnskap om den
eksisterende lokale skolevirksomheten vil pa defresiden gi innsikt i hvilket frirom som
finnes innenfor de formelle rammene (Berg, 1993gBeWallin, 1983). Det er altsa tale om
forskjellige former for analytisk kunnskap: Kunnpkiadet a kunne lese og fortolke
laereplanen ("curriculum literacy”) gir mulighetdird avdekke hva som er det legale
handlingsrommet, som igjen vil kunne forholdeslélfaktiske mulighetene for
leeringsorganisering ("curriculum potentials”) (BBeretz, 1990J.En mer nyansert
klassifikasjon av leereres profesjonelle kunnskapagiLee S. Shulman. Shulman (1986)
skiller mellom kunnskap om faglig innhold ("conteurtowledge™), kunnskap om
undervisning og leereplanen ("curricular knowledg&t)nnskap om hvordan handtere
undervisningsforhold ("pedagogical knowledge”) amkskap om elevers forforstaelse sa vel
som kunnskap om hvordan en didaktisk kan tilrefigdefagstoff ("pedagogical content
knowledge”) De foregdende klassifiseringer kan synes & deklsathme felt, men med ulik
presisjon. Det dreier seg i alle tilfeller om grdeagegoriseringer som i det fglgende vil

presiseres nermere.

Felles for de foregaende kunnskapsformene er attdcker en eksplisitt forstaelse for hva
leerere generelt trenger av faglig, pedagogisk ggrisatorisk kunnskap for a kunne mestre
yrket. Det kan betegnes som kunnskap av typen "kmpthat”. Dette vil kunne veere
forskjellig fra profesjonell kunnskap av typen "kmog how” (Ryle, 1949). Til forskjell fra
farstnevnte vil sistnevnte kunnskapsform ogsa ifatbeen kontekstualisert erfaring og viten
om hvordan undervisningsforhold konkret lar segdté@re innenfor skoleorganisasjonen og
hvordan man praktisk kan forholde seg i mgte mednegker med forskjellige behov og
interesser. En slik kunnskap er ikke ngdvendigtikudert. | mestringen av laereryrket
forutsetter kunnskap av typen "vite at” og "vitedngan” hverandre. | de kommende punktene
vil de nevnte kunnskapsformene bestemmes neermarea flere begrep. Det vil bl
forsgkt vist hvordan disse foruten a utfylle hvehan i mestringen av yrket pa forskjellige
mater kan komme i et spenningsforhold til hveranbteste kommer blant annet til uttrykk i

neste punkt der leererens doble rolle som systeeseptant og medmenneske drgftes.



Leererollen som moralsk entreprise

Bengt Molander (1996) hevder at etikk er innfetlistillingtagen om kunnskap i handling,

der det star om a realisere det gode, det sandetagttferdige.

De formelle rammene setter visse grenser for nmggn av leereryrket og gir den samtidig et
spesielt fokus. | likhet med i andre europeiskel)akal elever i norsk skole gis gode
allmennkunnskaper og det skal sgrges for at deeleniér muligheter til & utvikle sine evner
og forutsetninger, slik at de kan bli selvstendigenyttige samfunnsmennesker. En leerer kan
formelt sett forstas a mestre leereryrket nar vedkende far til vellykket lzering for elevene
pa disse premisser. Leerere vil slik sett opptre sgstemrepresentanter: Deres formelle
mandat er a sgrge for at undervisningen svarde tilvalifikasjonskrav som samfunnet stiller,
slik det framgar av lov, planer og regelverk. Lasesskal imidlertid i falge sitt formelle
mandat ogsa sgrge for at den enkelte elev far hetligl & utvikle sine evner og
forutsetninger og bli et selvstendig menneske. 8dtelte elev skal altsa ikke bare betraktes
som et middel, men ogsa som et mal i seg selv. fasbeidet er dermed formelt forstatt ikke
bare en forpliktelse en har overfor samfunnet/stateen ogsa en forpliktelse en har i forhold
til den enkelte elev om & sgrge for deres persenékst giennom arbeidet med fagene. |
dette perspektivet framstar leererprofesjonen somanalsk entreprise og utavelsen av yrket
som en moralsk praksis. Det & mestre yrket hvdanssett pa at leerere har kunnskap om hva
som gir gode utviklingsvilkar og en tilpasset pegjon for den enkelte elev. Det forutsetter
ogsa at en kan assistere elevene i deres persoskgei retning av starre faglig forstaelse og
moralsk skarpsindighet. Slik kan de selv i gkenae dnandle selvstendig og ansvarlig
(Gutmann, 1987). Det fordrer igjen viten om hvor@éanundervisning pa disse premisser kan
formaliseres og institusjonaliseres. Her er deydbadtg variasjon mellom europeiske stater
(Centre for Educational Research and InnovatioA020 hvilken grad leerere faktisk

tillegger disse forhold vekt i mestringen av sitteyog hva som i sa fall etisk sett begrunner
deres valg, er et empirisk spgrsmal. Analytisk &gtter det seg her flere muligheter. Det skal

drgftes naermere i neste punkt.



Leaereren, samfunnsoppdraget og relasjonen til elefan

| en offentlig grunnskole skal en leerer formelt &einne sarge for en malrettet og effektivt
laeringsprosess, som kan gi den enkelte elev muéighar a utvikle seg som kunnskapsrik og
myndig. Hva slags laering som laerere bgr fremmmilertid et normativt spgrsmal.
Inngaende verdimessige overveielser kan veere ndidyor & avgjare hvorvidt laeringen
svarer til sine bestemte hensikter og mal. | dggdi at laeringens mal kan vaere universelle og
uttrykk for allment gnskede kvaliteter, men ogséssfikke og knyttet til bestemte
oppfatninger om hva som er verdt & oppna for déelem Malene er uansett dilemmafylte.
Likeledes kan oppgavene gjgre at leererne kommeprieriteringskonflikt. Slike forhold kan
vanskeliggjere leererarbeidet. Samtidig vil dettarteigi leerere rom for valg. Dilemmaene

utlgser altsa konflikter og muligheter.

Nar i et land mal og oppgaver er klart beskrevebegrunnet i den nasjonale formelle
leereplanen slik som i Norge, kan det pa den erensids slik at malenes moralske autoritet
ikke trenger & veere en sak som leerere ma ta gtillirDen profesjonelle utfordringen i
mestringen av yrket blir sdnn sett ikke & defirmtmeidet sitt. Utfordringen blir i stedet a
utfare det pa en profesjonell mate i henhold tibdeisninger som leereplanen gir om
demokratisk danning, kunnskapsrik laering osv. Viektér dermed pa tilpasning til statlig
styring og kontroll, eksterne reguleringer, effekét i forhold til standarder og
resultatkontrolf Den kompetente leerers oppgave blir & veere enentfiemordinator og
administrator av den skolevirksomheten som matileoserfor - en "managef’som
innkalkulerer elever og foreldre som mulige medspel for seg i realiseringen av skolens
mal, oppgaver og evalueringsrutiner. Med Christofay og Judyth Sachs (2004) vil en slik

tilneerming til laerergjerningen betegnes som "mariapprofessionalism”.

Sett fra en annen synsvinkel, og stadig med sitiita en formell leereplan fordrer, vil det
kunne hevdes at en slik formalsrealiserende ogumsntell tilnaerming til laererarbeidet er
udemokratisk, fordi de som bare mottar mening tgjng far vanskeligheter med & skape
mening og retning for sine egne liv (se ogsa Satub@90). Grunnlaget for et slikt syn kan en
ogsa finne i den norske grunnskolens formelle le@nglens argumentasjon for
elevmedvirkning og elevtilpasning og for demokaogtinensyntagen til individuelle
verdioppfatninger og interesser. | den norske leangm legges det ut fra et demokratisk

perspektiv vekt pa at laerere i samarbeid med ketleg elever, skole, hjem og lokalsamfunn



skal skape en tilfredsstillende skolegang for atevigunnskapsdepartementet, 2006a,
2006b). A fa til dette blir en saerlig utfordringrrédevene/hjemmene har forskjellige verdier,
livssyn og interesser og derfor ogsa velger fotbgjeSparsmalet blir da hva som vil kunne
fungere som en mal for leerernes bedgmminger (Falle2000). Leerere som opererer ut fra
"managerial professionalism” vil her tilstrebe dtijeerte bedgmminger basert pa eksterne

reguleringer og sentralt gitte standarder.

Motsatsen blir det demokratisk deliberative. Amyti@ann (1987) forfekter et slikt syn. Hun
mener det er en oppgave for leerere a sgrge foe\atree gjennom sitt skoleforlgp ikke
patvinges udiskutable eller ensidige virkelighetstaelser. Det veere seg om dette kommer
fra en statlig leereplan, bestemte faginteressesislbe foreldregrupper eller dominante
pressgrupper i det sivile samfunn. Bare nar laagjgnedette, vil det i fglge Gutmann kunne
sikres at det i undervisningen blir rom for konlarande syn pa hva det gode samfunn og et
godt liv forutsetter (se ogsd Englund, 1997). Atoppa denne méaten som demokratiforsvarer
pa flere frontet, betinger i falge Gutman at leerere har leert setiofiske sammensatte
moralske og politiske spgrsmal, og at de samtidigstrekkelig knyttet til sine lokalsamfunn
til at de kan skape relasjoner til elev- og forefgtupper som har forskjellig sosial og kulturell
bakgrunn. Med sistnevnte tilnaerming plasseresevekéd mestringen av yrket pa en
profesjonell regulering av leererarbeidet gjennomaaning med andre leerere og i
samarbeid og kritisk diskusjon med andre interd@sseteeringsarbeidet (f. eks. elever,
foreldre) (se ogsa Noffke, 1997, Leistyna m.fl.9@9Kinchloe, 1993). Her er det tale om
offentlig diskusjon og utforskning, ikke om privegrte samtaler. Som en motsats til
"managerial professionalism” kan dette betegnes slamocratic professionalism” (Day &
Sachs, 20043.

