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Forord

En avhandling er en kraftanstrengelse. A & jobbe selvstendig med mitt helt egne prosjekt over sa lang
tid har veert en stor lykke. Hver dag har jeg gledet meg til 3 ta fatt pa arbeidet, og prosjektet har beriket
mitt liv og min tilveerelse. Jeg har trivdes godt pé Institutt for sosiologi og statsvitenskap, og priser meg

lykkelig for dyktige kolleger og en imgtekommende administrasjon.

Skole og utdanning har alltid veert en av mine store interesser, som organisasjon, sosial arena og
samfunnsfenomen. Da jeg startet & forske pa lzererutdanningen, var jeg innstilt pa & lzere enda mer om
hvordan utdanningssystemet fungerer. Mer enn noe annet vil jeg si at doktorgradsprosjektet har vert
lzererikt. Det er ikke alt som er tilgjengelig gjennom & lese og studere, og ved & snakke med sentrale
aktgrer og stemmer i utdanningsfeltet blir kompleksiteten enda mer tydelig. Jeg héper at dette prosjektet
kan bidra bade til & 3pne opp noen av de antakelsene som eksisterer om norsk skole og lrerprofesjonen.
Spesielt kritisk burde man vere til de mange negative beskrivelsene av et skolesystem som ikke holder
mal, og en lzrerstand som ikke har den rette kompetansen. Det er s3 mange ting som virker i skolens
organisering og det er mange dyktige lzerere og leererutdannere som hver eneste dag bidrar til at skolen
fungerer. Uten disse menneskenes motivasjon og forventninger til hva de skal utrette i skolen er ingen

politikk, uansett hvor velmenende den er formulert, mulig.

Dette prosjektet er skapt i mgte mellom meg og min veileder, Hakon Leiulfsrud. Takk for god
oppfalging og inspirasjon, veiledning og utholdenhet. Det er f4 som har samme kapasitet og oversikt
som deg og den samme &pne og kreative tilnsrmingen til sosiologien som du har. Jeg har stor respekt
for ditt arbeid og dine tilnaerminger. Det har veert en stor are & fa arbeide med deg i dette prosjektet.
Raimund Hasse ved Universitetet i Luzern i Sveits har vaert min biveileder. Han har lest og kommentert
mitt arbeid underveis, og kommet med spennende perspektiver som har bidratt til & gi studien retning

og form.

Jeg vil gjerne takke min ektemann og beste venn, Thomas. Du holder ut med meg i hektiske og
slitsomme perioder. Det er jeg veldig takknemlig for. Takk for at du har leert meg at hvis man arbeider

hardt, ma man slappe enda mer av ndr man har fri.

Jeg vil ogsa benytte anledningen til & takke alle informantene mine. Noen har jeg veert i kontakt med

béde to og tre ganger. Uten deres tid og fortellinger hadde ikke dette prosjektet veaert mulig.

Alle mine besteforeldre er eller var lerere. Det fremstér for meg som en litt finurlig sammenheng, men
kanskje har min interesse for skole og lerere noe med det & gjere. Jeg vil gjerne dedikere denne
avhandlingen til dem; Ninny Liv Riedl, Roald Riedl, Johan Egil Smeplass og Bjgrg Smeplass. Johan
Egil, min farfar, gikk bort under stipendiattiden min. Han var en god venn og samtalepartner, og er dypt

savnet.



Takk til kaffe-komitéen, Signe Ringdal Bergan, Kristina Sunde Staverstein og Eline Drury Lgvlien for
gode stunder og viktige samtaler de siste arene. Sigrunn Tvedten og Anna Rapp har inngatt i en
forskergruppe hvor vi har lest og kommentert hverandres arbeid. Takk for gode mater og spennende
samtaler. Ida Marie Henriksen, du har veert en viktig stattespiller for meg. Marlen Toch-Marquardt
likesd. Jeg vil ogsa takke Oddrun Strand, ferstekonsulent ved instituttet, som er utrolig god til 4 se
lgsninger og skaper et arbeidsklima som er helt essensielt for & fa arbeidshverdagen til & ga rundt. Bent
Olsen er en betydningsfull samarbeidspartner fra tiden jeg jobbet ved Pedagogisk institutt. Han har lest
deler av avhandlingen, og bidratt med viktige perspektiver og tilbakemelding. Arve Hjelseth har lest
avhandlingen i sin helhet. Takk for gode innspill og for at du alltid sier ja. Takk til Sosiologisk
poliklinikk og ProtestPub som pa ulike méter har bidratt til at jeg utvikler meg som forsker og sosiolog.
Takk til familien min, Tyra og Tristan, mor, far og sgstrene mine, Ingri, Astri, Bjerg og Randi. Deres

statte betyr all verden for meg.

Trondheim, mars 2018

Eli Smeplass



Sammendrag

Norsk lererutdanning er under stort press fra media, politikere og ett offentlig
utdanningssystem opptatt av hvordan man kan gjagre reformere og forbedre norsk skole og
lererutdanningen. Her er det av sosiologisk interesse & rette fokuset pa hvordan problemer og
lgsninger defineres av ulike aktarer tilknyttet leererutdanningen og lererprofesjonen. Ett
ensidig fokus pa lererutdanningens formelle organisering, og hvordan ting burde veere, gir et
lite nyansert bilde av de faktiske utfordringer leererutdanningen og nyutdannede lerere mater i
praksis. Studiens to forskningssparsmal er 1) Hvilke forstaelser av problemer og lgsninger har
sentrale aktarer i leererutdanningen og i utdanningsfeltets institusjonelle omgivelser? og 2)

Hvordan verdsettes og omsettes leereres kompetanser i og utenfor skolen?

Nér det gjelder forskningsspgrsmal 1 viser studien at laererstudentene og leererutdannerne
mgtes av motstridende forventninger knyttet til spgrsmalet om hva larerutdanningen er og bar
vare. Mange studenter starter ved utdanningen ut i fra sin interesse for barn og unges
oppvekstsvilkar og trivsel i skolen. Et gkt faglig fokus i lererutdanningen farer til at deres
pedagogiske kompetanse og interesser miskjennes og underkommuniseres. De ma selv bygge
bro mellom en gkende akademisk orientert opplaring og et praksisfelt i skolen hvor de ma
beherske en hel rekke praktiske utfordringer som ikke gis prioritet i laererutdanningen.
Leererutdannerene har en delvis annen oppfatning enn studentene om formalet med
lererutdanningens organisering. Laererutdannerne ma bade forholde seg til organisatoriske og
ytre politiske malsetninger i sin yrkesrolle. Spriket mellom hva man sier man gjar og praksis
blir dermed lgst koblet.

Analysene knyttet til forskningsspgrsmal 2 viser hvordan lzereres kompetanser kan omsettes i
og utenfor skolen. Utdanningen motiverer og kvalifiserer til ulike karrierer. Dette belyser

frafall fra leereryrket som et mer sammensatt fenomen.

Prosjektet kombinerer metodiske tilnerminger gjennom tematisk analyse av dokumenter,
fokusgruppeintervju, dybdeintervju og sparreskjema. Ved & sammenligne stemmene til ulike

aktarer tilknyttet leererutdanningen utfordres ideen om en laererutdanning i krise.

Ngkkelord: Leererutdanning, utdanningspolitikk, nyutdannede larere, nyinstitusjonell teori,

avkobling



Summary

During the last decades, the Norwegian teacher education has been placed under increasing
media and political pressure, and has been subject to frequent reforms. Political interventions
into the school system are based on assumptions of what problems school systems’ face, and

how to improve their overall quality.

The thesis addresses two research questions. Firstly, how central actors perceive problems and
solutions in the teacher education and its institutional environment. Secondly, it asks how

teachers’ capabilities are appreciated and valued inside and outside the school sector.

A focus on formal organisation and on how things ideally should be tends to disregard the
challenges faced by teachers and other actors within the teacher education. The analysis shows
how central actors decouple their practices and understandings from the official framework,
challenging official definitions of problems with their own conceptions. While the teachers’
educators seek legitimacy through local implementation of the official framework, students are
subject to contradictory expectations. Many have chosen a teacher career based on an interest
for children’s wellbeing in schools. Their pedagogical competences and interests are taken for
granted, and it is up to them to bridge the gap between an increasing academic focus in the
education and other practical challenges in the profession. Teachers’ competencies are
appreciated both within and outside the school context. The fact that educated teachers often
pursue other careers shows how the education rather qualifies for other sectors, opening for a

more nuanced view on dropout.

There is an extensive number of students leaving the education, as well as teachers leaving the
profession after a few years. Several political measures are taken to improve the quality of the
education and to recruit more teachers to the profession, based on assumptions of
organizational insufficiency. The political interest in dropout from the teacher education and
the teaching profession is premised on the idea of a crisis in the educational and school system.
The results in this dissertation suggest that this is a highly problematic conclusion. The
credentials acquired in the teacher education is also in demand outside of the school system,

demonstrating a public trust of the broader repertoire of skills associated with teachers.

The study is based on thematic analysis of documents, focus group interviews, in-depth-
interviews and questionnaires. By comparing the narratives of different actors such as teacher
students, teacher educators, educational supervisors, bureaucrats and teachers outside the

school sector, the study challenges the widespread notion of a teacher education in crisis.
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The thesis consists of eleven chapters.

Chapter 1 is the Introduction. Here I briefly discuss how the theoretical backdrop has informed
research questions and methodological design. | explain the difference between institution and
organization with the emphasis on the interpretive focus within the neo-institutional tradition,
and a notion of internalization of social structures (Berger & Luckmann, 1967). Furthermore,
the chapter explains the overall focus on actors, agency and social norms as both constraining

and enabling.

Chapter 2 focuses on the Existing Research. | divide the research on the educational system
and the teachers’ education into economic-, pedagogical-, sociological- and institutional
approaches, and discuss how these four research fields enable different attitudes to research

questions related to education.

Chapter 3 - Theoretical Inspirations gives a description of the neo-institutional framework and
outlines the concept of problematization, before describing how the use of theory has allowed
for a more open approach to the research questions. The chapter also outlines five central
concepts for the thesis: institutional myths, isomorphism, decoupling, agency and irrational
actors.

In Chapter 4 — Methodology | present the five approaches used in the study: focus group
interviews, in-depth-interviews, document analysis, qualitative written accounts, and
guestionnaires. | also describe how an explorative research design contributed to a more open
investigation of the teachers’ education through my use of theorizing, casing and thematic

analysis.

Chapter 5 - The Relationship between Educational Policy and the Teacher Education outlines
the historical and contemporary relationship between education policy and teachers’ education.
The main focus of the chapter is how teachers’ education is perceived as an integral part of
reaching goals set forth in educational policy, and how this education policy is influenced by
ideas of an international market, marked by globalization and technological progress. As a
result of an increasing focus on goal attainment and internationalization, the last twenty years
has seen an increasing amount of government intervention into the sector in Norway. The
chapter concludes that the bureaucratic state power over the teacher education is upheld by

economic concerns of effectiveness and school results.



Chapter 6 is called Problematizations in Educational Policy Documents, and contains an
analysis of how teacher and teacher education’s purpose and challenges is politically defined.
Main discourses on problems in the school systems are identified as follows: 1) inadequate
goal attainment II) in regards to social inequality 1ll) teachers’ implementation and IV) in
comparison to other countries. | also identify four discourses on problems in the teacher
education: V) problems with the students, VI) unsatisfactory national standardization, V1I) in
regards to organizational aspects, and VIII) compared to other countries. The analysis
illustrates how the teacher is being constructed in relation to educational policy, and how

knowledge- and governance discourses is used to legitimize teacher educational reforms.

Chapters 7 — Actors’ Perspectives, and 8 — Institutional Adaptation both focus on the
consequences of the politically constructed problems. Chapter 7 is an analysis of interview data
showing how different actors understand their own role and translate ideas of their societal
function. The chapter reveals that the teacher education is under both internal and external
pressure, creating legitimacy challenges for the actors involved. Chapter 8 explains three
different cases of adaptation and institutional decoupling. The first case illustrates how teacher
students are deemed irrational because their practical orientation diverges from a political focus
on increasing their subject specific knowledge. Secondly, dropout from the profession is, in
contrast to the unilateral political focus on its downsides, regarded as a necessary mechanism,
as actors find that dropout from the education program ensures teachers with the appropriate
focus and motivation. Lastly, as actors are solely focusing on formal structures and frame work
implementations in schools, | present a case of bureaucratic unawareness of the complexity of

the organizational structure.

In Chapter 9 — Teachers outside the School, | examine how teachers working in other sectors
succeed in the labour market. Their educational background can be translated into a
professional capital sought for in other sectors. The chapter concludes that these teachers work
outside schools as a result of pull- rather than push factors. I then discuss how these findings
represent a stark contrast to statistical and economic models where the teacher education is

considered inadequate in its current organization.

Chapter 10 is named Professionalism, Role Expectations and Competence Turnover for Novice
Teachers. Here, the focus is on novice teachers after their first year of teaching in schools. The
need for increased subject specific knowledge is a central tenant of the teacher education

reform. However, | find that novice teachers primarily experience practical challenges, and are
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required to teach subjects with which they have no educational experience. The analysis reveals
how newly educated teachers have to be willing to adapt to the institutional environment in the
school sector, where other organizational principles are prevailing. This illustrates how the
political preoccupation with a more academic teacher education overlooks the actual challenges

teachers face in transitioning to the labour market.

Chapter 11 — A Teacher Education in Crisis?, is the last chapter of the thesis. Here I discuss
the difficulties with governing the school sector through political reforms, and the
consequences of how problems are politically constructed. The challenges different agents
report within the institutional environment of the teacher education reveals that the education
is suffering under pressure because of these constructions. Their dilemmas and associated
strategies to function within the existing framework shows how the teacher education operates
within a complex institutional environment. Actors who are met by contradicting expectations
can simply decouple their practices from the official structure. The chapter concludes that as
long as the educational policy is driven by ideas of a rational organization and a widespread
focus on measurable output, there will be a gap between actors’ other normative resources and

the official framework.

Keywords: Teacher education, educational governance, novice teachers, neo-
institutionalism, decoupling
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Kapittel 1 — Introduksjon

1.1 Innledning

Den norske leererutdanningen kjennetegnes av store endringer og av aktgrer med til dels
motstridende oppfatninger og interesser knyttet til dagens og framtidens leererutdanning. I dette
prosjektet utforskes leererutdanningen med utgangspunkt i ulike aktarers forestillinger om hva

leereren er og ber vaere.

Det er flere typer interesser og aktgrer som mener mye om hva en god larer er, hva en god
lerer kan — og ikke minst hva lererens samfunnsoppdrag i skolen er. Dette pavirker

lererutdanningens organisering, innhold og forskningen som gjares pa omradet.

Fokuset i dette prosjektet er organiseringen av laererutdanningen og aktarers tilpasninger i et
institusjonelt landskap. Lererutdanningen som institusjon er ogsa fortellingene om den, like
mye som organisasjonskartet, bygningene den organiseres i, universitetet eller hggskolen den
organiseres under, lovene som regulerer hva en laererutdanning skal undervise, og hvor mange
studiepoeng en lzerer ma ha i ulike fag. Konstruksjoner av mening blir ofte tatt for gitt innenfor
og utenfor organisasjoner, gjennom aktgrers internalisering av strukturer og forventninger
(Berger og Luckman, 1967). Pa den maten er institusjoner av stor betydning for & forsta

individers oppfatning av objektive strukturer.

Prosjektet undersgker empirisk hvordan normsystemer oversettes av nyutdannede lerere, deres
undervisere og veiledere ved larerutdanningen, samt av larere utenfor skolesystemet.
Larerutdanningen er en viktig premissleverandgr for lereryrket. | dette perspektivet er det
interessant & utforske hvordan ulike aktgrer omsetter normene i egne narrativer og bruker disse

til & orientere seg i den komplekse organisasjonen skolen er.

Avhandlingens tittel refererer til et konstruksjonistisk sosiologisk perspektiv.
Leererutdanningens utfordringer ses i lys av at ulike aktgrer gjennom ulike perspektiver
produserer ulike fortellinger om hva som kjennetegner den gode utdanningen, og om hva som
ma gjeres for at vi skal n& dit. Problematiseringer er pa sin side en méte a konstruere en
maktbalanse pa. Ved & definere hva et problem er, skapes et bilde av en tilstand samtidig som
det stadfestes at noe ma endres. Problemkonstruksjonen og de tilhgrende lgsninger legitimerer
politiske prosesser (Bacchi, 2012a), og bidrar til & opprettholde en eksisterende maktrelasjon.

Leererutdanningen er gjenstand for en rekke problemkonstruksjoner i politisk retorikk, i



medienes fremstilling og av andre aktarer som er knyttet til utdanningen pa ulike mater. Studien
utforsker disse problemkonstruksjonene i et institusjonelt landskap og diskuterer hvilke

konsekvenser disse forestillingene far for utdanningen og for utdanningens aktarer.

Temaet utforskes pa flere mater og fra ulike perspektiv. Prosjektets forskningsdesign
reflekterer p& denne méten motsetninger i laererutdanningens institusjonelle landskap. Dette
gjares ved & undersgke hvordan ulike aktarer sgker legitimitet ved & fokusere pa hvordan de
omsetter og tolker konstruksjoner av lererutdanningen og leererrollen. | tillegg analyseres
offentlige dokumenter, inklusive politiske og organisatoriske retningslinjer for & undersgke
hvordan lererkonstruksjoner gjares i politiske diskurser og bidrar til legitimering av pagaende
endringsprosesser i utdanningen. Til sammen baseres analysene pa intervjuer og analyser av
data fra 65 ulike personer, og atte sentrale politiske dokumenter. Et annet vesentlig fokus er
oversetting av leereres profesjonskompetanse gjennom a undersgke mgtet med arbeidslivet i

skolen og i andre sektorer.

Ved & se pa normer, forestillinger og myter om hva en larer er og skal kunne, sgker prosjektet
a avmystifisere noen av de institusjonelle spenningsforholdene mellom larerutdanningen og
leereryrket. Gjennom en nyinstitusjonell teoretisk ramme rettes oppmerksomheten mot
lererutdanningen som en institusjon som legger faringer pa tenkingen om laereren og styringen

av profesjonsutdanningen.

1.2 Institusjonelt fokus pa leererutdanningen

Mye forskning gjeres pa lzrerutdanningen og skolen.® Det er samtidig f& studier som ser p&
hvordan de institusjonelle rammebetingelsene legger feringer pa karrierebanene til de som
gjennomfgrer lererutdanningen, til tross for uttrykte bekymringer for frafall fra leereryrket
(Regjeringen, 2016b; Utdanningsforbundet, 2017). Det finnes ogsa lite forskning pa hva som
pavirker profesjonens sosiale status i det politiske landskapet lererutdanningen er en del av,
med et gkt politisk press blant annet etter innfaringen av Kunnskapslgftet og internasjonal

skoleorientering og sammenligning.?

 Gjennomgangen av tidligere forskning i kapittel 2 viser hvordan den forstas i gkonomiske termer, i pedagogisk
forskning, i sosiologiske perspektiver og i institusjonelle tilngerminger — samt gjennom evalueringer av
leererutdanningsreformene.

2 Kapittel 5 handler om forholdet mellom skolepolitikk og lzrerutdanning. Kapittelet redegjer for nyere
skolepolitikk og diskuterer en gkt styring av skolesektoren som fglge av internasjonal orientering samt strukturelle
endringer av utdanningssektoren i Norge.