Analytisk sett vil dette igjen kunne skilles fra leistorisk-hermeneutisk orientering til
mestringen av laereryrk&tVed en slik tilnserming er det tatt for gitt atssm laerer inngar i
et samfunnsfellesskap som deler visse substanglele, verdier og oppfatninger om hva
som er sann og riktig kunnskap og hvordan dennekiaesformidles til den oppvoksende
slekt. Ens egen situasjon som leerer og leererartieattainnelighet lar seg da best forsta nar
en statter seg til etablerte tenkemater og veadiadisse brukes som fortolkningsgrunnlag. |
dette perspektivet blir natidige sparsmal viktigktualiteten til en historisk-hermeneutisk

tilneerming avhenger av at man som leerer ut fra@nlext oppfatninger lgpende kan gi



relevante svar p& natidige undervisningsutfordrifyeegitimiteten til en historisk-

hermeneutisk orientering star og faller med det.

De nevnte analytiske tilnaermingene har saledes itilplikasjoner for mestringen av yrket
og for hvordan leerere fortolker sitt samfunnsman@ifpasset oppleering skal brukes til

naermere 4 illustrere.

Tilpasset opplaering er et sentralt mal for en dffgiskole og utgjer en viktig del av skolens
mandat. Det gjelder ikke bare i Norge, men ogsi#di@europeiske land (Centre for
Educational Research and Innovation, 2000, Bachr&araug, 2006)). Tilpasset oppleering
skal i grunnskolen formelt skje ut fra en differemsanalyse av den enkelte elev eller
elevgruppes behov. Oppgaven a gi en tilpasset ojngjar ofte beskrevet som dilemmafylt. |
den norske leereplanen og regelverket legges deefagne vekt pa at laeringen skal
organiseres ut fra omsorg for likeberettigede etepersonlige behov. Elever og foreldre
beskrives pa den andre siden som individuelle dighktive brukere som har spesielle
rettigheter i forhold til skolens og til lserernganiester. For en "manager”, en historisk-
hermeneutisk orientert laerer og leereren som dertiftkevarer gir dette analytisk sett

grunnlag for ulike tilneerminger.

"Manager” -rollen inspirerer leerere til en brukeemtering. Med det blir laerere & se som
offentlige tjenesteytere i forhold til elever ogdtdre som servicebrukere. Undervisning og
oppleering vil da administreres ut fra prinsipper @@sentralisering, brukerinnflytelse,
servicevirksomhet, effektivitet og malstyring. Detn veere bade under hensyn til
enkeltindividers og gruppers rettigheter til inéige. Eleven/foreldrene er bestiller(e) og
laererne leverandgrer, som har til oppgave pa belsymate a administrere og tilpasse
offentlige tienester til brukernes behov. Fravaakeen forpliktet felles granskning av mal og
oppgaver gjar at en her kan tale om en privatfsevaltning av skolens mandat. Tilpasset
oppleering far betydning som en individualisert omgsder enhver elev (forelder) er gitt rom
til & kiempe for sine behov innenfor de rammer ekamfunnet setter. God markedsfaring av
egne interesser blir her viktig, fordi det gkemnsjen for & fa oppmerksomhet og bli prioritert.
Forhold som dette har gitt opphav til en kritikklawkerperspektivet som en privatisert og
egoistisk form for demokrati (Eriksen & Weigard,9B). Pa den andre siden: Nar
skoleoppgavene er komplekse og elevene/hjemmenesererer motstridende verdier og

interesser, da kan likeverdige, helhetlige lgsnivgere vanskelig & oppna. Under slike



omstendigheter kan et brukerperspektiv veere viktigli det kan bidra til & sikre at elevers
seerinteresser blir tatt hensyn til. Dette kan iemiil ogsa medfgre en segmentering av
kulturelle forskjeller, slik Neil Postman (1996) 8aqdy Hargreaves (1999) beskrivér.

En historisk-hermeneutisk tilneerming er analytisk forskjellig fra dette. En historisk-
hermeneutisk orientert laerer vil med statte i @dbloppfatninger legge vekt pa & komme
fram til den beste tilpassede oppleering for derekalelev og elevgruppe, eventuelt i dialog
med kolleger, elever og foresatte. Der det mattewsenighet, vil det appelleres til hva en
overlevert meningsforstaelse kan fortelle er fotigysraksis. | undervisningssammenheng

7

skal leerere veere i stand til "a apne” faginnhofdetlevenes varierte behov, pa tilsvarende
mate som elevene ma veere innstilt pa a apne saégyntuoldets logikk og gjare den til sin

(Klafki, 1996).

A vaere demokratiforsvarer pé flere fronter blir lgtisk sett & forstd som en annen
tilneerming til mestringen av yrket enn begge dfotegaende. Elevene betraktes ikke her
som servicebrukere. Fokus er ikke pa & gi indiViidas service tilpasset den enkelte elevs
bestilling. Ei heller vil en etablert oppfatnindezloverlevert meningsforstaelse brukes som
appellinstans. Det betyr ikke at fellesrammene ikkses som viktige. En oppfattes a matte
veere innenfor en kulturell kontekst for & kunneamtte og danne seg. Fgrst nar en er seg
bevisst den tradisjonen en tilhgrer, vil en anskea énulighet til & kunne forholde seg
selvstendig og fritt til denne (se ogsa Raaen, R00&kten ligger derfor ikke pa en privat
forvaltning av skolens mandat eller pa en tradisiiorstaelse av egen rolle. Innvielsen i
skolens formelle, etablerte fag- og kunnskapsfetsévil tilstrebes a skulle falges av en
kritisk refleksjon over premisserigDet kan skje gjennom kollegiale diskusjoner elied at
den enkelte elev adresseres som en likeverdigkeelizn offentlig diskusjon om grunnlaget
for skolens tilpassede oppleering. Det vil ved Bpatiset opplaering videre veere tale om a yte
omsorg i forhold til enkeltelevers personlige beljidargreaves & Goodson, 1996), ut fra en
begrunnet prioritering av alle elevenes likebegetlie behov. Sentralt her er at individet
betraktes som en person med en relasjonelt koestitientitet som kan forholde seg til sitt
faglige og personlige selv, prosessuelt og soresetltat, i kommunikasjon med andre. Til
grunn ligger den forstaelse at skal elevene kunvikle sin egen kompetanse, ma de laere a
erkjenne hva det er som faglig sett fordres og thaorderes egen viten relaterer seq til dette.
De ma videre hjelpes til & anerkjenne at dette aadiggjgr et ansvar for egen leering sa vel

som refleksjon over egen leering og utvikling, oggen refleksjon og selvutvikling fremmes
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nar en gir rom for hverandres divergerende symagjill. Sett ut fra dette perspektiv vil

leereres oppgave veere & legge til rette for tilgamgsgeleering ut fra disse forutsetninger og

sgrge for at det Igpende diskuteres hvorvidt deer i praksis:

De analytiske forskjellene mellom a forvalte séttr§unnsoppdrag som "manager”, historisk-

hermeneutisk orientert laerer og demokratiforsveitgzd denne bakgrunn kunne framstilles

slik:

Figur 1

Samfunnsoppdrag

— tilpasset

opplaering

Individrelatert

Laereren som

Samfunnsoppdraget, leereren og elevrelasj@m

Laererollen

Den historisk-

Laereren som

"manager” hermeneutisk | demokrati-
orienterte forsvarer pa flere
leereren fronter

Individualisert Individuell omsorg
Individuell

service tilpasset
den enkeltes
bestilling,
innenfor de
rammer skolens

formelle mal og

oppgaver gir

omsorg for elevers
personlige behov,
med stotte i et
samfunns
etablerte

oppfatninger

for likeberettigede
elevers personlige
behov, i kritisk
refleksjon over
samfunnets etablerte
oppfatninger og

formelle rammer

Grupperelatert

Prioritering av
gruppers
seerinteresser
pa et privatisert
grunnlag,
innenfor de
muligheter som
formelle

rammer gir

Prioritering av
gruppers
seerinteresser
fortolket i lys av
et samfunns
etablerte

oppfatninger

Prioritering av
gruppers
seerinteresser,
offentlig begrunnet ut
fra likeberettigede
elevers behov i
kritisk refleksjon

over samfunnets
etablerte
oppfatninger og

formelle rammer
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Det er et empirisk spgrsmal i hvilken grad leeréiegger disse forhold vekt i sin mestring av
yrket, hvilke konkurrerende oppfatninger om egdtersom leerere i disse spgrsmal
reflekterer og reproduserer, og hvorvidt de larfeegne’® Ved & forholde dette til de
prioriteringskonflikter lzerere beskriver a sta iloglke begrunnelser de gir for sine
prioriteringer, vil man ytterligere kunne fa konkisert mestringens dilemmaer. Sa vel
teoretisk fundert viten som praktisk erfaring kagminnlag for lserernes prioriteringer og

valg. Det skal illustreres naermere i neste punkt.

Mestring av leereryrket i spenningsfeltet mellom teog praksis

Laereres undervisning er i Norge som i andre eusépdand formelt forutsatt & skulle vaere
praksisorientert og forskningsbasert (Centre fardational Research and Innovation, 2000,
Luukkainen m.fl., 2000). Disse to ulike inntakengtaktiseringen av yrket skaper spenning.
Mestringen av leereryrket reflekterer slik sett parsiing mellom fagteoretisk og empirisk
viten, basert pa akademiske og vitenskapelige kiqet praksisfelt med sine daglige krav til
utgvelse av yrket. Mestringen forutsetter dem begun lserere kan plassere tyngdepunktet
forskjellig. | dette gjenspeiles ulike laeringsstigier for mestringen av yrket. Ett ytterpunkt er
der laereres mestring av yrket framstar som praktisj basert pA common-sense kunnskap,
preving og feiling, privatiserte prioriteringer ageflektert imitasjon av hverandre som
kolleger (Lortie, 1975). Motsatsen er der lzerenegiveseg ensidig til & fortolke praksis i lys
av hva fagteoretiske og empiriske vitenskapersaeanodeller og resultater formidler. Den
distanserte refleksjonen gir da inntaket til at@sraksis og til & korrigere for all
misforstaelse, falske oppfatninger osv. Refleksjoaeikke da en forlengelse av leerernes
praksis (Hellesnes, 1968 Om enn pa forskjellige premisser har de to oventeev
leeringsstrategiene for mestringen av yrket déelliés at de ikke bidrar til & vitalisere en
reflektert praksis. Vekselspillet mellom teori agksis lar seg imidlertid ogsa forsta pa andre
mater, som muliggjer en forening av de to posigji@n®et skal ses pa forutsetningene for
dette.

Det synes farst & veere gjennom nzerheten til desymkssige nedslagsfeltet at en som lzerer
kan oppdage nyanser og mangfold. Dette er vansiealgpa faglig distanse gjennom forut
gitte kategorier. A forst& disse nyanser og manigf@lkaller imidlertid mer enn neerhet. Det

forutsetter ogsa et spgrrende og utforskende fdrfilade nzere fenomenene, slik Harry S.

12



Broudy (1964, 1988) viser. Ved dette kjennes délekierte praksis. | det ligger dens styrke.
En uforbeholden innlevelse og neerhet kan imidleat&he fare til overidentifisering og til at
en mister av syne den sosiale og kulturelle hethsten de naere fenomener inngar i
(Repstad, 1998). Den distansen som bade fagenedlleranl teorier og den anvendte
forskningens resultater gir, framstar derfor ogs@ s@dvendig. Distanse gir et inntak til &
stille konkrete spgrsmal ved den radende praksesmiemisser. Den gir videre inntak til &
undersgke hvilke formende krefter og strukturesem leerer handler innenfor og til a rette
fokus mot de profesjonelle praksisenes inkluderegekskluderende mekanismer
(Marshall, 1996, Popkewitz & Brennan, 1998). Mewjgn av laereryrket lar seg séledes
forbinde med en nivaveksling der teori (fagteoripinisk forskning) og lapende praktisk
erfaring perspektiverer hverandre (Etzioni, 1973n kontekst- og situasjonssensitiv
demmekraft kan tenkes a hvile pa slike forutsetminBet er et empirisk spgrsmal i hvilken
grad leerere i sin mestring av yrket har sitt tynoyaekt i fagteoretisk viten/empirisk forskning
eller i en viten generert gijennom praksis, og hidingererne hermed framtrer som
refleksjonsdyrkere, praktisister og/eller reflektgoraktikere.

En slik nivaveksling mellom teori og praksis i l#ambeidet vil farst fa praktisk betydning nar
den knyttes til laererarbeidets substansielle sideyil si til yrkeskunnskapens gehalt. Det

skal ses naermere pa hva dette kan implisere farimgen av yrket.

Mestring av leereryrket forutsetter fagteoretisk ent, deliberativ viten og praktisk kyndighet

| den norske grunnskolen forutsettes laerere i Us@weav yrket & skulle kunne trekke veksler
pa et bredt repertoar av faglige og didaktiske kltaper, ferdigheter og holdninger. Det
samme finner en i andre europeiske land og USA @es. Luukkainen m.fl., 2000,
Grossman, 1990). Det er tale om kompetanseformmardst skal veere forskningsmessig
dekning for. Med Cochran-Smith og Lytle (1999)ddtte kunne betegnes som "knowledge-
for-practice”, til forskjell fra "knowledge-of-praice” og "knowledge-in-practice*® Det
norske utdannings- og forskningsdepartementet (208skriver en slik fagteoretisk viten for
allmennleerere a veere knyttet til det a ha fagligygetanse, didaktisk kompetanse og
yrkesetisk kompetansélkke bare i den norske, men ogsa i den nevnteniaggonale
litteraturen framheves slike kompetansekrav soevegite og sentrale. Det norske

utdanningsdepartementet definerer faglig kompetansea kjenne innhold, teorier og
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metoder i de enkelte basisfagene, ha kunnskapédranm barndom og pedagogisk arbeid og
kunnskaper om teorier og arbeidsformer innenfop@¢yers av fag. Didaktisk kompetanse
innbefatter & kunne analysere leereplaner og reflekiver innhold og arbeidsmater og legge
til rette laerings- og utviklingsprosesser for alever. Her kommer en presisering. | et
samfunn der informasjonsteknologien er et viktigaditisk virkemiddel, vil herunder ogsa
fordres at leerere har digital brukerkompetanse ediekompetanse. Digital
brukerkompetanse betyr kunnskap om hvordan konstrogerfgre, motta, endre og utveksle
tekster ved hjelp av datamaskiner via ord, lydjenile-post, Internett og dataspill (Frenes,
2002, Krumsvik, 2003). Mediekompetanse vil si klkapsom massemedienes natur, deres
framstillingsteknikker og virkningene av dem, hiektinnskap om hvordan mediene
produserer mening og konstruerer var virkelighettégiid, 2001). Yrkesetisk kompetanse
defineres som & ha innsikt i egne holdninger ogtidde utfordringene i yrket og kunne

vurdere laeringssituasjonene i lys av de grunnledgerrdiene opplaeringen bygger pa.

Det fagteoretiske viten representerer den ekspangiapen laerere trenger for & undervise i
skolen. Leerere méa imidlertid kunne foreta fagbgegjarelser og mestre sin rolle under
sammensatte lokale forhold, der det ikke finnes sean klart lar seg avlede fra
fagkunnskapens allmenne begreper. Da vil leereré& tngage andre former for viten enn den
som en teoretisk fundert kompetanse gir. Det dissgrom viten om den normative
kompleksiteten som profesjonell leererpraksis faldisstar i. Dette vil betegnes som en
deliberativ viten. Denne viten gir grunnlag foroasta hvordan fagkunnskapen kan komme til
anvendelse i den lokale konteksten. En slik viten kke tilegnes gjennom at en blir fortalt
hva en skal gjgre eller ved en teoretisk innfaregn kan heller ikke likefram leeres bare ved
prosedyretrening, lik som de ferdigheter leerlingegner seg. Som David Carr (2003) viser,
fordrer deliberativ viten at man innvies i den native kompleksiteten som laererpraksisen
faktisk bestar i og i de debattene som kan knytpgsmot dette. Den deliberative viten er
altsa en forstaelsesorientert "knowledge-of-prattsom er konstruert i brukerkonteksten og
intimt forbundet med den enkelte lzerers praksidibBeativ viten kan ogsa innbefatte en
refleksjon over ens eget arbeidet i en stagrre wmiggspolitisk sammenheng. En slik
deliberativ viten utvikles gjennom en situert lagrider en som ny leerer utvikler seq fra &
veere perifer til etter hvert & bli et fullt medlew skolens profesjonelle praksisfellesskap. Hos
erfarne laerere vil den deliberativ viten ogsa st&alinne veere i endring, etter som
skoleforholdene endrer karakter nar nye eleveoogidre kommer til, kollegiet endres,

leereplaner endres osv.
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Deliberativ viten er i utgangspunktet en reflekspaer praksis som gir innsikt i hvordan
undervisningsforholdene blir forklart og forsta#t egen skole og hvordan den fagteoretiske
kunnskapen kan komme til anvendelse. En slik reftekmedfarer ikke ngdvendigvis en
praktisk kyndighet i arbeidet. Det kan igjen heesisil det skillet som Gilbert Ryle (1949)
gigr mellom kunnskap av typen "a vite athéwing that og kunnskap av typen "a vite
hvordan" knowing how. Kunnskap av typen "vite at" representerer dejoreelle
teoretiseringen om et emne. Denne er i falge Rgde alltid sammenfallende med kunnskap
av typen "vite hvordan". Selve ferdigheten a gjgwe kan vaere noe annet enn & beskrive hva
en kan gjgre. Typisk for klasseromsforhold er aedmultidimensjonale, preget av samtidige
handlinger og umiddelbarhet, ikke sjelden ufordiarg, ubestemte og rotete og baerere av sin
egen historie. Utfordringen synes ofte & veererarfémet inn de uryddige praktiske
situasjonene og gjort dem forstaelige og dermedtedipare. Donald Schon (1983) snakker
om det & mestre a gjgre innrammingseksperimentb&sgt i praktiske situasjoner a kunne
reagere pa uventede utfall, oppdage konsekvensengikasjoner og foreta refleksive
konversasjoner med situasjonens materiale. Slidatikunne skje en probleminnramming, i
falge Schon. Schén omtaler dette som refleksjoandting. Undervisningssituasjoner er
imidlertid vel sa ofte hurtige, kortvarige og oppdae som rolige og overveide; noe som
vanskeliggjer den refleksjon i handling som Schamitsetter. Vel sa relevant kan det derfor
synes a vaere a betrakte dette som refleksjon feweghandling (Eraut, 1995). Noen anser
en slik "knowledge-in-practice” for & veere et haewky et "craft” (Grimmet & MacKinnon,
1992). Andre framhever lgereres praktiske kyndigbet en personlig, praktisk kunnsskap
(Clandinin & Connelly, 1995) som nyutdannede ké&egtie seg gjennom a la erfarne laerere
fungerer som "facilitators” for seg (Grimmett & Diaandorf, 1999). Hvilken praktiske
kyndighet som faktisk trengs synes a matte sesavwyde konkrete utfordringer som spesielle
leerere star overfor i spesielle kontekster (HaggbtcIntyre, 2000)2° Leereren blir i denne
forbindelsen den sentrale faktoren i det didaktisienglet: leerestoff — lzerer - elev. For
leerestoffet er isolert sett bare legitimert gjenmbehsom prinsipielt er beskrevet i laereplanen.
Laerernes legitimitet derimot, er knyttet til atfdetil a tilpasse leerestoffet til elevenes ulike
laeringsbehov og interesser, og at de er i stadduiVikle undervisningsplaner som svarer til
disse forutsetninger (Westbury, 1995). Nar laeréledes i praksis trekker veksler pa sin
fagteoretiske og deliberative viten, apnes deefoforening av deres kunnskap av typen

"knowing that” med "knowing how”.
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Leererolle og undervisningskrav

En slik forstaelse av mestringens forutsetningemogjgheter kan veere forskjellig fra
hvordan leerere faktisk naermer seg undervisningsganene. Over er det beskrevet hvordan
man som lzerer pa en aktiv og reflektert mate kanrke i mate de lgpende lzerings- og
undervisningsutfordringene. Dette kan benevneseoproaktiv laerer. Den analytiske
motsatsen er den reaktive laereren som i klassgapgrungyer seg med a holde seg til sitt
innarbeidede undervisningsskjema, og som farsegfait i faglige og sosiale forhold nar
disiplinproblemene melder seg (Larrivee, 2004, Deiandis & Cadoz, 2005). Ikke bare
proaktive laerere, men ogsa reaktive laerere kamagae fagundervisningen for elevene sine
pa direkte og indirekte mater. Sett i sammenhemgdedte analytisk sett ha forskjellige

konsekvenser for mestringen av yrket, noe som ffiglar seg framstille pa falgende mate.