Ulike vitenskapstradisjoner berer pé forskjellige grunnantakelser om hva som er sikker viten
og hvordan man pa best mulig mate kan na frem til dette. Ikke alle perspektiver vinner frem i
mgte med politikkutforming, ettersom politiske tiltak ma legitimeres som rasjonelle tiltak
(Deephouse og Suchman, 2008; Meyer, 2010; Bacchi, 2012b). Grunnleggende forskjeller og
eventuelle overlapp i forskningstilneerminger, gjer det mulig & utforske hvilke antakelser som
brukes for & legitimere reformer i leererutdanningen. Det gir ogsa et viktig bakteppe for & tolke

fortellingene til studiens aktarer.

De nyutdannede lzererne er en interessant gruppe — de har fatt med seg ballast fra utdanningen
om hva en god laerer er, hva de burde kunne, og hva de skal fa til i skolen. Deretter far de testet
disse antakelsene og forestillingene i en ny kontekst i skolen. Hele utdanningen er tuftet péa
denne forberedelsen til & bli leerer. Et sentralt premiss er at nar du gar ut fra laererutdanningen
skal du tre inn i en annen institusjonell kontekst for & anvende dine ferdigheter som profesjonell

leerer.

Nyinstitusjonell organisasjonsteori har veert en viktig inspirasjon i dette forskningsprosjektet.
Det har preget valg av teoretisk design, tilneerming til forskningsspgrsmal, og tolkningen av de
oppdagelser som ble gjort i mgte med empirien. Erkjennelsen av hvordan organisasjoner ikke
alltid oppfarer seg slik de ideelt sett er tenkt, har formet studien. Ved & se pa de institusjonelle
omgivelsene, utforsker prosjektet spenninger mellom individ og struktur som blant annet
skapes i mgtet mellom de nyutdannede leererne og skolen som organisasjon. Rammeplaner
implementeres ikke direkte av aktarer i den daglige driften av organisasjoner. Dette har bidratt
til & s& tvil om organisasjoner faktisk oppfarer seg slik den offisielle politiske fortellingen om
rasjonalisering og gkt effektivisering tilsier. Et ensidig fokus p& formell struktur overser de

komplekse sosiale prosesser som organisasjoner ogsa bestar av.

Oppblomstringen av nyinstitusjonell organisasjonsteori kan ses som en reaksjon pa hvordan
modeller for sosial og organisatorisk handling har sett pa aktarer som autonome og rasjonelle,
pa jakt etter & realisere sin egeninteresse (Meyer og Rowan, 2006b: 1). Denne gkonomiske
antakelsen har lenge statt sterkt i institusjonell analyse, men har tydelige begrensninger med
hensyn til & forklare variasjoner i atferd og for & kunne utforske alternative méter & forsta
organisasjoners formal pa. Ett av de sentrale problemene i organisasjonsteori er & forklare
forholdene som skaper en rasjonalisert formell struktur. | konvensjonell organisasjonsteori var
det innebygde antakelser om at slik struktur er den mest effektive formen for koordinering

(Meyer og Rowan, 1977: 340). Det nyinstitusjonelle bruddet med disse antakelsene og



etableringen av nye felles begreper har gjort det mulig & forske pa organisasjoner utover den
spesifikke organisasjon, og se pa hvordan organisasjoner i moderne samfunn oppfarer seg og
ser ut i en bredere forstand. Mens man tidligere tok organisasjoners strukturelle egenskaper for
gitt, har man etter hvert &dpnet opp for & se pad strukturer som avhengige variabler.
Organisasjoner er ikke isolerte enheter, men inngér i komplekse apne systemer (Scott, 1975).
Pa denne méten har ogsa organisasjonsanalysen kunnet ta steget videre fra idealtypiske og

gkonomiske antakelser mot en utvidet og mer utforskende tilngerming.

Ideen om nyttemaksimerende rasjonelle aktgrer kan ikke forklare hvordan sosiale og
organisatoriske strukturer skaper rammebetingelser for grupper av aktgrer som handler pa
bakgrunn av normer eller institusjonelle betingelser. Dette er sars relevant for & undersgke
lererne som pa den ene siden deler noen rasjonaliteter og felles forstaelser for hva en god laerer
er og hva formalet med undervisning og skolegang er, samtidig som det kan veere variasjon i
hvordan skolens samfunnsoppdrag tolkes og operasjonaliseres. Aktgrene forteller om sine
forstaelser, og handler ut ifra noen forventninger som de selv omsetter i laererutdanningens
maktrelasjoner. Deres normer brukes til & se pa lererutdanningen som et mer dynamisk
landskap enn hva offisielle organisasjonskart signaliserer. Som representanter for aktergrupper
bygger individene i studien bro mellom det offisielle og uoffisielle i lsererutdanningen,

gjennom ideene de uttrykker og sine symbolske handlinger.

Skolen er en svaert kompleks organisasjon, og det vises ofte til at leererutdanningen ma endres
som svar pa nye utfordringer i samfunnet og i skolen. Gitt det gkende fokuset pa kunnskap som
samfunnsnytte og kapital i en globalisert verdensgkonomi (NOU 2014:7), er ogsa de
institusjonelle premissene for lererprofesjonen i endring (se eks. NOU 1996:22; St.meld. nr.
16, 2001-2002; NOKUT, 2006; Regjeringen, 2016a). Ved & se pa de institusjonelle
omgivelsene er det mulig & utforske den symbolske verdikampen om laerernes profesjonalitet.
Samtidig er det et viktig bakteppe hvordan dagens byrakratiske, teknokratiske system stadig

tar sterkere grep om larerutdanningens innhold.®

1.3 Institusjon og organisasjon

To sentrale begreper i avhandlingen er institusjon og organisasjon. Mens institusjon i dagligtale

hovedsakelig betegner konkrete innretninger som sykehus eller en skoler, brukes det i

3 Dette er tema i kapittel 5 — Forholdet mellom skolepolitikk og leererutdanning.

10



samfunnsvitenskapen i en mer abstrakt og utvidet betydning (Skirbekk, 2017). | begrepets vide
betydning kan en institusjon defineres som et sett med normer og en sosial praksis som
regulerer maten samfunnsmedlemmer lgser viktige og tilbakevendende oppgaver pa (Ibid.). |
nyinstitusjonell teori er institusjoner pa den ene siden miljger som former og regulerer
organisatorisk interaksjon og utveksling (Scott, 2001; Abrutyn, 2014), pa den andre siden er
institusjoner prosessuelle myter (Meyer og Rowan, 1977). Mens eldre institusjonell teori
betraktet institusjoner som objektive strukturer som eksisterte uavhengig av menneskers
handlinger, er det i nyinstitusjonell teori fokus pa hvordan institusjoner fylles med mening

gjennom kognitive prosesser hos individer (Meyer og Rowan, 2006a).

Tidlige forsgk pd & studere og beskrive institusjoner handlet ofte om & sammenligne
samfunnsinstitusjoner som var felles for vestlige samfunn som slektskap, politikk, religion,
gkonomi, lover og utdanning og analyserte disse som avgrensede enheter. Forskere har etter
hvert begynt & se pa klynger av organisasjoner som organisatoriske miljg (Abrutyn, 2014: 1-
4). En institusjon kan forstas som et bredere men samtidig noe vagere begrep; som et miljg
som er sammensatt av skripter eller kulturelle myter (Meyer og Rowan, 1977). Som en motpol
til et syn pa utdanningssystemet kun som en sosialiseringsarena, utviklet blant andre John W.
Meyer (Meyer, 1977; Meyer og Scott, 1983; Meyer, 1986; Meyer og Jepperson, 2000; Meyer,
2010) et systemperspektiv, som heller betrakter utdanningssystemet som en institusjon.
Leererutdanningen er en del av dette utdanningssystemet og av skolens institusjonelle landskap.
I moderne samfunn er utdanning en hgyt utviklet institusjon som har et komplekst nettverk av
regler som skaper offentlige klassifiseringer av personer og kunnskap, og er med pa & definere
hvilke personer som har tilgang til verdsatte stillinger i samfunnet (lbid.). Ved & se pa
institusjonaliseringen i det moderne utdanningssystemet argumenterer John W. Meyer for at
det heller bestdr av institusjonaliserte riter eller ritualer. Han viser til hvordan symbolske
handlinger omformer sosiale roller gjennom forskjellige seremonier (Meyer og Rowan, 1977).
Seremonier i denne sammenhengen sikter til handlinger som utfgres pa en méte som svarer til
en felles enighet om hvordan ting skal gjeres. Den seremonielle praksis er derfor ogsa gjenstand
for en menighetskonstruksjon, som svarer til institusjonelle forventninger og ideer om rett og
galt. Gjennom et slikt institusjonsbegrep blir det mulig & se pa prosessene som skaper stabilitet
og gir legitimitet til lererutdanningen mer spesifikt, men ogsd til andre deler av
utdanningssystemet som er sammensatt av forskjellige mer eller mindre institusjonaliserte

forstaelser.
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| dagligtale brukes begrepet organisasjon synonymt med juridiske enheter, mens man i
samfunnsvitenskapene bruker begrepet om et kollektiv som er bygd opp for a fremme ett eller
flere formal, eller sett av verdier (Berg, 2017). Noen bruker ogsé organisasjon synonymt med
byrékrati (Ibid.).* Organisasjonsteori og organisasjonsforskning har veert opptatt av & beskrive

og forklare organisasjonsatferd, og er tverrfaglig influert.®

Nyinstitusjonell sosiologi mer spesifikt gjenopptar ideen om kontekstbundet rasjonalitet som
ble utviklet i den klassiske sosiologiske perioden og som kan spores tilbake til Emile Durkheim
(1895) og hans interesse for & studere sosiale fakta som objektive dimensjoner (se eks. Meyer
og Rowan, 2006a; Powell og DiMaggio, 2012; Abrutyn, 2014). Felles for de nyinstitusjonelle
tilneermingene er fokuset pa institusjoners betydning i det moderne samfunnet, samt at
menneskers konstruksjoner og forstaelser av institusjoner er av like stor betydning som
formelle intensjoner og deres definerte formal for organiseringen. Ved & se pa
leererutdanningen som en organisasjon og del av et institusjonslandskap er det derfor relevant
a bade se pa de formelle strukturene og hvordan organiseringen og leererrollen oppfattes av

ulike aktgrer.

Pa den ene siden er organisasjoner fastsatte rammer for hvordan en eller flere oppgaver skal
lgses, og i leererutdanningens tilfelle er det formelle mandatet & produsere lerere for skolen.
Dette pavirker hvordan ulike aktgrer oppfatter formalet med organisasjonens aktiviteter som
undervisning, klassifisering og adgangsregulering til utdanningen og yrket. P& den andre siden
legger organisasjoner faringer for hvordan individer oppfatter normer og forventninger som
ligger i maten disse aktivitetene er lagt opp pa. Laererutdanningen bestar som organisasjon bade
av disse organisatoriske rammene, de formelle prinsippene og de tilhgrende normer knyttet til

disse.

1.4 Akter, aktgrskap og normer
Studien innlemmer ulike aktarer knyttet til leererutdanningen. En aktgr kan veere et individ, en
organisasjon, et mindre formalisert kollektiv, knyttet til en rolle eller en posisjon.®

Avhandlingen undersgker bade institusjonelle og individuelle aktgrer. Aktgrskap er en

4 Max Weber (1958) fremholdt at selv om alle moderne byrakratier er organisasjoner, er ikke alle organisasjoner
byrakratier.

5 Feltet er preget av et mangfold av metodiske tilneerminger og forstaelser, og bygger blant annet p& gkonomisk
teori, teorier om byréakrati, administrasjons- og styringsteori, sosialpsykologi, sosiologi og statsvitenskap.

& I underkapittel 3.4.4 Aktgrskap i moderne samfunn diskuteres begrepet ytterligere som en moderne konstruksjon.
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oversettelse av begrepet agency, og handler om hva akterene foretar seg innenfor foreliggende
rammer eller fgringer, ogsa ved & anvende disse rammene som ressurser i handlingssituasjonen
(Giddens, 1984). Aktarene gjar sitt aktarskap pa ulike niva i organisasjonen, og forholder seg
til flere konstruksjoner samtidig nadr de omsetter sine profesjonsforstaelser. De sosiale
konstruksjonene far ulike konsekvenser pa forskjellige niva i organiseringen, knyttet til ulike

aktgrers handlinger.

En viktig erkjennelse i den nyinstitusjonelle teoritetningen er at den rasjonelle aktgr blir tatt for
gitt (Meyer, 2010). Individer tror de tar autonome valg, men handler samtidig i et begrenset
rom. Forholdet mellom aktar og struktur, mellom mikro- og makroniva er sentrale spgrsmal i
sosiologien. Det er samtidig mulig & studere sosiale systemer béde som resultat av
institusjonaliserte strukturer, og som et resultat av akterskap (Mouzelis, 2003). Giddens (1984)
skriver om hvordan sosial struktur bade er begrensende og mulighetsskapende. | dette
perspektiver er normer ressurser som kan tas i bruk av aktgrer, men som samtidig legger

begrensende premisser for handling.

Normer handler om de regler eller forventninger som danner grunnlag for felles forstaelse og
muliggjer samhandling. | et akterorientert perspektiv kan begrepet om normer brukes for &
forklare aktgrers konformitet og handlingsmgnstre, men det kan samtidig vaere vanskelig &
skape et bilde av et sammenhengende normsystem (Sohlberg, 2018). | et systemperspektiv kan
normer forstds som del av et funksjonelt system, hvor normene produserer en sosial orden som
hjelper systemet & bestad over tid (Ibid.). I avhandlingen forstds normer som noen delte
forstaelsessystemer som aktgrer i leererutdanningen bruker. Disse er allikevel ikke universelle.
Formelle normer uttrykkes gjennom standarder og krav, mens uformelle normer er andre delte
forstaelser av hvordan ting burde veare. Aktgrenes egne forventninger er uttrykk for slike
normer og er derfor ogsd gjenstand for empirisk analyse. Et begrep om normer i relasjon til
institusjonaliserte myter (Meyer og Rowan, 1977) brukes for & dpne opp antakelser om den
formelle organisasjon og den rasjonelle akter. Forstaelser av leereren og leererutdanningen er
historisk forankret i ulike interesser og er en kompleks konstruksjon. Et fokus pa normer er
sdledes en analytisk inngang for & a) identifisere mgnstre i maten aktgrene forstar
organisasjonen, og for & b) undersgke spenningsforhold mellom det formaliserte og det

uformelle.
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1.5 Forskningsspgrsmal

Som tittelen p& monografien bevitner, er konstruksjoner av problemer en avgjerende inngang
for avhandlingen. Fremfor & tre inn i eksisterende forestillinger om en lererutdanning i krise,
er det nettopp slike forestillinger som er gjenstand for analyse. Kjennskap til de radende
tradisjonene og dominerende perspektivene pa lererutdanningen har vart et viktig bakteppe
for a foreta et epistemologisk brudd med de dominerende posisjonene innenfor
leererutdanningens institusjonelle omgivelser (Bourdieu, Chamboredon og Passeron, 1991).
Aktarene knyttet til leererutdanningen er dessuten orientert ut ifra disse konstruksjonene og
bruker disse for & legitimere egen og andres praksis, eller for & avkoble sine forstaelser og
handlinger fra institusjonaliserte myter om hva en god larer er og hvordan utdanningen kan
bidra til & oppna noen forestilte idealer for rasjonell styring. Studien sammenligner derfor
fortellinger fra forskjellige aktgrer knyttet til leererutdanningen samt leerere som beveger seg

mellom lererutdanningens institusjonelle omgivelser til skolen.

Studien orienteres av to forskningssparsmal. Det ene tar sikte pa a utforske aktarskap pa ulike

niva i denne organiseringen, og knytte aktgrenes forstaelser til det institusjonelle landskapet.

Forskningsspgrsmal 1: Hvilke forstaelser av problemer og lgsninger har sentrale

aktarer i leererutdanningen og i utdanningsfeltets institusjonelle omgivelser?

Det andre forskningssparsmalet fokuserer deretter pa konsekvensene av disse forstaelsene og

handler om mgtet mellom offisiell og uoffisiell profesjonskompetanse og arbeidsliv.

Forskningsspgrsmal 2: Hvordan verdsettes og omsettes leereres kompetanser i og

utenfor skolen?

Forskningssparsmal 1 er gjennomgripende i alle kapitlene, og belyses eksplisitt i kapittel 6, 7
og 8 — hvor fortellingene til nyutdannede lerere, lereres undervisere og veiledere, samt
byradkrater fra Utdanningsdirektoratet, til sammen danner et sammensatt bilde av
leererutdanningens  institusjonelle  premisser og dens organisering. Det andre
forskningsspgrsmalet belyses farst og fremst i kapitlene 9 og 10, som undersgker henholdsvis
karrierevalg og arbeidsmarked for lzerere utenfor skolen og overgangen til arbeidshverdagen i

skolen for nyutdannede lerere.
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1.6 Avhandlingens struktur

Avhandlingen bestar av ytterligere ti kapitler.

Kapittel 2 — Tidligere forskning, er en gjennomgang av tidligere forskning pa utdanningsfeltet
og leererutdanningen. De mange ulike perspektivene som eksisterer i forskningen pa skole og
leererutdanning er delt inn i fire ulike kategorier; gkonomiske-, pedagogiske-, sosiologiske- og
institusjonelle tilnerminger. Kapitlet gir et overblikk over de ulike inngangene til forskningen
pé lzrerutdanning og skole, og avsluttes med en kort diskusjon om hvordan forskningen ogsa

representerer interesser som skaper definisjonskonflikter om leererens rolle i samfunnet.

Kapittel 3 — Teoretiske inspirasjoner, redegjgr for de teoretiske rammene som er benyttet i
dette prosjektet, i hovedsak inspirert av nyinstitusjonell teori. Innledningsvis forteller jeg om
hvordan teorien har blitt brukt for & apne opp for utvidede tolkninger av lzererutdanningen som
en del av et stgrre system. Kapitlet inkluderer ogsa en presentasjon av problemkonstruksjon
som er en diskursiv analyseinspirasjon. Fem sentrale begreper i studien diskuteres i respektive
underkapitler; institusjonelle myter, isomorfisme, avkobling, aktgrskap og irrasjonelle aktarer.
Auvslutningsvis pekes det pa hva de empiriske implikasjonene med det teoretiske rammeverket
er, og begrunner hvordan studien kan bergre flere analyseniva i lererutdanningens

organisering, fra aktgrstemmer til diskursive konstruksjoner pa politisk niva.

Kapittel 4- Metode, presenterer data og de fem tilnaeermingene analysene er basert pa. Deretter
falger en beskrivelse av tre vitenskapsteoretiske inspirasjoner; theorizing, casing og tematisk
analyse — som har veert styrende i tolkningen av datamaterialet. Avslutningsvis i dette kapittelet
forklarer jeg hvordan studiens eksplorerende design har bidratt til & utforske leererutdanningen

mer apent.

| Kapittel 5 — Forholdet mellom skolepolitikk og lzrerutdanning, gjennomgas de seneste ars
skolepolitikk. Overordnet diskuterer kapitlet hvordan larerutdanningen forstds som en
integrert brikke i skolepolitiske mal. Ideer om samfunn og marked har utviklet seg i takt med
nye krav til statens organisering som faglge av globalisering og teknologisk utvikling. Nar
forstaelsen av samfunnets behov endrer seg, gjer ogsa skolepolitikken det. Her kommer det
blant annet frem at den statlige styringen av lererutdanningen er intensivert i en malstyrt
retning etter en internasjonal orientering fra begynnelsen av 2000-tallet. Ideen om den
rasjonelle organisasjon slo rot i bade skolepolitikk, og samtidig utformingen av

lererutdanningen som var tenkt & skulle svare pa skolens behov for kompetent personell.
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Kapitlet viser hvordan utviklingen stadfestet statens byréakratiske makt over laererutdanningens
organisasjon, og knyttet de samfunnsgkonomiske spgrsmalene om effektivitet og resultater i

skolen sammen med en offentlig konstruksjon av den gode laererutdanning.

| kapittel 6 — Problemkonstruksjoner i utdanningspolitiske dokumenter, utforskes politiske
definisjoner pa lererutdanningens formal og utfordringer gjennom dokumentanalyse.
Analysen illustrerer hvordan lareren konstrueres i en politisk diskurs, og hvordan
kunnskapsdiskurser og styingsdiskurser brukes pa politisk nivd for a legitimere
rasjonaliseringsprosesser i leererutdanningen. Kapitlet viser ogsé hvordan laererutdanningens

problemer antas & speile skolens problemer.