Figur 2 Den proaktive og reaktive leerer
Proaktiv
Direkte Indirekte
Reaktiv

Det skal ses neermere pa de analytiske implikaspaeren slik modell.

Proaktive laerere vil forstas som leerere som haul@mfor hvordan den enkelte
undervisningsgkt praktisk skal giennomfgres ogkevibller elevene er tiltenkt, og som sadan
er i forkant av undervisningssituasjonene. Undemigstimene vil hos slike leerere regisseres
som en sammenhengende erfaring; som en fortelledjen begynnelse, et midtparti og en
avslutning. Undervisningen kan eksempelvis stagd Bn oppsummering av hva som
skjedde foregaende gkt og med en presentasjont aendaet og problemet som skal
giennomgas* James W. Stigler og James Hiebert (1999) beskdette & kjiennetegne bade
tyske og japanske matematikkleerere. Proaktive &dwam veere direkte eller indirekte i sitt

forhold til organisering av undervisningen. Dengkiive og direkte lsereren kan illustreres
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ved det Stigler og Hiebert (1999) omtaler som ggisk tyske matematikkleereren. Det er
tale om en leerer som i sin undervisning legger paké forankre ny kunnskap i tidligere
kunnskap og elevenes naveerende kunnskap. Leereegrsiize elever systematisk trinn for
trinn gjennom en gradvis progresjon inn i et bestema med tilhgrende faglige prosedyrer,
resonnement og bevis. Dette blir det sa arbeidetirtimen og ved timens slutt oppsummert.
Teknikken som en proaktiv og direkte leerer brukarét hayt presisjonsniva og en eksplisitt
redegjgrelse for rasjonalen som ligger til grunype Megreper plasseres innenfor en bredere
fagkontekst og knyttes til elevenes bakgrunnskuapsBlik sett framstar fagkravene som
eksplisitte og hgye, men samtidig som elevtilpassBette er noe forskjellig fra den
proaktive og indirekte laereren. Denne lar segtilere ved det Stigler og Hiebert beskriver
som den typisk japanske matematikkleerer. En proddeier er indirekte i sitt forhold til
elevene nar disse i timen individuelt og i grupiflates a arbeide med den angitte
hovedproblemstillingen og utvikle sine egne prosedfor a lgse tilhgrende faglige problem.
Elevene er saledes overlatt til seg selv. Nar jskaiteerere ut fra disse forutsetninger likevel
kan forstas som proaktive er det fordi, sagt mégledtog Hiebert: "Teachers, however,
carefully design and orchestrate lessons so thdests are likely to use procedures that have
been developed recently in class. An appropriateéarior Japanese teaching would be

'structured problem solving'.” (s. 27).

Analytisk er dette forskjellig fra leerere som opereut fra en reaktiv tilnaerming. Dette dreier
seg om leerere som nok har en plan om hva som @malamgas i undervisningen, men som
ikke har noe klart design eller regi for hvordaeveine progressivt kan innvies i fagstoffets
kompleksitet: Det er et stoff som skal gjennomdEgyreper og prosedyrer demonstreres for
sa a praktiseres av elevene, hvoretter prosessatagjosv. Slik brytes undervisningen opp og
fragmenteres, noe som kan gjgre det vanskelig@esieglig progresjon i
undervisningsforlgpet og opptre faglig offensiviigier og Hiebert beskriver dette som typisk
for matematikkleerere fra USA. Nar undervisningeytds opp og fragmenteres blir det
problematisk a holde oversikt og det ligger saladestte for at elevenes fagutvikling og
progresjon gripes tak i reaktivt av laereren, desivigrst nar de melder seg som faglige og
disiplingere problemer hos elevene i undervisnin@at.kan analytisk skilles mellom der
reaktive leerere opptrer direkte og indirekte. Rieakbg direkte leerere kjennetegnes ved at de
ikke har en plan for hvordan elevene gjennom erenshingsgkt progressivt kan innfgres i
et fags kompleksitet, at de fglger lsereboken skiskag at de justerer sin faglige progresjon

etter de faglige problemene elevene melder i unsigingen. Elevene far direkte
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tilbakemelding pa disse (McNeil, 1988)Analytisk sett blir dette forskjellig fra reaktive
leerere som opptrer indirekte i forhold til de pexbker som elevene eksponerer, og som ngyer
seg med summarisk & reagere pa deres utspill.

Det dreier seg her igjen om ulike analytiske posisf som enhver leerer i stgrre og mindre
grad vil kunne trekke veksler pa. Det er et emkisisgrsmal med hvilken tyngde det vil skje
og hvilke konkurrerende oppfatninger om egen retim lzererne i disse spgrsmal i s fall
reflekterer og reproduserer, og pa hvilke premidsdar seg kombinere. | dette vil det kunne

gjenspeiles ulike prioriteringskonflikter og pritiingsbegrunnelser.

Fra de prosedurale sidene vil fokus i det fglgesh@ées mot de forholdene som har veert i
bakgrunnen i det foregaende punktet. Det gjelddaglkg, substansielle sidene ved
mestringen av yrket og prioriteringskonflikter ktetttil undervisningsinnholdet, det vil si til
stoffutvalg, didaktisk tilrettelegging og elevti@ng. Disse utvalgsproblemene lar seg forsta
I perspektiv av skolens samfunnsoppdrag.

Leereren, samfunnsoppdraget og undervisningsinnhdlde

| demokratiske stater er skolens samfunnsoppdnafljitfylt. Organiseringen av skolen,
laereplanens innhold og praksis er uttrykk for ostede politiske mal. Formell utdanning er i
alle land politisk. I leereplanen eksponeres ikkédsn ulike utdannings- og danningsideal
(Pinar, Reynolds, Slattery & Taubman, 1995, Telh&usasen, 1999, Koritzinsky, 2000,
Raaen, 2002). Det kan pa forskjellige omrader yaendlikter mellom skolens mal- og
regelsystem (Lauvdal, 1996, Karlsen, 1993, Berg &I\, 1983). Det er rom for ulike
tolkninger av skolens mandat og lserere kan ha olgggatninger om hvordan mandatet skal
praktiseres i undervisningen (Apple, 1994, BerlaB&rlak, 1981y Disse dilemmaer kan
sammenfattes ut fra flere dimensjoner, som samieb for forskjellige mater & mestre
yrket og opptre profesjonsrettet pa i undervisrsagsmenheng. Det didaktiske trianglet
leerestoff — laerer - elev kan hermed utlegges e figrenningsforhold. Norske forhold skal
igjen brukes til & illustrere. Pa den ene sidesstalet i oppleeringsloven og den formelle
leereplanen om behovet for at leererne sgrger fleaene tilpasser seg den nasjonale planens
mal og oppgaver og det faginnholdet storsamfurorets$etter, og at undervisningen er

samfunnsrelevant slik at elevene kan utvikle dagyttige og selvstendige samfunnsborgere
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(samfunnssentrering). Pa den andre siden legge®kiepa behovet for at undervisningen
tilpasses elevenes individuelle interesser og feligde sosiale og kulturelle forutsetninger og
at elevene far medbestemmelse over planleggingngjefaring og vurdering av egen
oppleering (elevsentrering). Undervisningsorganmgeag kunnskapstilegning er et annet
stridspunkt. P& den ene siden framholdes betydninget allmennkunnskapen tilegnes av
elevene gjennom en fagsentrert undervisning (fageémg). PA den andre siden tillegges det
vekt at samfunnet stadig endrer seg, at kunnskapguhea ekspanderer og at en derfor ikke
vet helt hva slags kunnskap elever trenger somnek3ermed kan det sies a bli stadig
viktigere a fokusere pa undervisningsmetoder sdterselevene i stand til & leere a laere
(didaktisk sentrering). | spenningsforholdet melldennevnte dimensjonetfe
(samfunnssentrering og elevsentrering, fagsengerindidaktisk sentrering) kan det veere

rom for ulike vektinger, slik figuren visér.

Figur 3 Leereren, samfunnsoppdraget og undervisninginnholdet

Samfunnssentrering

Didaktisk sentrering Fagsentrering

Elevsentrering

Det er igjen et empirisk spagrsmal i hvilken gradelee tillegger disse forhold vekt i
mestringen av yrket, hvilke konkurrerende begregmersamfunn, pedagogikk, fag og elevsyn
som leerere reflekterer og reproduserer gjennorarsilervisning og hvorvidt ulike
oppfatninger lar seg foreri&Leerere kan her std i ulike prioriteringskonfliktey basere seg
pa forskjellige prioriteringsbegrunnelser. Forsknkan likevel tyde pa at leerere innenfor
forskjellige leeringskontekster vil anvende ulikeaerminger til undervisning i de forskjellige
kontekstene (Lindblom-Ylanne, Trigwell, Nevgi & Ast, 2006)*’
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Leereren, profesjonen og utvikling av skolen som kEade organisasjon

Nar entydige anvisninger ikke er gitt i leereplangregelverket er det at leereres
ekspertisekunnskap, til forskjell fra lekmenns "ecoon sense” kunnskap, anses a gi rett til
autonomi og muligheter for kvalifisert skjgnnsbedwatse (Etzioni, 1969, Goode, 1969,
Freidson, 2001). Innenfor det handlingsrommet sorfoamell laereplan og et regelverk gir
kan leerere forholde seg ulikt til mal og oppga¥en: laererne vil fokus ved mestringen av
yrket pa den ene siden kunne veere pa ens suveinglielle rett til innenfor fastlagte
rammer & rade over egen yrkesvirksomhet. Det dseigida om a praktisere en individuell
autonomi (Lortie, 1969). Nar leererne i skolekontekgar personlig ansvar for sin
profesjonslaering, vil dette ogsa kunne betegnesesopersonlig autonomi (Harrison,
Lawson & Wortley, 20055 Den individuelle autonomien kan utgves innenfotubdet eller
en apen individuell syklus (Day, 1999). | en lukkwtividuell syklus jobber er det pa forhand
avklart hvilke funksjoner den enkelte lzerer hatgamet og ingen erfaringsutveksling laererne
imellom. | en apen individuell syklus kan det vaenefelles planlegging og fordeling av
arbeidsoppgaver pa teamet, men ellers ingen egfartueksling eller involvering i
hverandres arbeid. Profesjonsutvikling blir dermedd referanse til individuell autonomi, &
forstd som leering og kvalifikasjon pa et individegt kognitivt grunnlag (Helstrup, 2002) der
en nok kan samvirke med kolleger, men hvor en ikkgar i noe forpliktende samarbeid.

Det géar fram av flere internasjonale undersgkelsenange leerere oppfatter det & mestre
yrket som en ensom, individuell prosess som eninm& fut av alene, gjennom a leere av sine
feil (Fransson & Morberg, 2001, Eikeseth, 1993, é&dwltz, 1989, Lortie, 1969, 1975). Med
en slik tilnaerming gis det lite rom for at ens egeofesjonsutvikling kan betraktes som del
av hverandres erfaringslaering og profesjonsutviklMar vekten derimot ligger pa kollegiets
rett til i fellesskap a regulere sine faglige adséietingelsene, vil dette defineres som en
kollektiv autonomi (Lortie, 1975, Hoyle & Megarr§980, Berg, 1981, 1993y.Den

kollektive autonomien har altsé ikke patvunget égikhlitet som premiss (Hargreaves, 1994)
og gar ut over det bare a skulle fordele arbeidgaper. Den innbefatter ogsa felles refleksjon
og evaluering (se ogsa Moos & Thomassen, 1994)irbeeres ogsa til dette i den norske
formelle laereplanen. Den kollektive autonomien tenkes a utgves bade korporativt og
deliberativt, i en lukket eller i en apen kolleksyklus (Day, 1999). | en lukket kollektiv
syklus gar en utover bare a planlegge fordele dsogipgaver i fellesskap til ogsa sammen a

reflektere over og evaluere det felles arbeidegepénet. En er imidlertid engasjert i hvorvidt
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skolen fungerer som laerende organisasjon. En krlildke for a ha elevene og foreldrene
med i en diskusjon om betingelsene for & utvikleérgsmiljget. Det er en sak for de
profesjonelle. | en apen kollektiv syklus derimptaererne ikke bare opptatt &wtveksle
kunnskap og erfaringer med hverandre i en reflek@nhandling pa teamet, men ogsa opptatt av
hvordan en kan laere av hverandre i skolefellessk@ptvers av teamene. Dessuten er ed for
involvere elever og foreldre i en diskusjon og eeaing om undervisningens praksis og

undervisningens organisering

Enheten for analyse er ved kollektiv autonomi ak&& den enkelte personen alene, men
personen som handlende i en konkret kontekst. Mgsiv yrket blir da like mye et spgrsmal
om hvilke relasjoner en har til de sosiale-materiantekstene en inngar i, som hvilke
seerlige personlige kvalifikasjoner en som leereitteesFelles er imidlertid bade for
individuell og kollektiv autonomi at de gir rom farfokusere pa den individuelle lzererens
situasjon. For bade innenfor et individuelt ogaialt-kontekstuelt perspektiv er individet
innreflektert. Begge perspektiv muliggjer det & @agpptatt av mestring som en kontinuerlig
prosess som innebaerer kognitive, atferdsmessigenogjonelle anstrengelser for a handtere
eller klare situasjoner som en opplever som uttarde (Korthagen, 2001, Lazarus &
Folkman, 1984, Weiner, 1972). Et sosialt-konteKsjperspektiv ser imidlertid lsering som en
sosialiseringsprosess der personene gradvis sesegitil en mer fullstendig og selvstendig
deltakelse i institusjonens sosiale praksiser (Ll&aWenger, 1991). Fokus blir med dette
utvidet fra individet isolert til den sosiale endyetsom personen inngar i. Det impliserer at
konstruksjon og rekonstruksjon av profesjonell kskap ved kollektiv autonomi bade blir a
forstd som personlig og sosial, som noe som rekegrgts gjennom refleksjon og deliberasjon
(Bell & Gilbert, 1996) og som viser seg som refegksamhandling (Kongsgarden, 1996).

Et annet spenningsforhold kan det sies & vaere meltwikling av egen profesjonalitet som et

snevert fenomen og som utvikling av egen profedima skolen som leerende organisasjon.

Bade de som forfekter en individuell og en kollekiuitonomi kan knytte forvaltningen av
egen autonomi snevert til utvikling av egen prajesjitet, eller de kan i mer utvidet forstand
se utviklingen av egen profesjonalitet som del etv&utvikle sin skole som leerende
organisasjoni’ Ivor F. Goodson og Andy Hargreaves (1996) betedresistnevnte som
uttrykk for "occupational heteronomy”. Laerere ogptda autoritativt, men samtidig apent og

imgtekommende ogsa i forhold til andre samarbeitispee i skolesamfunnet som har
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spesiell interesse for elevenes leering (foreldrelegene selv). Stigler og Hiebert (1999)
knytter dette til at skolen har: "a system for depeng professional knowledge and for giving
teachers the opportunity to learn about teaching12-13). (Se ogsa Gallimore, 1996).

| spenningsforholdet mellom de nevnte dimensjor{arviduell autonomi, kollektiv
autonomi, utvikling av egen profesjonalitet i snefggstand, utvikling av egen profesjonalitet
i skolen som laerende organisasjon) kan det igjee veen for ulike vektinger, slik figuren

viser.

Figur 4 Leereren, profesjonen og utvikling av skatn som lserende organisasjon

Utvikling av egen
profesjonalitet i skolen
som leerende
organisasjon

Individuell autonomi Kollektiv autonomi

Utvikling av egen
profesjonalitet i snever
forstand

Det er et empirisk spgrsmal i hvilken utstreknisagére tillegger disse forhold vekt i sin
mestring av yrket, hvilke konkurrerende oppfatninga egen rolle som hermed reflekteres
og reproduseres, og hvorvidt disse oppfatningenselg forené* Det kan ogsa her vaere ulike
prioriteringskonflikter som ligger til grunn og lege kan ha ulike begrunnelser de gir for sine
prioriteringer. Flere forskningsstudier tyder pdaatere er mer villige til & eksperimentere og
prgve ut nye ideer og undervisningslgsninger ndradet fellesskap a statte seg til og
reflektere sammen med (Rosenholz, 1989, Ellstr@a6)L
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Et felles sprak om mesting av leereryrket — et kukapsteoretisk perspektiv

Refleksjon kan forhindre at leereryrket redusetesni mal-middel virksomhet (Zeichner &
Liston, 1996). Et felles sprak om mestring av yrijer det mulig for laerere & snakke med
hverandre om det kunnskapsmessige grunnlaget folseléngen som skal mestres, og hva
som eventuelt hemmer og fremmer dette. Det kan larere har et slik felles sprak. Det kan
ogsa veere at leerere ikke i seerlig grad begrepssettee gjor. Det siste vil i sa fall kunne
skyldes at reflekterte, erfarne laerere etter hvartutviklet et mer intuitivt forhold til det de
gjer (Korthagen & Lagerwerf, 2001, Dreyfus & Dregfii 986). Det kan imidlertid ogséa vaere
et uttrykk for mangel pa reflektert forhold til wesen av eget yrke og til hva det innebzerer a

hjelpe elever til personlig vekst og faglig utviidj.

Mangel pa et felles sprak hos laerere om mestriagemket er beskrevet som et
internasjonalt problem. At det er slik, blir forkianed at undervisning i skoler delvis er blitt
betraktet som en privat sak og ikke som en offgniliksomhet som en i det daglige er
forventet a skulle ordsette og forsvare (Hanserir@oBsen, 2001, Bayer & Brinkkjaer, 2003,
Carlgren & Marton, 2000, Stigler & Hiebert, 1999%l@erud, 2003, Hargreaves, 2000, 2004,
Rasmussen, 2004j Reflektert tenkning adresserer praktiske probleirfetge John Dewey
(1933). Det er imidlertid ikke alltid tenkning ergblemsentrert. Selv om den er
problemsentrert, synes det ikke ngdvendigvis & wikat den tar i betraktning de brede
historiske, kulturelle og politiske verdier og wtighetsoppfatninger som virker inn i
skolekonteksten, og at leererne ser sine valg e dggt | mange tilfeller vil det antagelig i
skolen veere tilstrekkelig a korrigere for feil moblemer og uregelmessigheter oppdages,
slik at en ellers velfungerende leererpraksis karsétte. A begripe og analysere fglgene av
den laererpraksis som utagves og a forbedre deimidlertid ogsa fordre at det reflekteres
over de etablerte malsettingene, de underliggeadaene og verdiene for praksis og selve de
faglige, pedagogiske og didaktiske handlingsmodellm yrkespraksis baserer seg pa
(Argyris, 1977, Argyris & Schon, 1978).

| dette ligger grunnlaget for & utvikle et fellggak om mestring av yrket. Et sprak betegner et
sammenhengende meningssystem innenfor hvilket nkduderer og ekskluderer bestemte
former for mening. Et sprak vil kunne romme ulikptatninger om hva god laering, danning og
utdanning fordrer. Sprak kan ha ulike funksjon@ra® har en utpekende funksjon nar leerere

bruker sprakets tegn til & plassere noe i forgmmuerespektive i bakgrunnen for elevenes
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oppmerksomhet. Det har en semiotisk funksjon nébuees til & signalisere et seerlig
meningsinnhold, og en retorisk funksjon nar dekestil & pavirke elevenes
virkelighetsoppfatning (Saljo, 2000). Forskjelleellom sprak kommer til uttrykk gjennom

hvilke metaforer, modeller, teorier og begreper $mmere bruker til & beskrive, analysere og
fortolke fenomener i skolehverdagen. Metaforenajeliene og teoriene bestemmer hvilke
sparsmal som lar seg stille og ikke blir stilt aghe data som lar seg samle inn. Dette vil igjen
kunne innvirke pa hvilke resultater en kommer ftdnGjennom det spraket som brukes
konstrueres altsa fenomenene i skolehverdagenreg Bennskapsgrunnlag. Sagt med Schon
(1983), laerere rammer inn utfordrende situasjooBr sppstar i deres praksis gjennom a sette
navn pa problemene og hvordan de kan handteredaa¥ére ikke forholder seg til de
forskjellige matene de selv rammer inn sin leerimgsundervisningsvirksomhet pa vil de,

slik Schon ser det, heller ikke bli oppmerksommérpdrdan de selv er med pa & konstruere
den virkeligheten som de fungerer innenfor, og @ermsikere & se den som en gitt realitet.
Leerere kan veere fortrolige med de samme modelléeager for innramming av laering og
undervisning, men tillegge dem ulik vekt. Dettergjgt ogsa relevant & spgrre om hva laerere
identifiserer og handterer som problem og hvorlguieblemene og problemhéandteringen

varierer innen ulike yrkeskontekster.