De folgende to kapitlene setter fokus pa hvordan de politisk konstruerte problemene far
konsekvenser for lererstudenter og de ansatte ved lzrerutdanningen, og er begge basert pa

intervjuer med undervisere, studenter, byrakrater og veiledere.

Kapittel 7 — Aktarperspektiver, viser hvordan aktgrene forstar sin rolle i leererutdanningen og
hvordan de omsetter ideer om skolens og lererutdanningens samfunnsoppdrag.
Aktarperspektivene tegner et bilde av en utdanning under press fra eksterne krav, i tillegg til
forventninger studentene selv har med seg. Resultatet er at leererutdanningens legitimitet

utfordres fra flere hold.

| kapittel 8 — Institusjonelle tilpasninger, presenterer tre ulike case som illustrerer hvordan den
eksisterende organisasjonsstrukturen og forestillinger om den rasjonelle organisasjon farer til
uoffisiell handtering og avkobling for aktgrene. Den farste casen handler om hvordan
lererstudentenes tilbakemelding stemples som irrasjonelle nar de er mer orientert mot de
praktiske aspektene ved yrket, mer enn det faglige fokuset lererutdanningen offisielt skal ha.
Frafall fra utdanningen belyses deretter som en ngdvendig mekanisme som sikrer at det er de
med riktig motivasjon og egenskaper som blir laerere. Det siste caset, et byrakratisk perspektiv,
underbygger ideen om at den formelle organisasjon underkjenner andre pedagogiske
verdigrunnlag. Kapitlet diskuterer avslutningsvis hvordan avkobling fra formell struktur mer

overordnet trer frem i analysene.

| kapittel 9 — Lerere utenfor skolen, undersgkes forstaelsen av lererutdanningen som
kontekstbundet, og viser hvordan etablerte forstaelser av frafall fra yrket kan utfordres gjennom
a se pa lereres identitet utenfor skolesektoren. Analysen viser hvordan det som er en politisk
sannhet om problematisk frafall, ogsa kan handle om lareryrkets allsidighet. Laererutdanning

16



kan omsettes som en mer generisk utdannelse. Lerere i andre sektorer bade opplever
utdanningen som en positiv ressurs, og blir absorbert av et arbeidsmarked som etterspgr deres
kompetanse. Larerne som jobber utenfor skolesektoren gjagr ikke dette fordi de mangler
kompetanse, men fordi de kan omsette larerutdanningen som en profesjonskapital. De
oppfatter fremdeles seg selv som learere, bare ikke tilknyttet skolen. Dette perspektivet star i
sterk kontrast til de statistiske og gkonomiske modellene som sykeliggjer lsererutdanningen

med bakgrunn i denne gruppen leerere som velger bort en karriere i skolen.

Kapittel 10 — Profesjonalitet, rolleforventninger og kompetanseoversetting for nyutdannede
lerere, fokuserer pa konsekvensene av idekonstruksjonene og sannhetene som laererne har med
seg i ryggsekken etter endt utdanning. Et fokus p& nyutdannede lzerere i arbeidslivet viser
hvordan lzrerutdanningens normer kan omsettes i skolen. Mens den faglige kompetansen ikke
skaper searlige utfordringer, er det farst og fremst de praktiske og dagligdagse gjgremal de
nyutdannede leererne opplever som utfordrende. Blant annet fordi de méa undervise i emner de
ikke har studert ved laererutdanningene. Analysen viser hvordan de nyutdannede lererne ma
svare til ulike forventninger i utdanningen og i skolen som arbeidsplass, og hvordan deres
tilpasningsvilje er en ngdvendig ressurs for & mestre overgangen til arbeidslivet. Kapitlet
illustrerer hvordan den politiske opptattheten av faglig styrking, og tilhgrende rammeplaner

ikke svarer til de faktiske utfordringer nyutdannede lerere opplever.

Kapittel 11 — Konklusjon: En lererutdanning i krise?, er avhandlingens siste kapittel. Det
inneholder en teoretisk orientert diskusjon om hvorfor det er vanskelig & styre skolesektoren
gjennom & styrke laererutdanningen. Her diskuteres konsekvensene av den politiske
konstruksjonen av lererutdanningens problemer. Aktgrenes beskrivelser av utfordringer viser
at utdanningen er under sterkt press delvis som fglge av disse konstruksjonene og tilhgrende
nye krav til den offisielle organiseringen. Aktgrenes strategier viser at utdanningen opererer i
et mye mer kompleks og sammensatt institusjonslandskap enn ideen om en rasjonell
organisering tilsier. Kapitlet konkluderer med at sa lenge utdanningspolitikken farst og fremst
drives av rasjonaliseringsidealer og et fokus pa malbare starrelser, vil gapet til andre forstaelser
av leereryrket bare gke. Aktarer som stilles ovenfor motstridende forventninger og dilemma i

en organisasjon avkobler sine praksiser fra den offisielle strukturen.

Avhandlingen synliggjer hvorfor utdanningspolitikk ogsa kan representere institusjonelt press

og stay for aktgrer som ikke far veere med pd & utforme fremtidens laererutdanning Det
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nyinstitusjonelle perspektivet bidrar til & se forbi de ideologiske forventningene til de

organisasjoner som fokuserer pa en form for rasjonalitet som sentreres rundt mélbare resultater.
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Kapittel 2 — Tidligere forskning

2.1 Innledning

| dette kapitlet tegnes noen hovedlinjer ved de radende perspektivene i forskningen om
lererutdanningen. Inndelingen mellom perspektiver karikerer de ulike tilnzrmingene for a gi
et overblikk over forskningen. Her gis et bilde av hvem aktgrene med interesser i
leererutdanningen er og hvilke perspektiver de representerer. Den tidligere forskningen
inndeles i gkonomiske-, pedagogiske- og sosiologiske- perspektiver, samt institusjonelle

tilneerminger.

2.2 @konomiske perspektiver

Felles for forskning basert pa gkonomiske perspektiver er at forskningsspgrsmalene ofte ser pa
kausale sammenhenger og effekter som kan endres for & forbedre aspekter ved
lererutdanningen eller leereres arbeidsvilkér i skolen. Forskere innenfor denne tradisjonen
arbeider med Kkartlegging og rapportering, gjerne til myndigheter som har gkonomiske

interesser investert, enten i selve kartleggingen eller i systemet som evalueres.

Denne tradisjonen er blant annet representert ved Institutt for leererutdanning og skoleforskning
ved Universitetet i Oslo, der forskere har arbeidet med a kartlegge vilkarene for norske lzerere
i skolesystemet ved a se pa hva som pavirker studentenes tidsbruk (Christophersen, Elstad,
Juuti m.fl., 2017); hva som pavirker leererstudenters engasjement og omsetning av kunnskap i
skolen (Christophersen, Elstad, Solhaug og Turmo, 2016); hvordan ulike leeringsprogrammer
bidrar til at lzererstudenter kan drive klasseromsledelse pé en effektiv mate (Christophersen,
Elstad, Turmo og Solhaug, 2016), samt hvilke effekter som pdvirker nyutdannede laereres
intensjoner i arbeidslivet (Tiplic, Brandmo og Elstad, 2015). Felles for disse studiene er at de
kartlegger effekter med statistiske verktgy og diskuterer konsekvensene av funnene i termer av
policy-forandring. Det kan blant annet henge sammen med hvordan fagmiljget har som visjon
a forme fremtidas skole gjennom laererutdanning og skolerettet forskning. Her finner vi en type
akter som sgker etter & avdekke effekter ved & bygge statistiske modeller for en slags beste
praksis, med policy-implikasjoner som peker pa at dersom man endrer den ene eller andre

effekten kan man oppnd gnskede resultat.
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Statistisk sentralbyrd (SSB) er en annen akter som arlig leverer store mengder relevant
statistikk pa hgyere utdanning og skoleforskning. Dette er forskning som ofte er finansiert av
Kunnskapsdepartementet, som pa sin side har behov for & kartlegge fremtidige behov i
arbeidsmarked og & samle informasjon om velferdsstatens profesjoner som ligger under deres
ansvarsomrade. Eksempler pa dette er undersgkelsen «Kompetanseprofil i grunnskolen»
(Lagerstram, Moafi og Revold, 2014) som er en Kkartlegging av fagfordypningen til leererne i
grunnskolen. | rapporten gis det prosentvise tall som indikator pa hvor stor andel som har faglig

fordypning i fagene sine, og fag med lav prosent fordypning lgftes frem som problematiske.

Et annet eksempel under SSB er LERERMOD, som er et planleggingsverktgy som benyttes
til framskrivninger av tilbud og etterspgrsel etter undervisningspersonell i skolen. Modellen
ble utarbeidet i 1998 og gjennomfarer jevnlig oppdaterte og justerte framskrivninger for
leereretterspersel. Publikasjoner i denne serien brukes for & predikere fremtidig lzererdekning
og eventuell lerermangel (Roksvaag og Texmon, 2012). En viktig grunntanke i disse
prosjektene er at lerere er en viktig faktor for barn og elevers lzring, og at effektiviteten i
utdanningssystemet avhenger av mulighetene til & forbedre kvaliteten pa de som jobber som
lerere (Gunnes og Knudsen, 2016). Framskrivningene brukes aktivt for & begrunne politikk pa
lererutdanningen (eksempelvis i Stmeld. nr.11, 2008). Utover dette samler ogsa
Kunnskapsdepartementet informasjon om laerere gjennom andre kanaler. For eksempel TNS
Gallups undersgkelse «Reservestyrken av lerere» (Zondag og Korsgaard, 2011), som er
kvalitativ kartlegging av hva som kunne bringe leerere som ikke arbeidet i skolen tilbake. Ogsa
Nordisk institutt for studier av innovasjon, forskning og utdanning (NIFU) gjennomfarte i 2010
en undersgkelse i forkant av  grunnskolelererreformen pa oppdrag  for
Kunnskapsdepartementet (Arnesen og Aamodt, 2010). I denne undersgkelsen kom det for gvrig
frem at noen leerere ikke gnsket jobb i skolen, men at denne gruppen var liten sammenlignet
med i andre undersgkelser. Ogsa denne undersgkelsen bruker gkonomiske argumenter som
begrunnelser, og forfatterne skriver at vi i Norge bruker mye ressurser i grunnskolen og har en
hoy leerertetthet (Ibid.: 11). Et problem som lgftes frem er hvordan man kan sikre at lerere
faktisk jobber i skolen (Ibid.: 12). Et fellestrekk i forskningen som handler om & kartlegge
lerernes utdanning og tilknytning til skolen er at den er tett knyttet opp til politiske sparsmal
om samfunnsnytte og utforming av policy som skal bidra til & motvirke frafall fra leereryrket

og sikre samfunnet en kvalifisert laererstab i fremtiden.

Andre mer uavhengige forskere er blant andre Joakim Caspersen som ogsa ser pa hvilke

faktorer som spiller inn pa leereres leering under studier og i arbeidslivet (Caspersen, 2015), og
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peker pa at nyutdannede laerere mangler evne til & artikulere sine behov sammenlignet med mer
erfarne laerere (Caspersen og Raaen, 2014). Han har ogsé brukt TALIS undersgkelsen’ for &
studere hvordan kollegial tilbakemelding og tilbakemelding fra skoleleder kan forbedre leereres

mestring i nordiske klasserom (Caspersen, 2016).

Innenfor samfunnsgkonomi forskes det ogsd innenfor fagfeltet Utdanningsgkonomi, eller
education economics. Her er forskningen ofte basert pa en rekke gkonomiske antakelser, som
eksempelvis at Norge bruker mye midler pa utdanning, men allikevel ikke mestrer a levere
gode elevresultater. Flere forskere ser pd utdanning som et marked, og latent i denne
modelleringen av utdanningssektoren er at leerere, elever og foreldre er rasjonelle aktgrer og
brukere av tjenester. Forskerne modellerer effekter ved & se pa input og output, gjerne ved &

bruke registerdata.

Selv om tilneermingen har epistemologiske fellestrekk er det stor tematisk variasjon i studiene
som benytter seg av gkonomiske perspektiver. Ved a se pa rekruttering til arbeidslivet i skolen,
finner forskere eksempelvis at leerere i Norge i starre grad sgker seg til skoler med norske barn
(Bonesrgnning, Falch og Stram, 2005). Andre studier ser pa hvordan lgnnsvilkar ssmmenfaller
med andre variabler nar lerere velger arbeidsplass (Falch, 2011), hvordan regional
arbeidsledighet reduserer lzerermangel i skolen (Falch, Johansen og Stram, 2009), eller hvordan
accountability og bruk av spesialundervisning pavirker elevers prestasjoner i skolen (Iversen,
2013).

Den siste, men kanskje starste bidragsyteren til dette perspektivet i nyere tid, er rapportene som
produseres av OECDs avdeling for utdanningsforskning.® Disse har komparativ og teknisk
karakter og baseres pa starre undersgkelser om elevers prestasjoner som indikator pa
leeringsutbytte. OECDs perspektiver er basert pa internasjonale gkonomiske interesser.
Forskning pa laerere handler her om & finne mater & forbedre skolesystemene pa gjennom &
sgrge for kompetente leerere som underviser med hgyest mulig kvalitet (McKenzie, Santiago,
Sliwka og Hiroyuki, 2005). OECD bruker gkonomiske modeller og store datamengder til &
utvikle policy-rad for & skape mer effektive leerere for skolen. Dette tror man er mulig gjennom
a evaluere leereres effektivitet (Santiago og Benavides, 2009). Tydelig pavirket av OECDs mal

for effektiv leering og utdanning, har ogsa norske styresmakter begynt & utvikle verktgy for &

T (TALIS, 2017). TALIS-undersgkelsene frembringer komparative analyser mellom land for & identifisere andre
land som opplever liknende utfordringer slik at man kan lerer fra deres politikk.

8 Her kan ogsa forskningen pa lerere knyttes opp mot forskningen som gjares pa elevers prestasjoner pa de
internasjonalt standardiserte pravene som TIMMS, PIRLS og PISA.
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male hvordan skolene bidrar til elevenes leering (Steffensen, Ekren, Zachrisen og Kirkebgen,
2017). | en gkonomisk tilnerming til spgrsmal om undervisning og lering er det en rekke
innebygde antakelser om kausalitet og pavirkning. Man har stor tiltro til at effekter kan males
og reguleres ved & utvikle gode statistiske verktay som viser hva som pavirker de gode og de
darlige elevresultatene. Dette kan igjen brukes for & legitimere nye endringstiltak for & bade

utvikle maleverktayene mer (se eksempelvis Regjeringen, 2017¢).

En utfordring med gkonomiske perspektiver i utdanningsforskning er hvordan antakelser om
kausalitet ligger til grunn for modeller, som fremstar som fornuftige. Statistiske bevis for
effekter kan brukes til & legitimere bruk av politiske virkemidler basert pa universelle sannheter
som lgsrives fra kontekst og institusjonelle omgivelser. Derfor er det en fallgruve a anta at en
type modell for leererutdanning kan overfares fra en kontekst til en annen, og enkeltfaktorer
som kan vare nasjonalt eller institusjonelt spesifikke reduseres til variabler som politisk kan
styres, justeres og reguleres. @konomisk forskning pa slike effekter er basert pa antakelsen om

at organisasjoner er rasjonelle og ideelle.

2.3 Pedagogiske perspektiver

Selv om pedagogiske tilnerminger til & forske pa lererrollen og lererutdanningen ogsa kan
vare orientert mot endringer av tingenes tilstand eller ha rot i gkonomiske modeller, skiller
dette perspektivet seg fra det gkonomiske ved at det ofte er andre antakelser og verdier som
ligger til grunn. | disse tilnsermingene har forskere ofte eksplisitte verdisyn pa skole og
undervisning som resonnerer med etablert pedagogisk etikk. Perspektivet star delvis i et
verdiorientert spenn mot gkonomiske perspektiv som ofte hevder & vere ngytrale, men som

samtidig impliserer at effektiv lzering er skolens viktigste oppgave og funksjon i samfunnet.

Bidrag innenfor dette perspektivet er boken Lererstudenten i mgtet mellom teori og praksis
(Nilssen og Klemp, 2014) som illustrerer hvordan pedagogiske perspektiver benyttes av
forskere som selv underviser lzrere. Studien er basert pa forfatternes egne erfaringer og
kvalitativ datainnsamling ved egen institusjon. Nilssen og Klemp fremhever at
leererstudentenes utvikling er helt avhengig av at deres forestillinger om skolen og om yrket
utfordres av systematisk laering ved utdanningen og et reflektert mgte med praksisfeltet under
utdanningen. Ved a vise til hvordan samspillet mellom studentenes leeringsarenaer i skolen og

ved lererutdanningen gir forskjellige former for kunnskap, fremheves kompleksiteten i
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leereryrkets kunnskapsgrunnlag som et viktig perspektiv. Andre forskere innenfor denne
forskningstradisjonen har sett pd mangfoldet i perspektiver hos nyutdannede lzerere og hvordan
de forteller om sine utfordringer i mgte med arbeidslivet (Ulvik, Smith og Helleve, 2009). I sin
studie om nyutdannede lerere finner Ulvik m.fl. (2009) at nyutdannede lerere trenger mer tid
til & utfere profesjonen den farste tiden. De hevder at ved 4 tilpasse oppfelgingen av de
nyutdannede individuelt, og gjennom at skolene utvikler en inkluderende kultur som deler sin
erfaring med disse, vil det pavirke om lazrerne velger a bli i yrket eller ikke. Rakel Jakhelln
(2011) er selv leererutdanner og har skrevet sin doktorgradsavhandling om nyutdannede leereres
profesjonsforstaelse som del av et profesjonsfellesskap. Hun bruker kvalitative tilneerminger
til & se pa lereridentitet, profesjonslering og sosialisering. Hun finner i sitt prosjekt at de
nyutdannede er usikre pd om de presterer godt nok, at lzererne ma jobbe i trad med skolens
tradisjoner for & fa anerkjennelse, og at veiledning kan veere et nyttig verktey for

profesjonslaring.

Utdanningsdirektoratet gav i 2007 ut en artikkelsamling om veiledning av nyutdannede leerere
i ulike deler av arbeidslivet, og artiklene baseres pa forskeres egne erfaringer med & veilede
nyutdannede leerere. Som en reaksjon mot litteratur som beskriver leererens mangler i mgte
med arbeidslivet, legger forfatterne i rapporten opp til & se pa den nyutdannede som en ressurs
i skolen (Utdanningsdirektoratet, 2007). Gjennomgripende er perspektivet hvordan den enkelte

leerer kan bidra dersom skolene makter a ta imot det laererne har med seg fra utdanningen.