Kunnskap innbefatter maktutavelse i og med at dgersvare forestillinger om hva
mennesket er og bgr veere, og sann sett hva eldaening gijennom utdanning innbefatter.
Sammenhengen i laerernes kunnskapsforstaelse etggjeinom matene de utskiller, rammer
inn og handterer problemene i skolehverdagen pide Pamgar av laerernes beskrivelser av
hvordan man legitimt kan komme til kunnskap, fagligpedagogisk, og gjennom deres
beskrivelser av hvordan kunnskap etter deres appéategitimt kan anvendes (Foucault, 1980,
1995). | dette synliggjares laerernes perspektikup@iskap. Spgrsmalet er sa hva som
kiennetegner den kunnskapsforstaelse eller ragigmnsdm spraket for mestringen av yrket
springer ut av. Det kan skilles mellom der probleenformuleres, rammes inn og handteres ut
fra en tradisjonsfundert-tilbakeskuende, en tekimskrumentell og/eller en kulturanalytisk-
prospektiv rasjonalitet A kunne se sin undervisning fra ulike perspektiveg utgangspunkt
for & kunne analysere sin egen opprinnelige méaendne inn undervisningen pa. Det apner
videre for & eksaminere undervisningen fra nyespkter og for & reformulere den. Det gir
rom for & utvikle alternative lgsninger (Achinsté&irBarrett, 2004). Relevant er hva slags
kunnskapsforstaelse som blir gitt dominans naidagdg pedagogiske problem identifiseres

og handteres i skolen og pa hvilke mater denne skapsforstaelsen utspilles i skolen som
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profesjonell, leerende organisasjon gjennom hvordan samhandler, kommer til enighet og
vinner autoritet. Det kan her vaere forskjell mellsprékets retoriske funksjon og dets
praktisk-analytiske funksjonéf.Et aktuelt sparsmal er ogs& hvorvidt det i den
kunnskapsforstaelsen som viser seg a ha dominanspgiiles noen spesiell konstellasjon av

politisk makt og samtidsforstaelse (Slagstad, 12986, Raaen, 2002).

Avslutning

Leerere er gitt et samfunnsmandat. Undervisning\sdegie forskningsbasert. Fagvitenskapelig
kompetanse er en forutsetning for mestringen agrlaket. Mestringen forutsetter ogsa
deliberativ viten og evne til & trekke veksler p&dle utfordringer og ressurser. Utdanning er
samtidig en etisk og politisk entreprise som detreutfordring for laerere & forholde seg til i
utgvelsen av sitt yrke. Dermed kan ikke laering tvgllg av faginnhold reduseres til isolerte
fenomen og utdanningens innhold likefram tilbake$atil en bestemt vitenskapelig
rasjonalitet. De formelle mal og oppgaver som |daren beskriver og de tradisjonene som
utdanningen springer ut av ma forstas som histosis&ialt og kulturelt betinget. Det er ikke
sikkert at lzerere i praksis ser det slik. Leereréhf@m det & mestre yrket innebaerer
individualisme, stil og teknikk, vil antagelig ikkeere spesielt opptatt av hvilke omtvistede
politiske implikasjoner som deres yrkesutgvelse Raenget i det foregaende har vaert & vise
pa hvilke mater utdanningens form og innhold kastfs & vaere apen eller lukket for
diskusjon og hvilke falger dette i sa fall kan baltereres mestring av yrket. Videre har jeg
villet vise hvilke typer kunnskapsforstaelse etisjonalitet som kan leses ut av leerernes valg
og prioriteringer, og hva en dominant kunnskapsé@ise eventuelt kan fortelle om radende
politiske konstellasjoner. Det er de mulige anakgiimplikasjonene av dette som er forsgkt

beskrevet og dokumentert, og som etter min memniyir til naermere empirisk utforskning.
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Noter

1 Jf. John 1. Goodlads (1979) kategorisering av de substansielle aspekter ved en leereplan.
2 Jf. Goodlad som definerer leereplaner generelt som:

"... a set of intended learnings" (Goodlad 1979: 21).
3 Med en slik tilneerming muliggjeres et sprednings- og popularitetsperspektiv for empirisk
analyse og ikke bare et intensjonsperspektiv. Et sprednings- og popularitetsperspektiv gir
rom for & studere hvordan de profesjonelle verdiene som leerere har etablert i skolen pa
motsetningsfylte mater spiller sammen med offentlige intensjoner. Med et slikt perspektiv vil
det eksempelvis kunne fanges opp hvorvidt leerere gjor leereplanens beskrivelse av
kompetansemal og grunnleggende ferdigheter til del av sitt vokabular og sin retorikk, mens
deres praksis forblir som for. Situasjonen kan ogsa veere at nye signaler i leereplanen
pavirker leererne slik at de endres sin fagforstaelse og sine undervisningsmater, uten at
dette svarer til det som offisielt var forutsatt. Dette vil ogsd kunne fanges opp ut fra et
sprednings- og popularitetsperspektiv. Med et intensjonsperspektiv vil dette derimot vaere
vanskelig & gripe, i og med at det her er intensjonsnivaets beskrivelser av forventet praksis
som er utgangspunkt for & registrere hvorvidt det skjer endringer i leerernes praksis (Klette,
2004. Se ogsa Tyack, D. & L. Cuban, 1995).
4 Norske leerere tillegger dette vekt. Evalueringen av den nasjonale Reform 97 viser at leerere
mener leereplanen er det viktigste planredskapet for dem, deretter kommer laereboker og
andre implementeringstiltak. Laereplanen er imidlertid forst og fremst i bruk ved
utarbeidelse av ars- og halvarsplaner og undervisningsmal. I den konkrete planleggingen av
innhold og tema i undervisningen er leereverkene noe viktigere (Bachmann, Sivesind, Afsar
& Hopmann, 2003, Imsen, 2003. Se ogsa Haug, 2003).
5 For en mer inngdende beskrivelse og drefting av disse kunnskapsformer, se Pamela L.
Grossman (1990: 3-18).
6 Det er forskere som mener man kan finne en viss grobunn for denne "management”-
tenkningen i de nyutdannedes behov for klasseromsdisiplin- og kontroll, med fokus pa
regler og rutiner (Hoy & Rees, 1977, Furlong & Maynard, 1995), og i det faktum at mange
skoleledere i hay grad verdsetter klasseromskontroll som et mal pa de nyutdannedes
suksess (Oakes & Lipton, 1999). Forskningen tyder pa at nar en slik vekt pa kontroll er det
primeere risikeres det at det som er sentralt ved utdanning kommer ut av fokus, nemlig
strategier for & styrke leeringen og heyne det faglige nivaet (se ogsa McNeil, 1986).
7 Resonnementet her er inspirert av Alasdair Macintyre (1985) og det han beskriver som &
karakterisere "the manager”. Leereren med en "manager” tilneerming blir av andre omtalt
som en “entrepreneurial professional”, dvs. som en som identifiserer seg med den effektive,
ansvarlige og palitelige versjonen av arbeidet som for gyeblikket er kunngjort av staten
(Menter m.fl., 1997).
8 Susan Groundwater-Smith og Judyth Sachs (2002) beskriver en slik leerer som en ”activist
professional”. I storre grad enn Gutman framhever imidlertid disse forskerne behovet for at
elever og leerere gjennom sine undervisningsprosjekter engasjerer seg i lokalsamfunnet og
lokale politiske spersmal og slik sgker a legitimere sin praksis.
9 Betty Achinstein og Adele Barrett (2004) skiller analytisk mellom "the managerial frame”,
“the human relations frame” og "the political frame” nar de skal beskrive hvordan
nyutdannede leerere og veiledere rammer inn og ordsetter sin undervisningsvirksomhet. Slik
jeg ser det, vil det de kaller the human relations frame” kunne innbefattes i begge de to
andre nevnte kategoriene og utgjer derfor ikke noen selvstendig analytisk kategori i denne
sammenheng (se ogsa Raaen, 2002).
10 Jeg er her inspirert av det Habermas (1974) betegner som en praktisk
erkjennelsesinteresse, knyttet til en historisk-hermeneutisk vitenskapsforstaelse. Jeg deler
imidlertid ikke Habermas oppfatning om den historisk-hermeneutiske vitenskapsforstaelsen
som entydig tradisjonalistisk. Se neste sluttnote.
11 Det kan i denne sammenheng ogsa henvises til John Dewey og George Herbert Mead. I
folge Dewey far ethvert fenomen sin spesielle bruksbetydning i natid gjennom hva som
erfares a veere formalstjenelig i denne tid:
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"The present, in short, generates the problems which lead us to search the past for

suggestion, and which supplies meaning to what we find when we search" (Dewey 1966:

76).
Pa et beslektet grunnlag hevder Mead (1932) at ens forestillinger om fortid og framtid ikke
befinner seg i fortiden eller framtiden, men bare i natiden der de blir tenkt. Natiden er, hever
Mead, folgelig ikke noe som er skapt ut fra fortiden. Natiden er det sted der framtiden
foregripes og fortiden blir omskrevet.
12 Det har ut fra en tverrkulturell forstaelse veert reist innvendinger mot en slik forstaelse av
tilpasset oppleering. Det papekes at leerere som innenfor en multikulturell klasse opptrer
brukerorientert, vil forseke a forestille seg hva som er forskjellige elevers eller gruppers
sezerinteresser og dermed tilstrebe og skreddersy sine svar til hver av disses behov. Det
hevdes at leerere dermed risikerer de a stereotypifisere behovene og skape kulturell
separatisme snarere enn tverrkulturell forstaelse og interaksjon (Postman, 1996,
Hargreaves, 1999).
13 En slik teoretisk-analytisk forstaelse av tilpasset oppleering savnes i Kari Bachmann og
Peder Haugs (2006) omfattende gjennomgang i rapporten "Forskning om tilpasset
oppleering”.
14 Jeg er her pa forskjellige premisser inspirert av Rorty (1989) og Habermas (1987). Det er
ved & ta sin egen kulturelle erkjennelse og identitet alvorlig at en i folge Rorty i neste
omgang ogsa vil kunne bli i stand til & ta de andres tilsvarende alvorlig. Til dette herer for
Rorty (1989: 196) ogsa betydningen av & veere apen for marginaliserte mennesker og
situasjoner, og forspke a merke seg fellestrekkene mellom dem og en selv. Saledes vil det,
om en fglger Rorty, kunne bli en dialektisk forbindelse mellom det & erkjenne og anerkjenne
seg selv og mulighetene for 4 kunne erkjenne og anerkjenne andre. Ved a insistere pa sine
egne erfaringers rett er det en vil kunne oppdage de andres. Fra en annen synsvinkel
framholder Habermas (1987) at nar det er en likeverdig og gjensidig anerkjennelse uten
hindringer av hverandre som autonome rasjonelle subjekter, vil ogsa alle veere gitt like
muligheter til &4 innta dialogroller. Videre ser Habermas det som en forutsetning for en
innsiktsfull kommunikasjon at enhver kan fa sine krav anerkjent, forutsatt at de stottes av
gyldige argumenter.
15 Grunnlaget for a4 veksle mellom det & veere "manager”, historisk-hermeneutisk orientert og
demokratiforsvarer ligger i det som er beskrevet som leerernes doble mandat: Leerere er som
systemrepresentanter forventet & skulle tenke konsekvens- og resultatorientert og gi en
oppleering som gjor at elevene kan utvikle seg til & bli nyttige samfunnsmennesker. Samtidig
skal ikke elevene bare betraktes som midler, men ogsa som medmennesker og mal i seg
selv, med rett til & utvikle seg selvstendig. Det pakaller at leerere i tillegg til & veere
konsekvens- og resultatorienterte er forstaelsesorienterte. Jf. Axel Honneth (1991) som
hevder at man pa et empirisk niva ikke vil finne en kategorisk overensstemmelse mellom
handlingstyper og samfunnsomrader. Politiske motsetninger og strid om
samfunnsutviklingens retning vil slik Honneth ser det aldri kunne gjores opp bare ved
argumentative virkemidler, fordi det hele tiden vil dreie seg om interessemotsetninger, som
bare vil kunne lgses gjennom politisk kamp. En kamp som samtidig som den er
konsekvensorientert er forstaelsesorientert. Forstaelsesorientert kan her forstds som
tradisjonell hermeneutisk sa vel som kritisk hermeneutisk. Mer spesifikt for leererrollen vil
jeg stotte meg til Judyth Sachs (2001) som hevder at: "Identity must be forever re-
established and negotiated.” (s. 155)
16 Walter Humes (2001) hevder at det har skjedd en endring i tilnserming til leereres
profesjonsutvikling over de siste 30 arene - fra a veere tradisjonelt identifisert med hoyt
teoretisk innhold, uavhengig av praktisk anvendbarhet, til en situasjon der den profesjonelle
leerer i hovedsak er avhengig av erfaring.
17 Jeg er her inspirert av det Amitai Etzioni (1973) betegner som en "mixed scanning-
approach”. Lawrence Stenhouse lar seg etter min mening plassere innenfor en slik
forstaelsesramme. Stenhouse (1975) hevder utdanningsforskningen herer hjemme i en
situasjon ”in which each classroom is a laboratory, each teacher a member of the scientific
community” og der "systematic enquiry [is] made public” (s. 142). Under slike vilkdr menes
leerere & kunne utvikle en ettertenksom refleksjon som kan styrke den profesjonelle
demmekraft (se ogsa Stenhouse, 1983). Beslektet definerer Marilyn Cochran-Smith og
Susan L. Lytle (1993) leererforskning som ”systematic and intentional inquiry about
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teaching, learning and schooling carried out by teachers in their own school and classroom
settings” (s. 27) til nytte for en selv, kollegene og et storre fellesskap av utdannere.

18 "Knowledge-for-practice” er i folge Cochran-Smith og Lytle (1999) i hovedsak produsert av
universitetsbaserte forskere innenfor forskjellige fagdisipliner (se ogsa Gardner, 1989).
Innenfor "knowledge-for-practice” tradisjonen hevdes det at det er denne kunnskapen som
leerere primeert trenger for & kunne undervise i skolen. I likhet med Cochran-Smith og Lytle
mener jeg at det ikke er problematisk i seg selv med antagelsen om "knowledge-for-practice”,
men at det er et kritisk spersmal hvordan en slik kunnskapsforstdelse i skolen anvendes i
interaksjon med andre kunnskapsformer.

19 Departementet nevner ogsa sosial kompetanse og endrings- og utviklingskompetanse.
Disse former for kompetanse vil kommenteres senere.

20 T sin rendyrkede form baserer en slik kunnskapsforstaelse seg pa at den kunnskap
nyutdannede leerere trenger for & undervise allerede er nedfelt i den eksemplariske
praksisen til erfarne leerere (Schon, 1983). Tankegangen er altsa at leerere kan leere seg a
undervise bedre ved a leere seg a4 konstruere og artikulere hva som allerede er kjent, i likhet
med hva som gjelder ved fagteoretisk kunnskap.

21 Tankegangen er ikke ny. Den kan fores tilbake til Johan Friedrich Herbarts (1776-1841)
metodikk som har gitt opphav til formalstadiemetoden. Torgeir Bue (1957) tar dette opp i
norsk sammenheng i den i sin tid utbredte boken "Pedagogisk metodikk”. Et poeng i
metoden er at et emne skal avgrenses og disponeres slik at det passer med en
undervisningsekt. Bue beskriver arbeidsgangen i falgende stadier: analysestadiet
(elevanalyse og oppfrisking av gamle forestillinger), presentasjonsstadiet, assosiasjonsstadiet
(forbinde det nye med det gamle), formuleringsstadiet (finne en kort og rammende
formulering om det som er leert som kan feste kunnskapen og lette generaliseringen),
ovingsstadiet (etterpreving av leeringen i nye eksempler). Kritiske innvendinger til
formalstadiemetoden er i folge Bue at den kan bli for skjematisk og stiv og at den i blant
ogsa kan bli overflatisk og smalsporet.

22 Linda M. McNeil (1986) hevder at leerere som "teach defensively” forenkler det faglige
innholdet og senker forventningene. Hun ser dette som et virkemiddel for leerere til & holde
kontroll i klasserommet.

23 Empirisk forskning viser at norske skolemiljger varierer mye og har ulik kultur (Imsen,
2003).

24 Det er vanlig blant forskere &4 operere med feerre dimensjoner, i det det skilles mellom
leerer-/innholdssentrert og elev-/studentsentrert (se Lindblom-Ylanne, Trigwell, Nevgi &
Ashwin, 2006). Etter mitt synes apnes det for mer nyanserte og presise analyser gjennom a
differensiere mellom de fire dimensjonene jeg nevner, som ogsa favner de nevnte to.

25 Her kan det tenkes ulike kombinasjoner, eks.:. Elevssentreringens ytterpunkt er
“unschooling”: Eleven har da ubetinget kontroll med sin utdanning, fri fra samfunnets krav
(Holt, 1967, 1973). En mer moderat variant er “deschooling”: Mennesker anses da i
alminnelighet a leere bedre for seg selv utenfor offentlige sammenhenger ved friskoler og
hjemmeundervisning (Illich, 1971, Christie, 1971, Beck, 2006). Ekstrem
samfunnssentrering: Elevene skal da mest mulig neoyaktig ta opp i seg det objektive
innholdet i samfunnskulturen. Samfunnssentrering kombinert med fagsentrering:
Samfunnsmessige fenomen danner da utgangspunkt for de problemforhold elevene arbeider
med i fagundervisningen, fagene tillegges betydning som redskapsfag (Hegmo, Solstad &
Tiller, 1981, Raaen, 1984). Samfunnssentrering forent med elevsentrering: Vekten er da pa
selvrealisering innenfor samfunnsfellesskapet (Nussbaum, 1995, MaclIntyre, 1985). Ekstrem
didaktisk sentrering: Arbeidsmaétene ses da som tilstrekkelige virkemiddel for en kvalifisert
utdanning, som grunnlag for & leere a leere Wolfgang Klafki (1996) taler om
metodeformalisme. Ekstrem fagsentrering: Undervisning dreier seg da om & demonstrere og
trene elevene i fagenes begreper og prosedyrer ("instruction-based teaching” - Stenhouse,
1975). Dette kan ogsa betegnes som en "pure hard” kunnskapstilegnelse eller som en "pure
applied” kunnskapstilegnelse. Ved den ferstnevnte er elevene forventet & tilegne seg fakta
mens den sistnevnte mer har fokus pa anvendelse av praktiske kompetanser og anvendelse
av teoretiske ideer (Neumann m.fl., 2002). Fagsentrering kombinert med elevsentrering:
Leererne orkestrerer da undervisningen sa elevene selv kan oppdage fagenes iboende
prinsipper og prosedyrer, slik vitenskapsfolk alt har gjort ("discovery-based
teaching”)/Elevene far utforske forskjellige problemstillinger ut fra faglige prinsipper og
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synsvinkler ("inquiry-based teaching”). Dette kan ogsa betegnes som ”pure soft”
kunnskapstilegnelse og som "aaplied soft” kunnskapstilegnelse. Den forstnevnte innbefatter
undervisningsmetoder leererveiledning og diskusjoner, mens ved den sistnevnte betraktes
undervisning som en lgpende interaktiv prosess som sikter mot personlig og intellektuell
vekst (Neumann m.fl., 2002). Fagsentrering kombinert med didaktisk sentrering: Nar
didaktikken blir et virkemiddel for fagformidlingen, som fagdidaktikk.