Et annet prosjekt som ogsa representerer en slik pedagogisk motsats til problemfokus knyttet
til leereres kompetanse er forskningsprosjektet «Nyutdannedes mestring av yrket», som ble
finansiert av blant andre Forskningsradet, og som benyttet et bredt spekter av metodiske
tilnzerminger. Malet med prosjektet var a gi et positivt bidrag til debatten om leererkvalifisering,
til hvordan denne ble organisert og til innholdet i leererutdanningen (Haug, 2010). Samtidig
lgfter forskerne i prosjektet frem flere av de samme antakelsene og konklusjonene om at
lererutdanningen er fragmentert, lokalt fortolket og forstétt, og i sin avsluttende diskusjon
fremhever Haug hvordan skoleeiere og skoleledere har ansvar for kvalitetsheving av
leererkompetansen  (lbid.: 342-343). Forskerne benytter samtidig det pedagogiske
mangfoldsperspektivet pa skole-Norge. | boken Kvalifisering til leereryrket, som er prosjektets
sluttprodukt, fremhever redakter Haug at skolens arbeid preges av en usynlig pedagogikk som
lererne ikke har sprak for & forklare. Séledes oppfattes noe av grunnen til leererutdanningens
problemer & vaere manglende kommunikasjon om lareryrkets kompleksitet pa den ene siden,

og et nytt samfunnsoppdrag definert ut ifra elevenes laringsutbytte p& den andre siden.
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Prosjektet som for gvrig ble gjennomfart far Grunnskolelzrerreformen i 2010, legger seg pa
en slags mellomposisjon mellom pégaende ideer om rasjonalisering av leererutdanningen og
pafalgende krav om rapportering og kunnskap, og pedagogiske normative vurderinger av

leererens rolle og oppgave i skolen.

Innenfor pedagogisk forskning trekkes det flere koblinger mellom ulike tilsluttende vitenskaper
som gir seeregne perspektiv og fokus pa laereren og eleven. En tradisjon som er mer eller mindre
distinkt innenfor pedagogiske perspektiver er pedagogisk filosofi, som lgfter frem ulike
perspektiver pa leering og utvikling og gjerne stiller kritiske sparsmal til etablerte antakelser i
utdanningsfeltet. Denne forskningen er gjerne teoretisk og historisk, og erkjenner hvordan
kulturelle dimensjoner pavirker kunnskapssyn i samfunnet og hvordan et mangfold av
forventninger spiller inn i hvordan lererrollen blir forstatt. Et eksempel pa dette er i boken
Profesjonell lerer (Steinsholt, Kanestram og Taraldsen, 2014), som stiller spgrsmal ved om
gkt forskningsaktivitet innenfor utdanningssektoren i det hele tatt vil komme lererne til gode
ettersom det medfarer sterre kontroll utenfra og mindre forstaelse for yrkets kompleksitet.
Forfatterne referer til filosofer som Jirgen Habermas, Friedrich Nietzsche og Martin Heidegger

for & problematisere og apne opp etablerte forestillinger om hva leererens profesjonalitet er.

Pedagogisk psykologi er ogsd et fagomradde som trekker mot mer individorienterte
forklaringsmodeller. Forskere kan derfor her veere opptatte av relasjoner og relasjonsutvikling
i skolen (Haslebo og Lund, 2014), og fremhever gjerne forskjeller mellom individer, skoler,
kulturer, laeringsmiljg og profesjonsutgvelse (feks. Sundli og Ohnstad, 2003; Imsen, 2005;
Ragnheidur og Lysg, 2013). | dette perspektivet gir tilpasset opplaring og lereridentitet
spesiell klangbunn, ettersom det er nettopp psykologiske prosesser som preger
grunnantakelsene og fokuset pa individuelle forskjeller og mangfold. Pedagogiske perspektiver
pa lzererprofesjonen er dominerende i laererutdanningen selv, og et mangfold av tilnaeerminger
til & forstd leereryrket som en relasjonell og kompleks profesjon undervises ogsa til
leererstudentene (eks. Postholm, Haug, Munthe og Krumsvik, 2011b, 2011a). P4 denne maten
er det vanskelig a skille mellom hva som er forskning, hva som er posisjonering, og hva som

farst og fremst er ment som kritisk motstand.

Noen etablerte pedagogiske etiske verdier oppfattes eksempelvis som truet av neoliberalisme
og markedsmodell-styring av skolen (Hestbek, 2014). Harald Thuen (2010) spgr i sin artikkel
«Skolen — et liberalistisk prosjekt? 1860-2010» om skolen har blitt markedsstyrt prosjekt. Han

mener at enhetsskolebegrepet har gatt tapt ettersom bade venstre- og hgyresiden i
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utdanningspolitikken na deler en konsensus om de utdanningspolitiske mal som er innfart etter
en ny internasjonal orientering mot kunnskapsskolen. En annen kritisk stemme er Svein
Sjgberg (2014), som skriver om hvordan PISA-prosjektet i norsk skole ikke er et pedagogisk,
men et politisk prosjekt — han stiller seg kritisk til hvordan denne internasjonale og
instrumentelle orienteringen trumfer skolens bredere samfunnsmandat. Flere kategoriserer
dagens skoledebatt som preget av nyliberalistisk tenkning og krav til nytte og effektivitet
(Telhaug og Mediés, 2003). Dette indikerer hvordan den pagdende styringen av skolen kan
oppfattes som en trussel mot pedagogikkens verdigrunnlag og lererprofesjonens autonomi og
etiske ansvar, nar maleinstrumentene som nasjonale prgver og PISA-resultater blir mal i seg
selv, og politikere ikke makter & ivareta interesser fra pedagogiske perspektiv som inneholder

mye stgrre kompleksitet i tilngermingen til leererrollen, barn, oppdragelse og laring.

Pedagogikk som vitenskap er full av spenninger og motsigelser, men samtidig er det noen felles
etiske hensyn som ofte gar igjen nar denne typen forskning presenteres. Et eksempel pa
hvordan danning som pedagogisk verdi er et etablert perspektiv i et norsk pedagogikk, kommer
blant annet frem i Utdanningsforbundets etiske plattform for lererprofesjonen. Denne
stadfester at leererens samfunnsmandat er & fremme laring, danning, menneskeverd og
personvern gjennom metodefrihet og profesjonell autonomi (Utdanningsforbundet, 2014). En
slik profesjonsplattform dekker selvfalgelig ikke alle pedagogiske perspektiver pa
leererprofesjonen som benyttes av forskere og profesjonelle, men oppsummerer noen felles
diskuterte oppfatninger om hvilke verdier yrket er tenkt a forvalte i skolen. Bade pedagogikk
og didaktikk som fagomrader er sammenlignet med gkonomiske tilnserminger mer opptatt av
det relasjonelle aspektet ved undervisning, og forholder seg saledes til kompleksitet, tolkning
og variasjon fremfor kausalitet og pavirkning. Forskere som benytter pedagogiske perspektiver
har ofte en normativ og kritisk tilnserming til skolesektoren og laererprofesjonen. Ved &
fokusere pa mennesker i strukturer og et normativt landskap paberoper ikke disse forskerne seg
ngdvendigvis en ngytral posisjon slik gkonomer oftere gjegr, og malstyring og instrumentelle
kunnskapsmal i skolen sees pd som en trussel mot profesjonell autonomi og etablerte

pedagogiske verdier som inklusjon av alle elever.

Ekspertgruppa for lererrollen ble utnevnt av Kunnskapsdepartementet i 2015 og fikk i mandat
a frembringe et kunnskapsgrunnlag som gir innsikt i dagens lzererrolle (Dahl, Askling, Heggen
m.fl., 2016). | deres rapport finnes ogsa en slik hybrid kobling mellom samfunnsgkonomiske
perspektiv pa lzererens rolle i skolen, og et pedagogisk idéunivers. Profesjonsverdier trekkes

inn som et viktig bakteppe for a forsta leererens samfunnsmandat i fremtidens skole. Slike
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rapporter bygger en bro mellom pedagogiske verdier og rasjonaliseringsprinsipper som blir
styrket i forskning pa skolesektoren og leererutdanningen, og lar seg vanskelig klassifisere i de
grovt skisserte avsnittene jeg har satt opp her. Samtidig er det viktig & understreke at selv om
det foreligger evalueringer og drgftinger av larerrollen hvor disse perspektivene mates, er det
et stort spenn mellom profesjonens idealer og verdier, til sparsmal om hvordan skolen og

lereren leverer i henhold til et gkonomisk forstatt samfunnsoppdrag.

Ettersom pedagogiske perspektiver og gkonomiske perspektiver representerer sapass ulike
tilneerminger til utdanningsfeltet, er det ogsa vanskelig & bygge broer mellom grunnleggende
antakelser i de to perspektivene. Metodisk sett kan heller ikke pedagogiske perspektiver
ngdvendigvis love like stor overfgrbarhet som enkelte gkonomiske modeller ettersom man
antar at tolkning og forstdelse av variasjon er et viktig element for & forstd skolen som
organisasjon. Tolkning og variasjon oppfattes som en trussel mot nasjonal standardisering og
kvalitetssikring av utdanningssektoren og kan derfor i mindre grad gi legitimitet til
utdanningspolitikk som tar sikte pa nettopp dette. Pedagogiske perspektiver lgftes derfor heller
ikke i like stor grad inn i politiske evalueringer ettersom de ikke oppfattes som like rasjonelle
eller anvendelige i oversettelsen til politiske beslutninger. Ideen om rasjonelle
styringsprinsipper star saledes i forskningslitteraturen ogsa i et spenn i forhold til pedagogiske
perspektiver som erkjenner pedagogikkens kulturelle forankring og verdigrunnlag, og som
fagtradisjon ikke er opptatt av & utvikle universelle kausale modeller for & pavirke effekten av

leering.

2.4 Sosiologiske perspektiver

I Norge har tverrfaglige forskningsmiljg tatt sterkere grep om profesjonsforskningen enn
sosiologien. Eksempelvis ble det ved Hagskolen i Oslo og Akershus i 1999 apnet et senter for
profesjonsstudier som er et bredt og sammensatt forskningsmiljg som studerer
profesjonsutgvelse, profesjonsarbeidsmarkeder (eks. With, 2016b) og profesjonskvalifisering
(HIOA, 2017). Profesjonsforskning som fagfelt er tverrfaglig og metodisk mangfoldig, noe
som heller ikke gir det nyetablerte feltet noen tydelig faglig kjerne, selv om det ogsa bruker
sosiologiske perspektiv. De sosiologiske tilnaermingene kan derfor heller forstas som parallelle
forskningsfelt med tilstatende tematikk. Forbausende f& norske sosiologer har veert opptatt av
lerere og laererutdanningen senere ar. Ove Skarpenes (2004) gjennomfarte en studie hvor han

sa pa hvordan kunnskap ble konstruert i Reform 74 og Reform 94, med et fokus pa hvordan
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aktgrer oppfattet behov for skolereformer og hvordan de oppfattet at fagene skulle endre form
og innhold. Han argumenterer for at til tross for at ideen om og orienteringen mot
kunnskapssamfunnet og fremtidige krav om mer dynamisk kunnskap slo rot i norsk skole, sa
medfarte dette ikke starre sosial likhet (Ibid.: 450-451). En utfordring med at skolen dreiet mot
a legge mer vekt pa individuell valgfrihet er at den vil kunne produsere tapere i skolen som blir
gjenstand for skam nér de ikke lykkes. Ifglge Skarpenes kan felles fortellinger om en rettferdig
og demokratisk skole skjule andre sosiale prosesser som taper oppmerksomhet i en offentlig
forstdelse. Han mener at det kapitalistiske kunnskapssamfunnet tvinger mennesker til & laere

mer nar markedene endrer seg.

Historisk sett har profesjoner i sosiologien blitt behandlet mer generelt som en del av
samfunnssystem. Andrew Abbot (1981, 1983, 1988, 1993), sosiolog fra Universitetet i
Chicago, har bidratt til teoretiske analyser av profesjoner mer generelt og deres utvikling i
relasjon til samfunnet og hverandre. | dette perspektivet har ulike profesjoner vokst frem som
en del av et gkologisk system av profesjoner (Abbott, 2005). Profesjoner som jurister, leger,
gkonomer og lerere har ulike jurisdiksjoner, som inngdr i et system pa samfunnsniva.
Profesjonene kjemper om sine jurisdiksjoner pa arbeidsplassen, i kulturen og offentligheten
samt gjennom lover og administrativ regulering — og de mest suksessfulle profesjonene i
samfunnet opprettholder legitimt monopol over sine respektive arbeidsomrader. Deretter er
profesjonene koblet sammen med statens aksept for deres legitimitet i et komplekst samspill
gjennom sammenkoblede gkologiske system (Abbott, 2005).

Etter hvert som funksjonalismen mistet sin hegemoniske posisjon i amerikansk sosiologi, ble
sosiologiske perspektiver pa profesjoner integrert i forskning om sosial stratifikasjon, staten,
den sosiale arbeidsdelingen og patriarkatet. Den ble ogsa viderefert i interesser for
profesjonsetikk og sammenheng mellom profesjon og byrakrati (Macdonald, 1995: xii ).
Forskerne gikk derfor fra & se pa hvilken rolle profesjoner innehar i samfunnets etablerte og
funksjonelle orden, til & stille sparsmal ved hvordan profesjoner makter & overtale samfunnet
til & gi dem privilegerte posisjoner (Ibid.). Denne dreiningen mot en mer maktkritisk posisjon
gjennomsyrer fortsatt hvordan sosiologiske forskere ofte ser pa profesjoner som en del av et
starre system som skaper forutsetninger for legitim profesjonsutavelse. Enkeltprofesjoner som

leerere er sdledes av spesiell sosiologisk interesse farst og fremst nar de inngdr i andre systemer.

Forskning pa utdanningssystem mer generelt star sterkere blant sosiologer, sarlig med et

maktkritisk og problematiserende perspektiv som skal avdekke hvordan tingene egentlig
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fungerer. Dette kommer for eksempel til uttrykk i en interesse for & se pa utdanningssystemets
paradokser og manglende evne til & utjevne sosiale forskjeller. Norske sosiologer har primzrt
veert opptatte av & avdekke sosial ulikhet (Bakken, 2004, 2009; Bakken og Elstad, 2012),
hvordan minoriteter mgtes i utdanningssystemet (Bakken, 2003; Lauglo, 2010), samt frafall fra
videregaende skole (Lgdding, 2003; Hernes, 2010; Markussen, 2010).

En av de mest sentrale forskere pa sosial ulikhet i Norge, Marianne Nordli Hansen (2005: 133)
skriver at et av de sterkeste og mest stabile resultatene innenfor sosiologien er at det er en
betydelig sammenheng mellom sosial bakgrunn og hva man oppndr av utdanning.
Sannsynligheten for & oppna universitetsutdanning er svart mye starre blant dem med hgy enn
lav klassebakgrunn. Hun peker p& hvordan sosial bakgrunn spiller inn pé elevenes valg av
utdanningsretning. De teoretiske forklaringene pa diskrepansen mellom mal og resultater i
skolesystemet forklares ofte ut ifra at enkelte elever har bakgrunn som gir dem kulturell kapital
(Bourdieu og Passeron, 1977; Bourdieu, 1984) som favoriseres i skolesystemet, at laerernes
oppfatning har systematiske skjevheter som gjer at elever med hgyere klassebakgrunn
forventes & ha gode prestasjoner (Cicourel og Kitsuse, 1977), eller at elevenes bruk av spréaklige
koder kan gi dem fordeler i skolesystemet (Bernstein, 1974). Felles for denne sosiologiske
retningen i utdanningsforskningen er at man heller fokuserer pa sammenheng mellom elevers
bakgrunn og hvordan de lykkes i mgte med utdanningssystemet strukturelt sett, snarere enn &
fokusere pa maten lzrere underviser, hva som undervises, eller hvordan skoler er organisert
bidrar til denne ulikheten. Forskerne er saledes opptatte av 4 belyse hvordan sentrale deler av
samfunnet som utdanningssystemet ikke fungerer slik det ideelt sett burde, og derfor kan denne
forskningen sees pa som en del av et sosiologisk avslgringsprosjekt. Samtidig skjer det lite ny
teoriutvikling pa forskningsomradet. Forklaringer som kobler sammen sosial bakgrunn og
ulikhet star sterkt. Rekruttering til lereryrket, leereres samfunnsmandat eller andre egenskaper
ved skoler har heller ikke fatt seerlig oppmerksomhet. Utdanningssystemet blir pA samme mate
som i gkonomiske perspektiv behandlet som en sort boks, hvor bare input og output ansees

som relevant.

2.5 Institusjonelle tilngerminger

Leererutdanningen forstas i avhandlingen som en del av institusjonelle omgivelser pavirket av
ulike institusjonaliserte myter. | likhet med denne studien finnes forskning pa skole og

lererutdanning som har en integrerende profil og kombinerer perspektiv pd blant annet
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institusjon, politikk og utdanningsverdier. Parallellene til andre organisasjoner handler blant
annet om sgken etter legitimitet (Meyer og Rowan, 1977; Meyer og Scott, 1983; Deephouse
og Suchman, 2008), og institusjonell avkobling mellom formelle strukturer og krav og
undervisningsaktiviteter i praksis (Boxenbaum og Jonsson, 2008; Hasse og Kriicken, 2014).
Her kan ogsa forskernes intensjoner ses i lys av et gnske om & dpne opp og avdekke hvordan
organisasjoner egentlig oppfarer seg, fremfor idealtypiske gkonomiske og rasjonelle

modellkonstruksjoner.

| Sverige har skoledebatten en noe tydeligere velferdspolitisk profil, blant annet farget av
Donald Broadys bidrag om den skjulte lereplanen pa 1970-tallet. Begrepet «Den dolda
laroplanen», handler om de uuttalte kravene som stilles i skolen, og leerernes manglende
bevissthet rundt dette (Broady, 1987). Broady kritiserte laerere for & individualisere og
psykologisere problemer, og mente det var mangel pa strukturelle perspektiv i
lererutdanningen. Han introduserte et utvidet maktperspektiv pa skolen, bade med rot i
Kantiansk filosofi, kritisk marxistisk teori og poststrukturalistiske perspektiver pa mikromakt
og apner opp forstaelsen av samfunnet i skolen og skolen i samfunnet (Broady, 2007). Begrepet
om den skjulte leereplanen har i forskningen blitt brukt for & stille sparsmal om hva det er som
skjer utover den offisielle leereplanen i skolen. Debatten om skolepolitikk er i Sverige informert
av disse spgrsmalene som handler om samfunnets interesser i skolen og velferdspolitiske

spgrsmal om skolens samfunnsoppdrag.

Av nyere avhandlinger som behandler relasjoner mellom normer i et komparativt perspektiv
fokuserte Audun Fladmoe (2012) i sin avhandling pd nordiske utdanningssystemer og
politikkutforming gjennom & kombinere metodiske tilnserminger. Han ser pa politisk
polarisering i ulike velferdsmodeller, og beskriver en gjensidig avhengighet mellom offentlig

mening og utdanningspolitikk.

Anna Rapp (2018) ser i sin doktorgradsstudie pa hvordan institusjonelle rammebetingelser og
skolers demografiske profil og elevsammensetning pavirker skolenes tilpasninger og
handtering av sosial ulikhet. Hun finner ulik handtering og tilpasning mellom skoler i lavstatus

og hgystatusomrader, og mellom norske og finske skoler.