26Kember (1997) og Kember og Kwan (2002) mener forskjellige tilneerminger til undervisning
er relativt stabile over tid og at betydelige anstrengelser ma til for & kunne forandre leereres
underliggende oppfatninger. P4 den andre siden tillegger Prosser og Trigwell (1999) og
Samuelowicz og Bain (2001) de kontekstuelle og dynamiske sidene ved de forskjellige
tilneermingene til undervisning. Evalueringen av den norske Reform 97 illustrerer det.
Evalueringen tyder den pa at norske leerere legger mer vekt pa at elevene er involvert i ulike
aktiviteter (elevsentrering) enn hva de faglig sett arbeider med (fagsentrering), at det er
mange unyttede anledninger til & utdype og reflektere over det som skjer og at graden av
systematisk oppleering i konkrete basisferdigheter er forholdsvis liten (Klette, Grover
Aukrust, Hagtvet & Hertzberg, 2003). Dette understottes av PISA-undersokelsen som viser
at norske elever er blant de minst disiplinerte i hele det internasjonale materialet (Lie,
Kjeernsli, Roe & Turmo, 2001). Pa den andre siden er det norsk forskning som viser at
leereres undervisning i fagene norsk og matematikk er sterkt bundet til leereplan og
leerebgker, med tendens til tradisjonell formidlingspedagogikk (fagsentrering), detaljerte
arbeidsprogram, faste rutiner og klare regler for atferd. Gjennomferingen av tilpasset
oppleering i praksis samsvarer verken med leerernes idealer eller med det som laererne sier
at de gjor i praksis. Elevene bekrefter dette (Imsen, 2003). Nar det gjelder norsk skriftlig
peker visse funn mot sterre grad av elevsentrering, plassert innenfor en leerings- og
prosessorientert forstielse av arbeidet i klassserommet (Evensen, 2003). Seerlig i
matematikkundervisningen beskrives det & vaere mer vekt pa pugg enn pa forstaelse og at
det er lite samarbeid og diskusjon i faget — i brudd med forutsetningene i den nasjonale
leereplanen L97 (Alseth, Breiteig & Brekke, 2003). Ogsa natur- og miljefagsundervisningen
beskrives som lite elevsentrert. Sveert mange elever mater faget som fagsentrert og
leererstyrt. Elevene & fa lite gvelse i & tenke og resonnere med basis i naturvitenskapelig
metode. Prosjektarbeid, elevforsgk og feltarbeid er lagt lite vekt pa (Almendingen, Klepager &
Tveita, 2003). En finner den samme tendensen i samfunnsfag (Christophersen, Lotsberg,
Knutsen & Bgrhaug, 2003). Ogsa for andre fag gjelder at nar elevene involveres i dreftinger i
klassen, legges det i begrenset grad legger til rette for at elevene selv kan formulere spgrsmal
og ga inn i dypere resonnement og i oppklaringer av det de ikke skjonner (Klette, Grover
Aukrust, Hagtvet & Hertzberg, 2003). Hovedmonsteret er at arbeidet i den norske
grunnskolen fortsatt er aktivitetsorientert i de praktiske og estetiske fagene og
formidlingsorientert i de teoretiske fagene. Aktivitetspedagogikken er sterkere forankret
ideologisk og retorisk enn i praksis. Aktivitetspedagogikken beskrives &4 ha fatt sterst
gjennomslag p& smaskoletrinnet. Det reises spgrsmal ved om kunnskapene om hvordan en
kan drive en elevaktiv skole for alle elever eksisterer hos leerere (Haug, 2003). Svensk
forskning tyder pa at leerere er forholdsvis darlige til eksplisitt & formidle til elevene et bilde
av hvilke mater & tale og tenke p& som de forventer i konkrete undervisningssammenhenger.
Det vil si hvorvidt leererne mener det skal tales om omverden slik det oppfattes i
hverdagslige diskurser eller om det anvendes andre modeller, hva som i sa fall er modellens
utgangsantagelse og hvorledes det argumenteres innen denne modellen. Laerere hevdes ofte
a arbeide som om deres kommunikative handlingene var helt gjennomskinnelige og tydelige,
selv om de kontekstualiseringer av budskap som leerere foretar ikke sjelden er vanskelig
tilgjengelige for elevene (Saljo, 2000. Se ogsa Gustavsson m.fl., 1993). Saljé (2000: 227)
mener at det er i situasjoner der elevenes kognitive kontekstualisering skal fas til a stemme
med en spesifikk institusjonell eller vitenskapelig diskursiv kontekstualisering, at bistand
fra en mer kompetent samtalepartner som leereren kan veere til effektiv hjelp for eleven. Slik
Saljo ser det, er det i ansikt-til-ansikt samtaler med de muligheter til tilbakemelding som
slik kommunikasjon inneholder, at vanskeligheter kan oppdages og utredes og at en kan fa
avdekket mulige forskjeller mellom hva som antas og hva som péastas.

27 Realfagsleerere synes imidlertid samtidig & veere er mer fagsentrerte enn
samfunnsfagsleerere og sprakleerere som oftere er mer elevsentrerte (Lueddeke, 2003,
Trigwell, 2002).

40



28 Personlig autonomi vil ogsa kunne utspilles innenfor rammene av det som under er
beskrevet som kollektiv autonomi.

29 Evalueringen av Reform 97 viser at det profesjonelle fellesskapet i mange norske
grunnskoler har blitt tettere og mer aktivt enn tidligere (Blickfeldt 2003, Evensen, 2003), og
at det pa skolene legges mer vekt pa arbeidslag, plangrupper og kollektive prosesser enn for,
da leerere forholdsvis autonomt hadde ansvar for sine egne klasser (Solstad & Renning,
2003).

30 Dette hegrer inn under de kompetanser som i folge det norske Utdannings- og
forskningsdepartementet (2003) en allmennleerer ma kunne mestre, og benevnes som sosial
kompetanse og endrings- og utviklingskompetanse. Sosial kompetanse defineres som a
kunne observere, lytte, forsta og respektere andres handlinger og synspunkter, kunne
samarbeide med elever, kolleger og foreldre/foresatte og kunne lede i et leerende fellesskap.
Endrings- og utviklingskompetanse defineres som & kunne vurdere egen og skolens
virksomhet, veere med pa & prege utviklingen i yrket, delta i lokalt utviklingsarbeid og styrke
egen kompetanse.

31 Flere offentlige dokumenter gir foringer i retning av et annerledes og mer utstrakt
leerersamarbeid i den norske grunnskolen enn det som til na har veert vanlig. Det tales om
samarbeid pa tvers av faggrupper, som begrunnes ut fra de nye kravene til
elevkvalifiseringen i grunnskolen. Dette impliserer igjen nye krav til mestringen av
leereryrket. Premissene er & finne i det nasjonale dokumentet ”Kunnskapsleftet”
(Utdannings- og forskningsdepartementet, 2004). Her presiserer departementet behovet for i
alle fag a satse pa elevenes grunnleggende ferdigheter: Elevene skal kunne uttrykke seg
muntlig, kunne lese, regne, uttrykke seg skriftlig og bruke digitale verktay. Ferdighetene
skal integreres i kompetansemalene i alle fag. Dette synes a aktualisere en styrking av det
tverrfaglige samarbeidet ulike fagleerere imellom, pedagogisk og fagdidaktisk. Det innbyr
videre til en diskusjon om hvordan man som leerer kan tilrettelegge samarbeidet slik at de
grunnleggende ferdighetene kan bli en integrert del av alle fag.

32 En svensk undersgkelse tyder pa at det leerere i skolen minst av noe ser behov for a
etterspgrre er en problematiserende stotte, som sgker a utvikle forstaelse for mer komplekse
fenomen og samband knyttet til egne undervisningssituasjoner, deres forutsetninger og
begrensninger, vurderinger og mal (Fransson, 1998). Resultater fra en omfattende norsk
studie tyder pa at leererstudenter utdannes til en teknologisk rasjonalitet, der prioriteten
ikke er pa sporsmal som utvikler profesjonell moralsk bevissthet, men i stedet pa praktiske
og faglige aspekt ved leereryrket (Bergem, 1992, 1994. Se ogsa Eikeseth, 1991, 1993 og
Marsick & Watkins, 1990). Norsk leererutdanning sies i sveert liten grad & bidra til & utvikle
evnen til kritisk og konstruktiv analyse. Leererrollen gar, hevdes det, i retning av "master,
mentor and mother" (Hansen & Simonsen, 2001).

33 Jeg trekker her veksler pa Jurgen Habermas (1974, 1984, 1987), Richard Rorty (1989,
1990) og Jacques Derrida (1981,1984, 1989). Se ogsa Raaen (2004).

34 Jf. Chris Argyris og Donald Schon (1974) sitt skille mellom uttrykte teorier ("espoused
theories") og teorier i bruk ("theories-in-use"). Deres poeng er at det ofte er en substansiell
motsetning mellom det som pastés at gjores og det som faktisk gjores. Det er det som skjer
nar den formelle leereplanen absorberes som en del av laerernes nye retorikk, mens praksis
forblir som den har veert, eller at et arbeid framheves samtidig som det gis en betydningslgs
plass. Thomas Mathiesens (1987) framstilling av forskjellige retoriske teknikker som
anvendes for a holde fast ved en tradisjon i en organisasjon (fengsler) vil etter mitt syn ogsa
kunne veere interessante ved en analyse av hva som kjennetegner forholdene i skolen (eks.
absorbering og punktering).
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