Andre institusjonelle perspektiver fokuserer pd sammenhengen mellom lzrerprofesjonen og
samfunnsmessige prosesser. Her er fokus pa hvordan lerernes relative sosiale og
samfunnsmessige posisjon er i endring. Lindblad og Sohlberg (2003) beskriver blant annet

hvordan laererne som profesjonsgruppe er stadig mindre eksklusiv.
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I forskningen pa leererutdanningen i Norge er gkt internasjonalt og komparativt fokus en trend.
I lys av leererutdanningsreformer som fant sted i amerikansk lererutdanning pa 1990-tallet ble
det papekt hvordan reformene fant sted med begrenset vitenskapelig kunnskap om
lererutdanningen. P& bestilling av den amerikanske foreningen for utdanningsforskning
(AERA) ble det derfor publisert en omfattende gjennomgang av de viktigste sparsmalene
leererutdanningen stod ovenfor i et skiftende politiske klima (Cochran-Smith og Zeichner,
2009). Flere av forskerne som bidrar til & evaluere den norske leererutdanningen er opptatt av
sammenhenger mellom reformer i skolen, og lereres utdanning og kompetanse
(Alexandersson, 2011). Disse diskusjonene blir lgftet frem i spgrsmal om den norske
leererutdanningen, hvor globale utdanningstrender diskuteres av  NOKUT og
utdanningsforbundet (Utdanningsforskning, 2017), og videre brukes de til 4 stake ut kursen for
utformingen av lererutdanningen. Flere av disse forskerne er del av en internasjonal
radgivningsgruppe som skal gi anbefalinger og tilbakemeldinger til grunnskoleutdanningene,
Nasjonalt rad for lzererutdanning, NOKUT og kunnskapsdepartementet (NOKUT, 2017).

2.6 Kontraster i forskningen

Det er store kontraster i ulike fagtradisjoners forskning pa lerere. Et mangfold i
vitenskapsteoretiske posisjoner, metodiske tilneerminger og fokus for forskningen gjor at
sparsmal om lererutdanningens formal i samfunnet ogsa er gjenstand for en symbolsk kamp
(eks. Bourdieu, 1991, 1994). | utforming av politiske tiltak er det ofte den gkonomiske
tilneermingen som blir tillagt starre vekt, ettersom det er et uttalt politisk gnske & bedre
skoleresultater og & satse pa fremtidens skole (NOU 2014:7), og lzererutdanningen blir i sd mate
ansett som et middel for & nd disse malene. | kjglvannet av nyvunnet internasjonal komparativ
kunnskap om utdanningssystem og leering settes det i gang omfattende reformprosjekter i
skolen og i lzrerutdanningen. Staten har gkonomiske interesser i a rasjonalisere skolesystemet
og dermed ogsd lzrerutdanningen ettersom leererne oppfattes som en viktig akter for & oppné
nettopp de gnskede resultater. Her er perspektiver pa hvordan man pa best mulig mate kan sikre
samfunnet tilgang til profesjonelle lerere, og hvilke former for leering som er mest effektive i
fokus. Samtidig star enkelte kulturelle og etiske verdier i det pedagogiske feltet i konflikt med
slike effektivitetshensyn. Ved lererutdanningen er formell struktur preget av hvordan den
gkonomiske tilnermingen definerer behov for gjennomstremning, rekruttering og

adgangsbegrensning. Pedagogiske perspektiver som tradisjonelt og historisk har hatt en viktig
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posisjon for & utvikle faget, far dermed ikke like stor gjennomslagskraft som fer. Enkelte
pedagogiske forskere reagerer pa sin side pa det de kaller for «new public management» i

utdanningssektoren, og beskriver dette som en trussel mot leererprofesjonen.

| forskningslitteraturen er dette spennende kontraster som sier noe om pagaende
definisjonskonflikter om laererens rolle. De ulike perspektivene kjemper om & definere hva som
er viktig og hva som er riktig. Etablerte gkonomiske modeller med fokus pé et mer effektivt
skolesystem, og de pedagogiske normative og individorienterte perspektivene representerer
vidt forskjellige antakelser om leereryrket, og de utgar heller ikke fra de samme teoretiske og
metodiske premissene. | forhold til begge disse tilbyr den sosiologiske utdanningsforskningen
og det nyinstitusjonelle perspektivet et interessant alternativ for & fa frem rddende normer og

kamper om skolens og leererutdanningens innretning og fremtid.
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Kapittel 3 — Teoretiske inspirasjoner

3.1 Teori som verktgykiste

Lererutdanningen inngar i et landskap preget av ulike samfunnsgkonomiske interesser,
politiske malsetninger og pedagogiske verdier. Disse uenighetene farger ofte maten
lererutdanningen blir forstatt pa. Et viktig siktemal i dette prosjektet er & se forbi de etablerte
perspektivene som tradisjonelt blir lgftet frem for enten & legitimere politiske tiltak og
reformer, eller brukes som forsvarsverk for & opprettholde lzererutdanningens autonomi og

legitimitet.

Mens det nyinstitusjonelle begrepsapparatet er tuftet pa & beskrive og forklare organisasjoner i
det moderne samfunn, s kan noen av de tilhgrende perspektivene og begrepene ogsa bista til
a forklare aktgrers handlinger og perspektiv. Aktarskap er ikke ngdvendigvis forstatt ut ifra et
individperspektiv i nyinstitusjonelle tilnerminger. Aktgrer kan saledes veare bade
organisasjoner, grupper og samtidig individer i organisasjonen, avhengig av hvilke fenomen
man utforsker (Hasse, 2018). Mens larerutdanningen som legitimitetssgkende organisasjon
kan forstas ut ifra sine mer omfattende institusjonelle omgivelser, sin sgken etter legitimitet og
tilpasning til institusjonelle myter som handler om hvordan organisasjoner ideelt sett skal
fungere, er menneskene som er en del av organisasjonene ngdt til & forholde seg til normkildene

de har rundt seg og utvikle egne strategier for & handtere sin rolle sett fra sitt perspektiv.

Kapitlet gir en inngang til det nyinstitusjonelle teoriunivers. Dette etterfalges av en
presentasjon av et betydningsfullt diskursivt grep for studien, fokuset pa
problemkonstruksjoner. Fem sentrale begreper i studien diskuteres deretter i respektive
underkapitler; institusjonelle myter, isomorfisme, avkobling, aktgrskap og irrasjonelle aktarer.
Avslutningsvis pekes det pa hva de empiriske implikasjonene med det teoretiske rammeverket
er. Her diskuterer jeg hvordan studien bergrer flere analyseniva i lererutdanningens

organisering.

3.2 Nyinstitusjonell teori

Som et utgangspunkt for den nyinstitusjonelle teoretisk retningen som benyttes her star John
Meyer og Brian Rowans (1977) artikkel i det amerikanske tidsskriftet American Journal of

Sociology sentralt. Denne artikkelen har i ettertid stimulert flere debatter (Hasse, 2005) og har
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fungert som ramme for en rekke empiriske undersgkelser av organisasjoner (Hasse og Kricken,

1999; Scott, 2001; Schneiberg og Clemens, 2006). Artikkelen lgfter frem tre viktige poenger;

1) Organisasjoner handler og oppferer seg i samsvar med ytre forventninger for & oppné

legitimitet,

2) Organisasjoner tilpasser seg institusjonaliserte forventninger i omgivelsene ved at normer

formelt representeres og rituelt utfares for & demonstrere konformitet og forpliktelse, og

3) denne tilpasningen har fa konsekvenser ettersom organisasjoner tenderer mot  avkoble (de-
couple) sine praksiser og kjerneaktiviteter fra den formelle representasjonen og rituelle

gjennomfgringen (Meyer og Rowan, 1977 i Hasse, 2005).

Meyer og Rowan hevdet at mange organisasjoner i det postindustrielle samfunn heller
reflekterer myter fra sine institusjonelle omgivelser snarere enn det de faktiske
arbeidsoppgavene de gjennomfarer krever av dem. Institusjonaliserte regler er klassifikasjoner
som er bygd inn som delte klassifiseringer av tolkninger i samfunnet (se ogséd Berger og
Luckman, 1967).

Her er det mytenes funksjon som utgjer internaliserte sannheter om hva organisasjonen holder
pa med, selv om de faktiske aktivitetene kan veere av en annen art. Organisasjoner som deler
det samme institusjonelle miljget har en tendens til & anta den samme formen for organisering
ettersom de etterstreber optimal tilpasning til sine omgivelser (Boxenbaum og Jonsson, 2008).
Dette gjelder ogsa for utdanningsorganisasjoner som skoler eller leererutdanninger. Samtidig
sgker de ikke kun etter  effektivisere sine aktiviteter, men de tilpasser seg det de tror samfunnet
forventer av dem, noe som leder til institusjonell isomorfisme (DiMaggio og Powell, 1991a;
Boxenbaum og Jonsson, 2008). Isomorfibegrepet viser til at organisasjonene tenderer & bli
likartede gjennom tilpasningen til sosialt konstruerte omgivelser. Organisasjoner har behov for
et samfunnsmandat som kan skape legitimitet; noe som skaffes ved & tilpasse seg til samfunnets
forventninger. Samtidig, dersom disse tilpasningene til ytre forventninger motsier de interne
effektivitetshensynene, hevder gjerne organisasjoner at de tilpasser seg, selv om de i realiteten
ikke endrer sine praksiser i sarlig grad. De lgsriver altsa sine aktiviteter fra omsluttende
struktur for & opprettholde den interne balansen og for & viderefgre sin organisatoriske
effektivitet.

Interessant med dette perspektivet er at de offisielle fortellingene om at leererutdanningen skal

utdanne laerere for & svare til skolens utfordringer, ogsa kan veere gjenstand for en slik
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virkelighetskonstruksjon. Meyer og Rowan (1977) gjer et skille mellom en organisasjons
formelle struktur, og dens faktiske hverdagslige aktiviteter. Organisasjonskart viser oftest en
modell for aktiviteter som viser hvilke avdelinger som har ansvar for hva, og hvilke stillinger
og programmer som skal sarge for & gjennomfare de institusjonaliserte reglene og den offisielle

fortellingen om hva organisasjonen holder pa med.

Organisasjonens malsetninger og tilhgrende strategier viser hvordan organisasjonen er
organisert. Essensen i en moderne byrakratisk organisasjon er at den er rasjonell, logisk og
upersonlig. Det er en antakelse som behandler byrakratiet som en idealtype. @konomen og
sosiologen Max Weber beskrev i sin tid hvordan byrakrati er basert pa skonomiske markeder
og sentralisert statsmakt. | en slik form for organisasjonsteori antar man at organisasjoner
falger de formelle retningslinjer, at koordinering er rutine og at regler og prosedyrer falger den
formelle struktur. Dette perspektivet gjennomsyrer ogsa det dominerende synet i Norge pa
leererutdanningen. Offentlige utredninger og rapporter utviser stor tiltro til at reformer av
innhold og organisering av lererutdanningen gjennom nye rammeplaner skal fgre til konkrete
utfall og ha spesifikke effekter pa hvordan larere jobber i skolen. Tydelige eksempler pa dette
er Solberg-regjeringens kunngjaring for sin leererpolitikk, Leererlgftet (Regjeringen, 2014) —
hvor endringer av leererutdanningens innhold i stor grad tenkes & skulle forandre hvordan yrket
utfares i skolen. Eller Stortingsmelding nr. 16 (2001-2002), som tar for seg kvalitetsheving av
leererutdanningen, samt Stortingsmelding 11 (2008-2009), som beskriver lererens relasjon til
skolen og elevene og er full av utsagn om hva gode leerere er og hvordan man kan skape disse

gode lererne.®

For & oppna legitimitet er ngdvendigvis de ulike leererutdanningene ogsa avhengige av & sende
ut de riktige signaler om at reformene og kravene som kommer gjennomfares pa en rasjonell
mate ved & fglge den formelle struktur og institusjonaliserte regler. Det kan ogsa gjares ved &
svare til Kunnskapsdepartementets malsetninger om & produsere et gnsket antall laerere hvert
ar basert pa framskrivinger av hvor mange samfunnet har behov for i fremtiden (Gunnes og
Knudsen, 2015). Dette gjares for & utvise forpliktelse, mens leererutdanningen selv kan fortsette
med aktiviteter som har historiske tradisjoner og kulturelle rgtter avkoblet fra den formelle

representasjonen av slike forpliktelser.

° Dokumentanalysen i kapittel 6 viser ytterligere hvilke diskurser og problemkonstruksjoner som brukes i politiske
dokumenter.
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Institusjonalistisk orienterte forskere sgker a forsta hvilke avveininger som ligger bak det a
bruke en form for institusjonell organisering fremfor andre, og ensker samtidig & utforske
hvilke alternativer et samfunn og dets beslutningstakere kan ha, hvilke sosiale grupper som
favoriseres eller underkjennes av et bestemt arrangement, og hvem sine interesser som bindes
opp med en gitt institusjonell form og praksis (Meyer og Rowan, 2006b: 4). P& den méten gir
ogsa et institusjonelt fokus muligheter til & gjennomfare en analyse som gir en viss kritisk
distanse til de etablerte maktrelasjoner i leererutdanningens institusjonelle omgivelser, som hele
tiden reformeres pa initiativ ovenfra. Gjennom den institusjonelle analysen kan vi leere noe om
hvordan utdanning er koblet sammen med andre vitale institusjoner i samfunnet, og hvilke
begrensninger som finnes i maten systemet er organisert pa. Gitt hvordan formell utdanning og
skolegang har hatt en sentral rolle i moderne samfunn, er det ikke overraskende at
institusjonelle analyser av utdanningssystem har eksistert i samfunnsvitenskapen i mer enn
hundre ar (Meyer og Rowan, 2006b: 4). P4 starten av 1970-tallet begynte forskere & oppdage
hvordan fokuset pd de formelle strukturene som ellers ble tatt for gitt i tradisjonell
organisasjonsanalyse, ikke fungerte tilstrekkelig for & forstd utdanningsinstitusjoner. Mens
sammenhengen mellom topp og bunn i byrakratiske hierarkier ble tenkt & fungere pé grunn av
tette organisatoriske koblinger, eller i hovedsak & vaere preget av de offisielle forestillingene
om hva som var organisasjonens formal, fant forskere at de gverste styringsniva og laveste
nivaer i utdanningsorganisasjoner ofte var lgsere koblet sammen (Meyer og Rowan, 1977).
Dette gav statet til en formidabel teoriutvikling som ikke lengre fokuserte pa organisasjoners
formelle funksjoner, men heller 3pnet opp organisasjoner som et empirisk fenomen som kunne
utforskes i bredere forstand (Meyer og Rowan, 2006a). Organisasjoner som kan betegnes som
lgst koblede viser seg dessuten ogsa & vaere stabile over tid, selv om aktivitetene til aktgrene
som er en del av organisasjonene ikke ngdvendigvis gjenspeiler lydighet i henhold til & effektivt
gjennomfgre offisielle mal. Forskere oppdaget at dette kan forklares med at
utdanningsinstitusjoner ma sees pa som institusjonaliserte organisasjoner. De arbeider ikke mot
a oppna starst mulig effektivitet i sine aktiviteter, snarere arbeider de for & skape legitimitet for
sitt arbeid (March og Olsen, 1976; Meyer, 1977; Meyer og Rowan, 1977; Meyer og Scott,
1983).

Det finnes i dag ikke et enhetlig nyinstitusjonelt teoretisk paradigme, og feltet har en rekke
innebygde kontraster. Noen kontroverser handler om hvorvidt formelle strukturer skaper
isomorfi og likhet mellom organisasjoner (DiMaggio og Powell, 1991a). Det er heller ikke noe

tydelig svar pa om decoupling av aktiviteter fra de formelle strukturene organisasjoner skaper
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institusjonell heterogenitet eller homogenitet (Boxenbaum og Jonsson, 2008). Vi finner ogsa
ulike syn pa hvilken plass aktgrskap og roller har for a forklare hvorfor organisasjoner utvikler
seg som de gjgr (Meyer og Jepperson, 2000). Nyinstitusjonell teori har, i forhold til den
«gamle» institusjonsteorien i organisasjonsanalyse, et mer distinkt sosiologisk perspektiv som
fremhever hvordan handling blir strukturert og orden muliggjort gjennom delte regelsystemer
som begrenser bade aktarers tilogyeligheter og kapasiteter, og fokuserer pd hvordan systemet
optimaliserer for noen gruppers interesser, og som opprettholdes av de radende belgnnings og

sanksjonssystemer (DiMaggio og Powell, 1991b: 11).

3.3 Konstruksjon av problemer

| forlengelsen av det sosialkonstruktivistiske myte-perspektivet til Meyer og hans
samarbeidspartnere er det mulig & se forbi etablerte konstruksjoner av hva larerutdanningens
problemer er, og utforske hvordan organisasjonen fungerer utover den offisielle rasjonelle
fortellingen. Det nyinstitusjonelle perspektivet har vokst frem som en reaksjon péa en rekke
etablerte sannheter om organisasjoner i det moderne samfunnet. Blant annet gir det et
alternativt blikk pa forestillingen om organisasjoner som rasjonelle aktarer som svarer pa de til
enhver tid definerte mal. Nyinstitusjonalismen &pner for en bredere og mer kompleks

tilneerming til aktar-struktur-forestillinger i organisasjonsteorien.

| lererutdanningen er det ulike roller som spilles ut. | rollene som student, praksislerer,
underviser og veileder m& menneskene i organisasjonen forholde seg til ulike forventninger og
normer for hva formalet med deres aktiviteter er, og disse formalene ma konstrueres og
begrunnes med utgangspunkt i forestillinger om leererutdanningen. Som organisasjon deler
leererutdanningen samtidig mange utviklingstrekk med andre moderne organisasjoner. Det
nyinstitusjonelle perspektivet kan derfor brukes til & fremheve hvordan den befinner seg i et
institusjonelt landskap med mange ulike og noen ganger motstridende forventninger. Som en
reaksjon pa formelle strukturer kan organisasjoner reagere gjennom uformelle aktiviteter for &
opprettholde institusjonell stabilitet og avkoble de daglige aktivitetene og maten ting blir gjort
pa.

Ved & konstruere bade problemer og lgsninger for leererutdanningen legitimeres pagaende
politiske prosesser (Bacchi, 2012a). Et mer kritisk maktperspektiv innebarer & undersgke felles

problemdefinisjoner og forstéelser (Bacchi, 2012b). Erving Goffman (1974) beskriver hvordan
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individer bruker rammer eller frames nar de forsgker & skape mening i verden de er en del av.
Slike felles rammer transcenderer individuell opplevelse og sosial organisasjon, og gjar det
mulig & forsta spraklige definisjoner av situasjoner som uttrykk for organisatoriske prinsipper
(Ibid.). Delte perspektiver og problemforstaelser er uttrykk for en ramme grupper av mennesker

bruker for & gi mening til sine omgivelser og sine handlinger.

Individer kan i denne forstand forstas som effekten av eksisterende maktrelasjoner. Begrep
som «institusjonelle myter» (Meyer og Rowan, 1977), «doxa» (Bourdieu og Passeron, 1977
Bourdieu, 1984, 1988) eller «sannhetsregimer» (Foucault, 1980; Schaanning, 2007) er saledes
uttrykk for de samme prosessene. Institusjonelle myter er termen som vektlegges i det
nyinstitusjonelle rammeverket, og derfor det mest sentrale her. Delte problemforstéelser er
observerbare i politiske dokumenter som foresldr organisatoriske endringer, som
reformdokumenter og andre offentlige utredninger, som ofte representerer den offisielle
offentlige fortellingen om hva som ikke fungerer og hvorfor det ma endres (Bacchi, 1999).
Ulike rollers tolkninger av de formelle strukturene representerer de uformelle men allikevel

delte strukturer som kan opprettholde legitimitet og fare til organisasjoners stabilitet.

o

Carol Bacchi (2012a: 21-22) bruker en stegvis modell for a tilnzerme seg etablerte
problemforstaelser ved 4 stille en serie sparsmal til etablerte sannhetskonstruksjoner; 1) Hva
er det presenterte problemet i et spesifikt politikkforslag? 2) Hvilke antakelser underbygger
denne problemrepresentasjonen? 3) Hvordan har denne problemrepresentasjonen blitt til? 4)
Hva star uproblematisk og uuttalt i denne problemforstaelsen? 5) Hvilke effekter produserer
denne forstaelsen? og 6) Hvordan og hvor har denne problemforstaelsen blitt skapt og forsvart,

og hvordan kan den utfordres?

I Bacchis perspektiv er selve konstruksjonen av problemer i fokus. Dette korresponderer godt
med avkoblingsperspektivet i nyinstitusjonell teori, som gir et analytisk skille mellom det
tenkte institusjonelle landskapet og de faktiske konsekvensene av en mate & styre og regulere
pa. Ved & se pa konstruksjonen av skolens problemer i sammenheng med larerutdanningens
problemer og hvordan lover og forskrifter begrunnes i problemforstaelser, kan
leererutdanningens utfordringer som organisasjon knyttes til institusjonaliserte sannheter og
tilhgrende legitimeringsprosesser pa diskursivt, institusjonelt niva og helt ned i handlingsnivaet
i organisasjonen. Det teoretiske fundamentet har i dette prosjektet gitt muligheter til &

sammenligne rasjonaliteter og apne opp alternative perspektiver pa etablerte sannheter om
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o

leererutdanningens problemer, samt a utforske de opplevde konsekvensene av dagens

organisering og toppstyrte endringsprosesser.

3.4 Sentrale begreper

Begrepene jeg henter fra den nyinstitusjonelle tradisjonen og perspektiver pa aktarskap er en
del av en verktaykasse av sakalte sensitizing-perspektiver, hvor begrepene ikke gir grunnlag
for deduktive kategoriseringer og forklaringsmodeller av fenomen, men mer generelle idéer for
referanse og veiledning i tilnrmingen til mitt empiriske materiale (Blumer, 1954; Sohlberg
og Leiulfsrud, 2016). Denne maten & bruke teorien pd handler sdledes ikke om & vurdere
begrepenes gyldighet og tilkortheter for  forklare institusjonelle sammenhenger generelt, men
a bruke teorien til & 4pne opp for utvidede tolkninger i analysen ved & se pa lererutdanningen

som en del av et stgrre system.

3.4.1 Institusjonelle myter

Etter hvert som det nye institusjonelle perspektivet har blitt mer utbredt, har ogséd de
opprinnelige begrepene blitt utviklet. Et viktig begrep for a forsta hvorfor organisasjoner ikke
er direkte avspeilinger av den formelle og ideelle forestilling om hva bedriftens formal er, er
institusjonaliserte myter. Organisasjoner reflekterer snarere myter enn faktiske aktiviteter
(Meyer og Rowan, 1977). Det formelle ved organisasjonen signaliseres som den daglige

hovedaktivitet, selv om det i realiteten ikke er slik.

En myte kan vere en oppfatning eller idé om hva en god lererutdanning presterer. For
eksempel har det etter hvert vokst frem en myte om at utdanningens produksjon kan males
gjennom & se pa gjennomstrgmning av studenter samt karakterniva pa hva studentene presterer
under utdanningen (Rogne, Malmo og Munthe, 2012, 2014; Regjeringen, 2014). En annen
myte er at leererutdanningens formal er & svare pa de politisk forstatte problemer som skolen
har, for eksempel nar Norge ligger midt pa treet pA OECD-rangeringer, og larernes formelle
kompetanse ma heves for & bedre norsk skole (NOU 2014:7). En myte i dette tilfellet er ikke
bare en oppkonstruert virkelighet, men etablert forstdelse som far konsekvenser ettersom
alternative mater & forsta et formal eller system pa ikke slipper til. Institusjonaliserte myter er
pa denne maten sosiale konstruksjoner, men ogsa en del av det institusjonelle landskapet som

former organisasjonen. Begrepet anerkjenner at de formelle strukturene ikke ngdvendigvis er
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objektive sannheter, men dominerende fortellinger. | samfunnet finnes det blant annet
rasjonaliserings-myter om hva som er en ordentlig organisasjon. Disse mytene vokser frem
som lgsninger pa allment aksepterte organisatoriske utfordringer og blir rasjonalisert nar de
blir oppfattet som anstendige lgsninger pa disse problemene (Boxenbaum og Jonsson, 2008).
At samfunnets institusjoner ma reguleres for at demokratiske hensyn skal ivaretas er en slik
rasjonalisert myte, at statlige organisasjoner méa ha formelle retningslinjer som standardiserer
institusjoner pa tvers av kommuner og fylker er en annen. A gke gjennomstremningen i
lererutdanningen vil vere et eksempel pa en lgsning som kan begrunnes ut ifra
samfunnsgkonomiske hensyn; jo flere av de som starter ved utdanningen som fullfarer, jo
mindre penger brukes pa & utdanne mennesker som ikke kan bidra i skolen. Pa den andre siden
sier ikke myten oss noe om hvem som faller fra, og hvor leerere som ikke jobber i skolen blir
av. Slike konsekvenser av mytene forblir skjulte. Myter naturaliserer det de hevder, og far ting
til & virke ngdvendige og evige (Cuff, Sharrock, Dennis og Francis, 2006), og pa den maten

overskygger de andre perspektiver.

Meyer og Rowan (1977: 344) beskriver hvordan myter er et element av formelle strukturer,
som blant annet omfatter profesjoner i det moderne samfunnet. Som en rasjonalisert profesjon,
er lereren ngye kontrollert gjennom sosiale regler for godkjenning og sertifisering gjennom
utdanningssystemet. Profesjoner er forstdtt som rasjonaliserte, de inneholder upersonlige
teknikker for & utfare en spesifikk oppgave, som undervisning, snarere enn & inneholde
moralske mysterier som ikke kan kontrolleres gjennom styringsrasjonalitet. Dette medfgrer at
idéen om leereryrket er hgyst institusjonalisert og ideologi definerer profesjonens funksjonalitet
i skolen. | deres tolking er rasjonaliseringen av organisasjoner i seg selv en myte som driver
organisatorisk utvikling i stor grad i senmoderne samfunn. Myten er nettopp at organisasjoner
er rasjonelle, og at de reflekterer formal de er satt til & opprettholde. Organisasjoner som falger
de legitimerte prosedyrer og formelle strukturer far tillitt fra omgivelsene ved at de viser at de
svarer til omgivelsenes krav og forventninger. | den forbindelse er de nasjonalt standardiserte
rammeplanene for bade lzererutdanning og skole spesielt interessante ettersom standardisering
av rasjonelle aktiviteter fremstar som en legitim mate & organisere utdanningen pa.
Leererutdanningene har derfor interesse av a vise at de fglger nasjonal standard, og skoler har
interesse av & vise at de gjennomfarer nasjonale krav for & opprettholde sin legitimitet, selv om
dette ikke ngdvendigvis inneberer at de dagligdagse gjgremal reflekterer disse formelle
strukturene. For sin egen overlevelse er derfor organisasjoner som tilbyr leererutdanning

avhengig av  opprettholde institusjonaliserte myter om hva en leerer skal kunne utfare i skolen,
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og hvordan denne kunnskapen pa en effektiv mate kan lazres bort gjennom de oppsatte

undervisningsaktiviteter.

Mytebegrepet kan brukes til & beskrive konstruksjoner p& samfunnsnivd som beveger seg
mellom ulike systemnivder, mellom aktgrforstéelser, organisasjonsnivd og politiske
styringsdiskurser. Myter om den gode lerer, den gode skole og den gode lererutdanning
behgver altsa ikke & veere knyttet til de offisielle rammene som lzererutdanningen formes etter.
I et konstruktivistisk perspektiv er ogsa myter spraklige konstruksjoner som opprettholdes
utenfor organisasjoner (se eks Barthes, 1993, 1994, 2006). | moderne samfunn er det alltid en
rekke eksisterende myter som omsettes og transformeres i mgter mellom sprak og sosial
organisering (Manghani, Piper og Simons, 2006). Mytebegrepet skiller seg i den
konstruktivistiske tradisjonen fra common sense-forstdelsen av myter, ved at man kan se pé
konsekvensene av mytekonstruksjonene fremfor & gjengi mytenes innhold som selvsagtheter
eller tatt-for-gitte-sannheter. Roland Barthes mytebegrep representerer her et viktig bidrag for
& analysere hvordan mytens ‘tegn’ kan brukes til & avkode en skjult melding eller forstéelse

som fremstar som selvsagt eller apenbar for oss (Moriarty, 1991).

Gjennom et tre-dimensjonalt mgnster blir mytene utilgjengelige for oss (Barthes, 1993), bildet,
konnotasjonene de gir, og myten i seg selv. En myte gis mening gjennom de tegn og bilder som
brukes for & opprettholde forestillingen og stadfester dens gyldighet. Samtidig naturaliseres
bildet av maten konnotasjonene tas for gitt pa, og skjuler derfor at bildet ikke er universelt eller
ideologisk forankret. Myter om laereren som en ansvarlig voksen, en kunnskapsautoritet, en
omsorgsperson eller en tilpasningsvillig akter i skolen inngar alle i den pagdende
konstruksjonen av larerens samfunnsoppdrag. Alle disse konstruksjonene svarer til
beskrivelser eller forstaelser av skolen som leerermyter relateres til. Myter konstrueres pa denne
maten ikke i et vakuum, men hele tiden i relasjon til noen forestillinger om hva som er bra og
hva som er rett. Forestillingen om en inkluderende skole gjar at laererens omsorgsrolle tas for
gitt, og oppfattes som naturlig og ngdvendig. Det samme gjelder forestillinger om en skole som
skal sikre alle elever et visst kunnskapsnivd — da ma lereren representere en form for

kunnskapsautoritet.

I avhandlingen benyttes myte-begrepet om flere slike mytiske forstaelser som reflekteres og
brukes i statlige dokumenter eller av aktarer i leererutdanningen. Her kan man gjgare et en grovt
skissert inndeling mellom formell struktur og uoffisielle mytekonstruksjoner. Mens de

institusjonaliserte mytene som Meyer og Rowan skisserer viser hvordan organisasjoner
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organiserer sine aktiviteter for & opprettholde et bilde av at de gjer det de er tenkt & gjere, bidrar
et semiologisk mytebegrep til & dpne opp for flere spraklige forstéelsessystemer som ogsa
brukes av akterene i studien. Viktige relasjoner mellom disse mytene er knyttet til
konstruksjoner av hva som er rasjonelt og logisk i den formelle fortellingen staten er avhengig
av for & kunne bedrive systematisk skolepolitikk, og de alternative forstaelsene denne studien

avdekker.

| forlengelsen av argumentene som handlet om alle typer av organisasjoner i moderne samfunn
har det ogsa vokst frem en mer distinkt bruk av begrepet innenfor utdanningsforskning, hvor
institusjonaliserte myter er gjenstand for undersgkelse (Meyer, 2006b). Blant annet viser
undersgkelser at ndr mytene som en utdanningsinstitusjon er bygget pa slar sprekker, gjer ogsa
institusjonen det (Ibid.). Andre finner at nar universiteter ma forholde seg til bade nasjonal og
internasjonal pavirkning, hvor det lokale stiller noen forventninger for & opprettholde
institusjonell legitimitet, mens internasjonale kunnskapsregimer inneberer andre krav, skapes
et spenningsforhold mellom det lokale og det globale i deres tilpassing til institusjonelle
omgivelser (Ramirez, 2006). Mytene er ikke enkle eller uniforme, de kan inneholde motsigelser
som organisasjonene ma forholde seg til for & opprettholde legitimitet. Endringer er derfor
utfordrende for akademiske institusjoner som lzrerutdanningen, fordi de ma svare til ulike og
av og til motstridende forventninger for & oppnd legitimitet som del av et komplekst
institusjonelt miljg. Videreutviklingen av perspektivene pa formelle strukturer og faktiske
aktiviteter har apnet opp for en mer dynamisk analyse av institusjonell endring og tilpasning
til slike motstridende forventninger og myter som kan pavirke hvordan lererutdanningen

avkobler seg fra nasjonale og internasjonale myter om skole og kunnskapsproduksjon.

3.4.2 Isomorfisme

Et viktig spersmal i organisasjonsforskning er hva som gjer at organisasjoner likner pa
hverandre. Organisasjoner tilpasser seg ikke bare til de offisielle kravene fra omgivelsene, men
ogsa det de tror er forventet av dem (Boxenbaum og Jonsson, 2008). Dette farer til
organisatorisk isomorfisme (Meyer og Rowan, 1977; DiMaggio og Powell, 1983).
Isomorfisme spiller en viktig rolle i organisasjonsteori som et alternativ til effektivitetshaserte
forklaringer pé organisasjoners endring (Scott, 1987). Institusjonell isomorfisme handler om at
forskjellige organisasjoner blir mer like uten at de ngdvendigvis blir mer effektive (DiMaggio

og Powell, 1991a). Ideer, praksiser og organisasjonsstruktur spres mellom organisasjoner og
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gjer at organisasjoner som ellers ikke utfgrer de samme oppgavene eller har de samme
funksjonene gradvis blir mer like i maten de organiseres og struktureres pa.
Utdanningsinstitusjonene skjermes ikke lengre for institusjonelt press om accountability og
effektivitet (Meyer og Benavot, 2013).

Denne studien viser hvordan kontrollen av offentlig utdanning, knyttes til internasjonale
markedskrefter. @konomiske prinsipper om at samfunnets kunnskapsbedrifter skal gi best
mulig resultat eller output med tanke pa ressurser og input slar ogsa rot i leererutdanningen.
Ismorfisme er et nyttig begrep for & forsta hvordan leererutdanningens spesifisitet blir utfordret
nar det skjer endringer i universitets- og hggskolesektoren fra slutten av 1990-tallet, nar antallet
leererskoler reduseres og innlemmes i det samme kvalitetssikringssystemet som andre
utdanninger (NOU 1988:28). Gjennom & bli isomorfe med andre organisasjoner kan
lererutdanningen og andre utdanningsorganisasjoner likesa skape legitimitet for sitt virke og
sin organisering, og opprettholder sin status i samfunnet. VVed & ligne andre organisasjoner kan
en slik legitimitet ogsa beskytte mot eksternt press (Scott og Lyman, 1968).

En antakelse om sammenheng mellom lareres kvalitet og elevenes prestasjoner har eksistert
like lenge som de internasjonale undersgkelsene som PISA, og viser hvordan organisasjoners
tilpasning til det globale utdanningsfeltet skaper nye rammer for laererprofesjonens levekar i
moderne samfunn og deres organisasjoner, hvor skolesystemene antas 4 ha de samme
egenskapene og kausalitetsforholdene og dermed ogsa de samme effektene av tiltak. Den
politiske pavirkningen er &penbar ettersom internasjonale sammenligninger er innbakt i
begrunnelser for endringer av leererutdanningen (St.meld. nr. 31, 2007-2008; St.meld. nr. 11,
2008; Regjeringen, 2014, 2016a), hvor internasjonale sammenligninger — kanskje spesielt med
Finland, men ogsa de andre nordiske landene — er gjennomgaende. Saledes er heller ikke den
norske orienteringen mot internasjonale utdanningstrender og transnasjonale kunnskapsmyter
en s&regen prosess i Norge, men et resultat av at internasjonale organisasjoner som OECD

skaper grunnlag for ulike typer isomorfisme.

3.4.3 Avkobling av aktiviteter

I arven etter Meyer og Rowan er de-coupling, eller avkobling et betydningsfullt begrep. Ideelt
sett er konformitet sikret gjennom inspeksjon, kvalitet i output blir konstant evaluert,
forskjellige enheters effektivitet evalueres, og de ulike malene for organisasjonen er samlet og
koordinert (Meyer og Rowan, 1977: 356-357). Med utgangspunkt i en tese om at forsgk pa
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kontrollere aktiviteter farer til konflikter og dermed tap av legitimitet, argumenterer de for at
deler av organisasjonsstrukturen kobles fra aktiviteter. Dette gjgres av en rekke ulike typer
organisasjoner for a gi inntrykk av at de svarer pa omgivelsenes forventninger, uten & matte
tilpasse sine aktiviteter til institusjonaliserte myter som kan redusere effektiviteten. For &
opprettholde en viss seremoniell konformitet, lgskobler organisasjoner usikkerheten fra
tekniske aktiviteter ved & skape forskjeller mellom de formelle strukturene og de faktiske
arbeidsoppgavene (Meyer og Rowan, 1977: 341). Tekniske aktiviteter kan veere sd mangt nar
det er snakk om organisasjoner generelt, ettersom de har ulike tenkte oppgaver eller funksjoner.
Begrepet er utviklet som en reaksjon pé ideen om at organisasjoners aktiviteter kan styres pa
en rasjonell mate, og at aktgrer handler ut ifra rasjonelle valg, selv om dette viste seg & ikke
alltid veere en god forklaring pa organisasjoners atferd. | tilfellet med leererutdanningen kan
slike tekniske aktiviteter blant annet veere hvordan undervisningen organiseres, former for
tilbakemeldinger, uoffisielle vurderinger av hvem som er skikket til yrket, og hvilke
profesjonsmyter som formidles til studentene. De formelle organisasjoner i postindustrielle
samfunn reflekterer i starre grad mytene fra sine institusjonelle omgivelser enn kravene fra sine

arbeidsoppgaver (lbid.).

Ved & viderefare et perspektiv pa sosiale konstruksjoner fra Berger og Luckmann (1967), ser
Meyer og Rowan pa institusjonaliserte regler som klassifiseringer innebygd i samfunnet som
delte typifiseringer eller tolkninger. Slike tolkninger kan bli tatt for gitt, eller stattes av offentlig
opinion eller lovverk. Deres argument bygger pa at institusjonalisering handler om hvordan
sosiale prosesser far status tilnaermet en regel i sosial tankegang og handling, og at disse
institusjonaliserte reglene har effekt pa organisasjoners arbeid og virke. De skiller pa denne
maten mellom de formelle strukturene for en organisasjon, og dens faktiske daglige aktiviteter.
I konvensjonelle teorier om organisasjoner var det tidligere antatt at en rasjonell og formell
struktur var den mest effektive maten & kontrollere og koordinere de komplekse relasjonelle
nettverkene som utgjorde tekniske arbeidsaktiviteter (Scott, 1975), men avkobling gjer at
organisasjoner kan tilpasse seg til rasjonaliserte myter, mens de egentlig gjor sine aktiviteter
som far (Boxenbaum og Jonsson, 2008). Dette fordi mytene ikke ngdvendigvis innebzrer
effektive lgsninger, i tillegg til at det kan eksistere motstridende myter samtidig. Meyer og
Rowan (1977) skriver om hvordan institusjoner avkobler sine praksiser fra sine formelle
strukturer for & lgse disse to typene for institusjonelt press. Som en konsekvens av begrepet
avkobling kan alts& organisasjoner tilpasse seg dette presset pa en overfladisk mate, og ta inn

over seg nye strukturer, uten a ngdvendigvis implementere relaterte praksiser. Begrepet har
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skapt spenninger i organisasjonsfeltet, fordi det innebeerer at aktarer ikke svarer pa de formelle
forventningene til organisasjonen, som er fremforhandlet pa bakgrunn av sterke interesser
(Meyer, 2008: 805), og gar imot det intensjonerte design for organisasjonen. Avkoblingen kan
derfor fare til legitimitetsproblemer, hvis organisasjonen ikke opprettholder forestillingen om

at den faktisk gjer det den er forventet & gjore.

Gitt et perspektiv som tar for gitt at aktarer er rasjonelle, ma ngdvendigvis avkobling innebaere
en form for ulydighet ved at aktgrer forsgker & lure omgivelsene. | tillegg innebzrer det at
styringsprinsipper og kontroll over organisasjoner er mye mer avansert enn hva
institusjonaliserte myter om organisasjoners rasjonelle egenskaper tilsier. For a forklare
hvorfor avkobling skjer, m& man se pd hva som er de formelle strukturene, og hvordan
organisasjoner sgker legitimitet i sine omgivelser. For & kunne avkoble mé organisasjoners
avdelinger og medlemmer symbolsk etterkomme med samfunnets normer og reguleringer
uavhengig av om de er i stand til, eller gnsker & anvende dem praktisk (Hasse og Kriicken,

2014: 200). For & avkoble, ma fasader settes opp og vedlikeholdes eksternt men ogsa internt.

Avkobling er en av flere mulige tilpasninger en organisasjon kan gjare, de kan ogsa motsta
institusjonelle forventninger, de kan kutte ut eksterne forbindelser som medfarer problematiske
forventninger, de kan kynisk anerkjenne avkobling i sine praksiser og arbeidsoppgaver, og de
kan innremme egne avvik og gi lgfter om reformer for & forbedre situasjonen i fremtiden
(Ibid.:201). Slike lzsninger kan derimot skape starre problemer pa lang sikt og organisasjoner
kan pa den maten risikere sin legitimitet. Avkobling er derfor den mest levedyktige lgsningen.
Basert pa en antakelse om at alle organisasjoner er forankret i bade institusjonelle og tekniske
omgivelser er det ogsa utviklet et perspektiv pé at organisasjoner reagerer pa forskjelligartede
og av og til motsigende mater pa nye krav. Dermed kan koblinger mellom formell
representasjon og praksis vere lgse eller mindre lgse (Binder, 2007; Hallett, 2010). Tillitt til
en organisasjon kan ogsa sees pa som en gradstilpasning, pa grunn av at kontroller og
evalueringer synliggjer mangel pa overholdelse av de formelle strukturene kan minke graden
av tillitt. P4 den maten ser Hasse og Kriicken (2014) pa avkobling mer som et kontinuum som
empirisk kan operasjonaliseres mellom kobling og avkobling, og som blir et analytisk verktgy
for & forske pé organisasjoner i endring mer enn et statisk begrep. De mener ogsa at «new
public management»-inspirerte reformer har utfordret den tradisjonelle styringen av
universiteter som tidligere ble gjort gjennom sterk statlig regulering og akademisk selvstyring,
noe som har skapt nye aktarer som akkrediterings- og evalueringsinstanser. Dette kan pd mange

mater sies a ligne forholdene i Norge, hvor leererhggskolene na blir styrt av det samme lovverk
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som universiteter, og i tilfeller hvor leererskolene blir innlemmet som en del av universitetets
struktur. Evalueringer av alle studieprogrammers kvalitet og innhold er en kontinuerlig prosess
som ivaretas av NOKUT, men ogsa falgegrupper for reformer, bestilling av eksterne rapporter
fra forskningssentre og programstyrte forskningsprosjekter kan sees pa som en del av et slikt
nytt nettverk av institusjonelle relasjoner og vilkar for lzererutdanningen. Avkoblingsbegrepet
kan derfor brukes til & undersgke hvordan leererutdanningen og ulike aktarer som opererer der
forholder seg til forskyvninger i institusjonalisert press. Eksempler pa hvordan
lererutdanningen ma forholde seg til nye former for styring og regulering er forholdet mellom
teoretiske tilneerminger og praktisk kunnskap om lzrerprofesjonen, hvor spgrsméal om
evalueringer og rasjonelle organisasjoner favoriserer enkelte former for profesjonslering

fremfor andre.

En kritisk tilnerming til den sterke teoretiske pedagogiske posisjonen i laererutdanningen
fremhever hvordan det praktiske ved pedagogisk utgvelse inneholder taus kunnskap som ma
erverves gjennom handling, samtidig som det er den teoretiske pedagogikken samt faglig
fordypning som undervises pa lererutdanningen (Callewaert, 2006). Dette kan veere et
eksempel pé en tilpasning til de formelle strukturer som en eventuell avkobling mellom formell
struktur som domineres av teoretiske tilnzerminger, og hvordan undervisere og studenter forstar
leererprofesjonens praktiske og tause elementer kan belyse. Videre legger de institusjonelle
faringene begrensninger pa aktgrer for hvordan de kan utfgre undervisning og laring, nar de
formelle mytene farer til krav om flere studiepoeng i spesialiseringsemner fremfor andre
mindre malbare kvaliteter laerere innehar. For & balansere mellom motstridende forventninger
vil derfor enkelte av utdanningens aktiviteter avkobles fra den offisielle fortellingen om den

gode og effektive organisasjon.

Samtidig skal lerere bevege seg over i nye institusjonelle landskap, hvor skolen ogsé styres av
andre mater & regulere pa, og andre myter og motsetninger. Cynthia E. Coburn (2004) utvikler
i sitt arbeid avkoblingsbegrepet nér det er snakk om larere i skolen, og argumenterer for at de
opererer i en mellomposisjon hvor de verken er begrenset av sine institusjonelle omgivelser,
som kan bli en for deterministisk modell (eks. Scott, Ruef, Mendel og Caronna, 2000), eller at
de har hgy grad av kontroll over egen klasseromspraksis (Lortie, 1975; Goodlad, 1984; Little,
1990). Hun foreslar heller en form for bundet autonomi, som beveger seg fra et deterministisk
syn pa profesjonalitet i organisasjoner, og mot et perspektiv som rommer stgrre handlingsrom
i et mer dynamisk institusjonelt landskap (Coburn, 2004: 234-235). P4 denne méten er det

mulig & se pa akterers handlinger i organisasjoner ogsa som individers tilpasning til de
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omliggende strukturer som gjennom en bundet autonomi oppfatter hva som utgjgr en god
praksis. Den enkelte lerer ma saledes finne en egen balanse mellom lzrersutdanningens
forventninger og den enkelte skole hvor vedkommende ender opp. Ettersom skole-Norge bestar
av skoler med sveert mange forskjellige egenskaper og vilkér, kan det veere forskjellige
institusjonaliserte myter som forstas som mer relevante i den gitte konteksten. Lignende former
for avkobling eller kobling som deles pa tvers av organisasjoner kan derfor indikere mer
homogene institusjonstilpasninger for leerernes rolle, mens forskjellige former for avkobling
viser mer heterogene tilpasninger og en slags sekundzr tilpasning (Goffman, 1961/2009) til

institusjonelle krav.

3.4.4 Aktgrskap i moderne samfunn

Et viktig spgrsmal i nyinstitusjonell teori er knyttet til agency, her oversatt til aktagrskap.
Viktige forutsetninger for & kunne forske pa organisasjoner er a forsta hvorfor de handler som
de gjer. Et sparsmal da er hva aktgrskap egentlig er, og hvilket handlingsrom organisasjoner
og mennesker som er en del av de institusjonelle strukturene har. Ettersom den nye
institusjonelle teorien kom som en reaksjon pa rasjonelle aktarer, er det ikke overraskende at
den ogsa inneholder et alternativt perspektiv pa bakgrunnen for handling. P4 samme mate som
Pierre Bourdieu (1984) ser pa hvordan sosial bakgrunn former ens habitus og tilpasser
mennesker til ulike sosiale felt, ser ogsa institusjonelle forskere pa hvordan de institusjonelle
omgivelsene bidrar til & forme menneskers ideer, preferanser og handlinger. Gjennom
institusjonaliserte myter og sannheter som tas for gitt, skapes et landskap av preferanser for
hva som er riktig og bra, og legger foringer pa hvordan aktgrskap kan gjgres i moderne
samfunn. Ideen om hvordan institusjoner representerer sosiale konstruksjoner som blir tatt for

gitt omfatter ogsa selve begrepet om aktgrskap:

“By “agency” we refer to legitimated representation of some legitimated principal, which
may be an individual, an actual or potential organization, a nation-state, or abstract
principles (like those of law or science, or more prosaically, high culture or even
etiquette). Note that the concept “agency” directly draws attention to the devolution of
external authority, and to the external legitimation and chartering of activity. We draw
the concept from the standard principal/agent contrast, though we broaden the typical
usage” (Meyer og Jepperson, 2000: 101)

I kjglvannet av ideene om sosial og skonomisk rasjonalisering skapes ogsa ideer om at

mennesker og grupper av mennesker baerer ansvaret for og kapasitetene til & gjennomfare
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organisasjonens mal (Meyer, 2010: 6). Det institusjonelle perspektivet stdr som en rak
motsetning til akter-drevne rasjonalitetsperspektiver. En konstruksjon av rasjonelt aktagrskap
fokuserer pa moderne aktgrer - organisasjoner, stater og individer som tett integrerte, bundne
og autonomi-sgkende enheter. Eldre organisasjonsperspektiver har til felles at de antar at
samfunnet er sammensatt av malrettede og ofte rasjonelle aktgrer (Meyer, 2008: 792). Fra et
nyinstitusjonelt stasted blir disse antakelsene teoretisk og empirisk utfordret, og disse aktgrene
viser seg 4 vaere mer dpent koblet sammen og dessuten sammenflettet med sine institusjonelle
omgivelser. Hvis aktgrskap er en mer apen prosess snarere enn tett bundet til sine omgivelser,
er de underlagt mange kontekstuelle effekter: fra den opprinnelige kontekstbundne
konstruksjonen av modale aktgridentiteter, til den kollektive skripting® av aktiviteter for
identiteter, til aktgrers pagaende avhengighet til & konsultere andre for & handtere identiteter og
ta hgyst skriptende valg (Jepperson, 2002: 251-252). Nyinstitusjonelle forskere er derfor heller
interesserte i hvilke begrensninger i valgmuligheter som blir tatt for gitt, og hvordan individer
tror og til og med later som om de begar ikke-skriptede og autonome valg — og hvorfor forskere
aksepterer denne fortellingen. Aktarer befinner seg i et spenningsfelt mellom strukturen i
omgivelsene og agency eller aktgrskap. Et viktig vendepunkt for den nye institusjonalismen er
derfor utviklingen av et perspektiv som ser pa akterer i moderne samfunn som konstruert
(Meyer, 2008). Moderne kultur avbilder et samfunn som er sammensatt av «aktgrer», individer
0g nasjonalstater sammen med organisasjonene som er avledet fra dem (Meyer og Jepperson,
2000: 100).

Individet som akter er en del av modernitetens konstruksjon (Meyer, 1986). | motsetning til et
realist-perspektiv med fokus pa rasjonalitet, ser sosiologiske institusjonalister pa aktgrskap mer
som en rolle eller identitet som i en teaterverden (Frank og Meyer, 2007): individuelle agenter
har sosialt tillagte rettigheter og ansvar, og er tillagt et sosialt ansvar for & representere disse
og andre interesser (Meyer og Jepperson, 2000). Aktarskap er pa denne maten skriptet av
institusjonaliserte strukturer og forholdet mellom aktgr og handling er ikke lengre en enkel
kausal sammenheng ettersom begge har innebygde institusjonaliserte skript og forholdet
mellom dem har sterke elementer av sosialt konstruert tautologi (Meyer, 2008). Begrepet actor,
her oversatt til aktar, ble farst vanlig etter 1960-tallet i amerikanske sosiologiske tidsskrift, noe
som illustrerer et endret bilde av en person, en gruppe eller en nasjonalstat (Meyer, 2010: 3).

En aktgr sammenlignet med en vanlig person eller gruppe har klarere grenser, artikulerte

10 Skripting/skriptet er her en oversettelse av det engelske ordet scripted, som kan oversettes som regissering.
Termen refererer til hvordan noe er bundet til et manus eller begrenset til et utvalg av alternativer.
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formal, en mer omfattende og rasjonalisert teknologi, klart definerte ressurser og et sterkere
internt kontrollsystem (Ibid.). En aktar er pa den maten mer aktar-lik, mer bundet, autonom,
sammenhengende, malrettet og sammenkoblet enn en person (lbid.). Felles for nasjonalstater,
individer og organisasjoner er at de utspiller seg selv om rasjonelle aktarer ved & definere mal,
utvikle preferanser og velge alternativer (Hasse, 2018). Nar de behandles som aktarer blir de

objekt for en vedvarende rasjonaliseringsprosess (Ibid.).

En mer fenomenologisk tilnerming ser pa hvordan akterskap, grensedragninger og strukturer
i organisasjoner legitimeres av et bredere institusjonelt system som har innebygde variasjoner.
I kontrast til modeller som ser pa institusjonelle miljg som sammensatt av fa regler, er denne
ideen om aktarskap opptatt av kompleksiteten i et rikt og sammensatt miljg bestdende av kultur
og organisasjonsstruktur. Istedenfor & fokusere pa hvordan det institusjonelle miljget legger
klare faringer for aktarer, oppfattes mer som et kulturelt system som pavirker aktarer langt
utenfor et institusjonelt miljg, og bidrar til konstruksjon av aktgrskap, identitet og aktivitet
(Meyer, 2010: 3-4). | realistiske eller gkonomiske modeller av aktgrskap er forholdet mellom
aktar og aktarskap et kausalt forhold, med samfunnet og dets strukturer som et produkt. |
fenomenologisk eller sosialkonstruktivistisk perspektiv er aktgren pa den sosiale scene en
skriptet identitet med et bundet handlingsrom (Berger og Luckman, 1967). Aktgrskap i
nyinstitusjonelle termer handler snarere om organisasjonene og de kulturelle meningene som
skriver og omskriver disse skriptene. Det rike institusjonelle miljget pavirker aktgrskapet deres,
og de sentrale sparsmalene blir hvilke pavirkninger som skaper og endrer de institusjonelle
skriptene (Meyer, 2010: 4). Derfor handler mennesker ogsa ut ifra slike institusjonaliserte
skripter i det moderne samfunnet. Aktgrer er hele tiden pavirket av konstruerte modeller som
tas for gitt, og som man ikke stiller sparsmél ved (Meyer, 2008). Eksempelvis vil en gruppe
mennesker som samles for & endre en organisasjon, eksempelvis lererutdanningen, innlemme
lovgivning, ideologi, kultur og en rekke organisatoriske begrensninger og muligheter i sine
vurderinger (Meyer, 2008: 794-795). Organisasjoner endres ogsa uten at man ngdvendigvis
bestemmer seg for & endre disse, ettersom etterlignende isomorfisme skjer gjennom slik skjult
pavirkning. Mennesker kan allikevel veere i stand til & legitimere sine handlinger, og oppfatte
disse som rasjonelle fordi det rasjonelle aspektet av vurderingen og handlingen allerede er tatt

for gitt.

Mens gkonomiske modeller for akterskap underminerer hvordan moderne organisasjoner er
avhengige av kulturelle pavirkninger, er det ikke ngdvendigvis slik at det ene perspektivet er

riktig og det andre er feil (Meyer, 2008: 795). Det er perspektivet modellene tilbyr som er
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interessant her. Bruddet med ideen om aktgrskap med utgangspunkt i rasjonelle individer har
blitt kritisert for & overfokusere pa symbolisme fremfor realiteter. Allikevel er slike lukkede
gkonomiske modeller, som pastar at de er tuftet pa ngytralitet, ofte mest sentrale i utformingen
av politikk. ldeer om aktarskap er normative og kognitive modeller, som pavirker hvordan vi
styrer og kontrollerer en hel rekke samfunnsorganisasjoner til tross for at organisasjoner viser
seg & virke pa mer komplekse og sammensatte mater (Meyer og Rowan, 1977; Meyer og Scott,
1983; DiMaggio og Powell, 1991a). Samtidig har omfanget og innflytelsen til ikke-statlige
akterer gkt (Boli og Thomas, 1999). Disse er tenkt & vere rasjonelle ngytrale aktarer, men i
hovedsak instruerer og radgiver de aktarer i hvordan de kan forbedre seg i lys av generelle
prinsipper som ogsa inkluderer deres egne legitimeringsinteresser (Meyer, 2010). P4 den maten
kan internasjonale interesseorganisasjoner og organisasjoner for gkonomisk vekst som OECD
forstas ut ifra egne legitimeringsinteresser og institusjonelle omgivelser. Deres pastander om
ngytralitet bidrar til at deres arbeidsmater fremstar som logiske, rasjonelle og blir tatt for gitt
av nasjonale myndigheter og organisasjoner. Det blir ogsa betydningsfullt & undersgke hvordan
konstruksjonen av akterskap pavirker handlingsrommet til & utforme nasjonal

utdanningspolitikk nar premissene legges ut ifra organisasjonenes egne legitimeringshensyn.

P& denne maten kan konstruksjonen av aktgrskap, og spgrsmal om hvilke forutsetninger som
blir tatt for gitt i denne konstruksjonen veere en fruktbar innfallsvinkel for & &pne opp for &
undersgke hvordan mennesker deltar i og bruker disse institusjonaliserte mytene. Eksempelvis
farer ideene om aktgrskap til at ansvar for bedrifter og organisasjoners mal flyttes nedover i
strukturene og blir tatt for gitt, som gjennom planen bak accountability som fremstar som en
rasjonell ordning. Aktgrer som ikke leverer i henhold til avtalte mal vil risikere & miste sin
legitimitet. Hvis organisasjoner ikke nar de tenkte politiske mal, er logikken at det ikke er fordi
malene i seg selv er mangelfulle eller strider mot organisasjonens logikk og arbeidsmate. Den
er heller resultat av aktarens mangelfulle implementering. Slik kan den moderne ideen om
aktgrskap overskygge hvordan organisasjonsstruktur og institusjonaliserte normer og regler
legger strukturelle feringer pa enkeltindividers handlingsrom. Ideen om larerstudenten eller
lereren som en rasjonell akter er ogsd en konstruksjon som overskygger hvordan
organisasjonens rammer og myter pavirker atferd, valg og beslutninger. Profesjoners autoritet
skapes ofte av at de ikke handler etter egeninteresse, men ut ifra mer generelle og universelle
prinsipper. Ulike profesjoner handler prinsipielt for & gjere mennesker, grupper og
nasjonalstater til bedre organiserte aktgrer (Meyer, 2010: 7). Laereren hjelper sledes staten

med & vare en rasjonell aktgr ved & gjennomfare de rasjonelle mélene som er satt for
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utdanningen i skolen. Moderne aktarer, som leerere, fremstiller ogsé seg selv som andre, 1* og
gir rad og tar avgjarelser basert pa mer generelle prinsipper for undervisning og understreker
saledes at de ikke er aktgrer med egeninteresser. Disse generelle prinsippene for hva som er
bra og hva som ikke er bra legger faringer for individene pé tvers av deres egen situasjon og
hverdag, og institusjonaliserte rasjonaliteter deles derfor av ulike mennesker som deler roller i
samfunnet. Problemer med koordinering og kontroll ma deretter Igses av aktarene selv, noe
som kan fere til uorden og konflikt. Gitt ideen om aktarskap som sosialt konstruert, er det
interessant & se pa hva konsekvensene av maten mennesker konstruerer eget aktarskap pa er,
hvordan de oppfatter sitt eget handlingsrom i organisasjonen, samt hvilke generelle prinsipper
og myter om utdanning, pedagogikk og skoleorganisering som pavirker deres forstaelse av

leererprofesjonen.

Et viktig sparsmal er hvordan handling blir mulig i en slik modell, hvor ogsa aktarskap sees pa
som et uttrykk for kulturelle konstruksjoner. Handling er i dette perspektivet pd mange méater
et resultat av de forventninger som er knyttet til det & veere en rasjonell akter. Dette gjelder
bade for stater, organisasjoner og grupper, som ma ta beslutninger som tilsynelatende er
rasjonelle for & opprettholde legitimitet. Men sett i sammenheng med begrepene om avkobling
av aktiviteter og isomorfisme, innebzerer dette nettopp at aktgrer ikke ngdvendigvis gjor det
som er rasjonelt. De frakobler seg heller fra den offisielle fortellingen om hva som er
organisasjonens formal for & gjennomfare hensiktsmessige handlinger for & opprettholde
effektivitet, eller de sgker etter & ligne andre aktgrer i samme situasjon. Med utgangspunkt i
teorien om avkobling finner ogsa forskere at det moderne samfunnet inneholder aktaridentiteter
og strukturer, reguleringer, planer og forfatninger uttalelser om hva som burde skje, men som
sannsynligvis ikke kommer til & skje (Brunsson, 1989, 2006). Forestillinger om aktarskap gjar
at stater og dets departement ma leve opp til forventningene om at skolepolitiske avgjarelser
skal veere velbegrunnede og mélrettede. Samtidig ma den enkelte leererutdanning opptre som
rasjonell for & opprettholde sin institusjonelle legitimitet som en effektiv produsent av lerere.
| siste ledd skaper ideen om akterskap situerte rasjonaliteter for leererstudentene, deres
undervisere og andre ansatte ved leererutdanningen som forventes & opptre som aktarer og ta
rasjonelle valg i trdd med offisielle skript om hva formalet med organisasjonen og

undervisningen er.

1 Meyer (2010) referer i sin artikkel Others, og viser dels til begrepet «generaliserte andre» ant fra Mead (1934).
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3.4.5 Irrasjonelle aktgrer

Ved & fokusere pa hvordan aktgrskapet konstrueres er det dermed mulig & undersgke hvilke
innebygde spenningsforhold som pavirker lererutdanningen som organisasjon. Noe som
oppfattes som irrasjonell atferd, kan vaere et uttrykk for et slikt spenningsfelt hvor akteren ikke
opptrer slik organisasjonens formelle struktur tilsier. Det avvikende fra den offisielle fortelling
gir innblikk i eksisterende maktrelasjoner. Inspirert av forstaelsen av det rasjonelle aktgrskap

som en konstruksjon, ser studien ogsé pa hvem som fremstilles som irrasjonelle, og hvorfor.

Det & ikke bruke tiden under utdanning til studier ved lerestedet kan veere uttrykk for
innebygde motsetninger mellom det a skulle tilegne seg en offisiell kapasitet som fagperson og
ideen om hvordan den mellommenneskelige kompetansen leereryrket krever i hverdagslivet i
skolen mé lares gjennom erfaring. Den ene fortellingen er en offisiell institusjonalisert myte,
den andre har lange historiske ratter i pedagogikk og didaktikk som fagtradisjoner, men er ikke
like enkelt & standardisere som en malbar kompetanse. Gjennom & se pa hvordan noen typer
atferd eller noen grupper aktgrer fremstar som irrasjonelle for omgivelsene synliggjares
konsekvensene av institusjonelle spenninger og motsigelser — de bryter med det forventede
aktarskapet, noe som tyder pa at det kan forekomme en form for avkobling mellom det aktarene

gjer og det de er forventet a gjare.

Leererstudentene lgftes frem som en gruppe studenter som bruker lite tid pa studiet
sammenlignet med andre studenter (eks. Lid, Bakken og Kantardjiev, 2014). Dette fremstilles
i mediene som problematisk atferd, og et tegn pa at studiene er for lette (se eks. Grgnning,
2014). Allikevel er studentene selv forngyde med eget leringsutbytte (Lid m. fl., 2014).
NOKUT bruker & bestille rapporter pa studentenes samlede studieinnsats med utgangspunkt i
studiebarometeret som er basert pa studentenes egenrapportering fra norske studieprogram (Lid
m. fl., 2014), og funnene fra slike undersgkelser nar ofte frem i media og politiske evalueringer.
Dersom vi aksepterer tesen om at den rasjonelle aktgren er en sosialt konstruert rolle og at
akterskap er en moderne konstruksjon (Meyer og Jepperson, 2000), blir det mulig & teoretisere
rundt hvorfor lzererstudentene prioriterer andre aktiviteter enn undervisning. Ved ikke & delta
pa forelesninger som representerer én type forberedelse til yrket, kan studentene eksempelvis
fa mer tid til & arbeide som vikarer i skolen. Det kan skape starre selvtillit for at de kommer til
a mestre praksisfeltet i skolen etter endt utdanning. En slik uoffisiell praksiserfaring kan
imidlertid ikke kontrolleres pa en rasjonalisert méte av utdanningsinstitusjonen, som derfor
forsgker & overbevise studentene om at det er i forelesningssalen de forberedes pé best mate til

yrket for & opprettholde sin egen legitimitet som utdanningsinstitusjon. Hadde
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leererutdanningen gitt uttrykk for at slik vikarjobbing var ngdvendig og relevant, hadde den
nettopp undergravet sin egen autoritet som eneste legitime mate & kvalifisere seg til
lererprofesjonen. Et fokus pa aktarskap kan derfor gi muligheter til & se forbi den individuelle
fortelling om leererutdanningens kapasiteter og mangler, og gi et bredere perspektiv pa
innebygde motsetninger i ulike former for aktgrskap som hele tiden ma forhandles i mater
mellom utdanningens offisielle struktur og praksis. Her er det ogsa relevant hvilke andre
organisasjoner og aktgrer som blir benyttet som referanseramme for a kategorisere handlingene
som irrasjonelle og hvorfor nettopp denne sammenligningen oppfattes som relevant.
Spenninger mellom det som anses som riktig og rasjonelt av forskjellige typer av aktarer viser
hvordan de befinner seg i ulike aktar-konstruksjoner som ma forholde seg til institusjonaliserte
myter som ikke alltid er samstemte. Det nyinstitusjonelle perspektivet gir dermed muligheter

til & se forbi den offisielle forklaringsmodell for hva lzererutdanningens samfunnsoppdrag er.

| et utdanningssystem som er utsatt for moderne rasjonaliserings-prinsipper som malstyring,
standardisering og sterkere og mer sammensatte institusjonaliserte kontrollsystemer som
Universitets- og hggskolerddet og NOKUT, er det tatt for gitt at leereren er aktar i skolen, og
at lzererutdanningen er en aktgr som streber etter & bli den mest gkonomiske versjonen av seg
selv. Denne fordelingen av ansvar setter nettopp akterskapet i fokus, og gjgr det vanskeligere
a se hvordan de organisatoriske og strukturelle rammene i maten systemet er utformet pa skaper
og begrenser handlingsrommet til disse aktarene. Konstruksjonen av ansvarsfordeling kan ogsa
fore til at aktgrskap som idé overskygger konsekvensene av denne styringen. Aktgrers ansvar
pulveriserer blikket for institusjonelle rammer, og far det til & virke som om det er aktgrene det
er noe feil med nar man ikke oppnar de gnskede resultater for lererutdanning og skole. Selve
konstruksjonen av ansvar fgrer videre til fordeling av skyld, eller ideer om at noen av aktagrene
i systemet opptrer pa en irrasjonell méte, noe som ikke ngdvendigvis sier noe om
organisatoriske utfordringer og innebygde spenninger i utdanningsfeltet. Samtidig farer enkelte

av de negative aktgrbildene til umyndiggjaring av alternative aktarperspektiv.

Ved & se pa hvem som holdes ansvarlig og far skylden i den eksisterende organisering, kommer
det frem noen alternativer til den offisielle fortelling. Konstruksjoner av ansvar belyses blant
annet i kapittel 6, hvor plasseringen av skyld pa lerere, leererstudenter og deres undervisere er
del av en skolepolitisk accountability-retorikk. Videre kommer det frem i kapittel 8 hvordan
leererstudenter fremstar som irrasjonelle for utdanningens andre aktgrer, fordi de ikke tenker
og handler slik de forventes i trdd med de legitimitetsskapende organisasjonsrammene.

Tilsynelatende irrasjonalitet representerer en analytisk motvekt til forestillinger om rasjonelle
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akterer, og gir en inngang til & apne opp konstruksjonen av ansvarlighet som dominerer i de

offisielle rammeplanene for leererutdanningen.

3.5 Empiriske implikasjoner

Gjennom erkjennelsen av at organisasjoner ikke ngdvendigvis er rasjonelle, og at
organisasjonskartet ikke ngdvendigvis reflekterer de faktiske aktivitetene, gjor det
nyinstitusjonelle perspektivet det mulig & undersgke hvorfor laererutdanningen ikke alltid
svarer til de politiske intensjonene. Et fokus pa hvordan sosiale konstruksjoner og
styringsidealer pavirker lzererutdanningen gir et alternativ til bade politiske og pedagogiske
perspektiver som handler om malstyring eller forsvar av pedagogiske verdier. Samtidig kan et
diskursivt maktperspektiv pad systemniva, her inspirert av Carrol Bacchi (2012a) og
problematiseringer, gjere nettopp de politiske problemdiskursene synlige ved & se pa hva og

hvem som presenteres som laererutdanningens problem.

| forlengelsen av det teoretiske bakteppet sgker prosjektet & undersgke spenningsforholdet
mellom de offisielle strukturene representert i rammeplaner og politiske dokumenter i kontrast
til akterenes fortellinger. Organisasjoner er mer enn det offisielle rammeverket, og er
komplekse sosiale strukturer som skapes gjennom daglige aktiviteter. Det nyinstitusjonelle
perspektivet fremhever hvordan aktarenes tilpasninger til motstridende forventinger er ogsa en
del av det institusjonelle landskapet. Deres forstaelser av lererens og lererutdanningens
samfunnsoppdrag blir et viktig bidrag til & dpne opp organisasjonsmyter som tilslgrer
kompleksitet og samtidig gir noen perspektiver og aktarer starre makt til & definere lzererens
rolle og leererutdanningens problemer. Tilnermingen dpner ogsa opp for & se pa aktarer som

noe mer enn noen som skal implementere rammeplaner.

Et viktig spersmél er hvilke andre profesjonsforberedelser nyutdannede gjer utover den
formaliserte kompetansen, og hvilke tilpasninger de gjar i mater med skolen som arbeidsplass.
Her bidrar teorien til & undersgke tolkninger av samfunnsoppdraget i sammenheng med
dominerende perspektiver pa skolesektoren. Organisasjonenes formelle struktur og formal
underkommuniserer andre sentrale forstdelser av larerrollen. Aktarenes perspektiver ma
undersgkes med fokus pa sosiale konstruksjoner og oversettelser av normer. Gitt en
problemkonstruksjon av lererutdanningens kvalitet, er ogsa et sentralt spgrsmél hvordan

lererne som velger & forlate skolesektoren forstar og omsetter sin utdanning. En Karriere
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utenfor skolen kan sees pad som en avkobling fra leererprofesjonen og skolesektoren, men betyr

det ngdvendigvis at leererutdanningen ikke holder god kvalitet?

Studien inneholder pad denne maten et alternativt blikk pd hvordan organiseringen av
leererutdanningen skaper muligheter og begrensninger for aktgrer. Et nyinstitusjonelt fokus
bidrar til & se dypere enn det som virker & veere sannheter fra et politisk, skonomisk og

pedagogisk perspektiv pa lererrollen — og heller utforske mgtet mellom disse perspektivene.
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Kapittel 4 — Metode

4.1 Introduksjon
| dette kapittelet redegjores det for prosjektets metodedesign og hvordan det har bidratt til

prosjektet som helhet. Studien inkluderer fokusgruppeintervjuer, dybdeintervjuer,

dokumentanalyse, kvalitative refleksjonsnotater samt en spgrreundersgkelse.

En gruppe laererstudenter ble fulgt fra sitt siste ar ved utdanningen, etter avsluttet eksamen, og
deretter som larere etter et ar i arbeidslivet. Disse deltok i fokusgrupper, skrev
refleksjonsnotater og var med i en spgrreundersgkelse. En analyse av sentrale politiske
dokumenter er en viktig del av studiens metodiske tilnaerming. Prosjektet er videre basert pa
intervju med andre strategisk utvalgte aktgrer knyttet til leererutdanningen: undervisere,
veiledere, byrakrater, samt lerere som arbeider utenfor skolen. Sammen bidrar ulike
aktarstemmer til & tegne et nyansert bilde av lererutdanningens institusjonelle betingelser og

varierte forstaelser av problemer og lgsninger.

Kapitlet starter med en redegjarelse av hvordan jeg har naermet meg forskningsfeltet ved a stille
et antall kritiske spgrsmal til forstdelser og antakelser, etterfulgt av en gjennomgang av metoder
og informanter, samt spesifikke tema.'? Deretter redegjer jeg for hvordan studiens design er
inspirert av tre tilneerminger; theorizing, casing og tematisk analyse. Videre forklarer jeg hvilke
etiske vurderinger jeg har gjort, og hvordan prosjektets analysestrategi kan oppsummeres i fire
forskningsfaser. Kapitlet avsluttes av metodiske refleksjoner, hvor jeg utdyper sammenhengen

mellom metodiske valg og teoretisk tilneerming.

4.2 Om a apne for alternativer

A &pne opp for alternative forstéelser til det som er tatt for gitt kan vaere en krevende prosess,
men desto mer spennende om man ter & falge opp nar det dukker opp nye perspektiver etterfulgt
av nye spgrsmal. Jeg har kombinert ulike metoder og utforsket sentrale narrativer (fortellinger)
og perspektiver pa leererutdanningen og laererens rolle i skolen, slik de tolkes og forstas av
lererutdanningsystemets aktgrer. Her er spgrsmélet om institusjonelle sammenhenger mellom

ulike forventninger av serlig interesse.

12 Metoder og informanter oppsummeres i Tabell 1 pa side 70
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I motet med komplekse data og gjennom en eksplorerende kvalitativ tilnaerming har prosjektet
blitt formet gjennom en sgken etter alternative mater a forsta lererutdanningen. En viktig
inspirasjon i oppstartsfasen var blant annet fokus pa en fremtidig lzerermangel som ble lgftet
frem i media (Dahlback og Skille, 2013) og av forskere ved Statistisk Sentralbyra (Gunnes og
Knudsen, 2015). Stadige reformer av laererutdanningen ble fremstilt som ngdvendig fra politisk
hold (FOR-2010-03-01-295; Regjeringen, 2014, 2016a).

Et vendepunkt i prosjektet var nar jeg innsa hvordan den ensidige fortellingen om at
lererutdanningen kun produserte leerere for skolen, begynte & sla sprekker. Laerere som jobbet
utenfor skolesektoren beskrev sin lererkunnskap om nyttig ogsa i andre deler av arbeidslivet.
Frafalte lerere var altsd ikke ngdvendigvis et individuelt problem, men farst og fremst et

politisk problem.

Prosjektet har saledes dratt nytte av & gjgre komparasjoner mellom ulike institusjonelle roller
og fortellinger om «de andre» og systemet i lererutdanningen, men ogsa til andre
organisasjoner og profesjoner. Ved a kombinere innledende fokusgruppeintervjuer som er en
mer dpen og utforskende tematisk mulighet, med intervjuer med leererstudenters undervisere
og veiledere, tematiske dokumentanalyser og en analyse av leererstudentenes perspektiv far og
etter sine farste mater med arbeidslivet, kunne jeg aktivt utfordre fortellingene om

leererutdanningens problemer.

For & unnga & kun rettferdiggjere en normativ posisjon eller prekonstruksjon (se eks. Becker,
2008) kan man ga fra a sparre hvorfor noe ikke fungerer som det skal til & undersgke hvordan
ting henger sammen og fungerer. Istedenfor & la ett enkelt narrativ, om den lererproduserende
utdanningen, definere og begrense min case, har jeg her veert opptatt at det ma veere plass for
alternative narrativer og forstaelser av leererutdanning og frafall. Mange undersgkelser
fokuserer pa kausalitet, eller hvordan A (lzrerutdanningen) pavirker B (utdanningskvalitet i
skolen). Ved & se pa lererutdanningen som en sammensatt organisasjon, institusjon og
leringsarena, sa er det mulig & spore institusjonelle faktorer som kan legge faringer pa hvordan
aktgrene tenker. Mye av dette kan tenkes & vaere manifeste funksjoner og intendert fra aktgrenes
side, mens andre forhold er mer latente funksjoner som tilsynelatende ikke later til & ha noen

spesiell sammenheng med hverandre (Becker, 2014).
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4.3 Leererutdanningens normer

Den pedagogiske litteraturen om lereryrket er meningsbarende og posisjonerende.
Pedagogikken som fagtradisjon har i likhet med sosiologien en rekke innebygde
spenningsforhold som driver fagtradisjonen videre. | Norge har fagfeltet veert gjenstand for en
rekke perspektivkamper (Helsvig, 2005). Samtidig er det noen felles forstaelser av yrket som

deles.

Pensumslitteraturen i pedagogikkfaget ved leererutdanningen har veert preget av en slags felles
litteraturkanon (Fossgy og Satagen, 2010). 80 prosent av larerutdanningene brukte kun én
hovedpublikasjon for & dekke store deler i pensumslitteraturen (Rogne m.fl., 2012: 81). 1
Grunnbgkene i det obligatoriske pedagogikkfaget Pedagogikk og elevkunnskap, eller «PEL-
faget» som det ogsa kalles, gir oss en pekepinn pa hvilke forventninger leererstudentene mette
ved utdanningene i Norge da denne studien ble gjennomfgrt. Didaktikk eller undervisningslere
er sagt & ha en normativ side som bidrar med synspunkter pa hvordan undervisning bgre veere
ut fra grunnleggende verdioppfatninger, samfunnssyn og menneskesyn (se eksempelvis Imsen,
2002). Mens skolepolitikk ofte handler om enkle budskap og styring ut ifra noen enkle
prinsipper som standardisering og elevenes rettigheter, er pedagogikken som vitenskap mer
sammensatt av motsigelser, ulike modeller for laering, og syn pa undervisning, barn, barndom,
elever og laererens rolle i skolen. | Norge star allikevel noen pedagogiske opptattheter sterkere
enn andre. Synet pa tilpasset undervisning til hver enkelt elev, som ogsa er en lovfestet rettighet
er en slik faglig enighet. Skolens ansvar for & viderefgre samfunnets kulturarv og bidra til &
skape medborgerskap gjennom danning, er en annen. | den politiske forstaelsen av laererens
rolle i skolen, er det ogsa tydelige definisjoner pa hva den gode leerer er, eksempelvis at en god
leerer er god pa & formidle og & gi tilbakemeldinger til elevene (Kunnskapsdepartementet,
20063).

I stedet for & empirisk undersgke om slike pastander er sanne eller ikke, startet prosjektet med
a utforske hvordan lererstudentene selv opplevde og omsatte disse forstaelsene for & avdekke

hva som utgjorde larerutdanningens normer.

13 Selv om det til sammen var mellom 150-200 ulike verk som ble brukt i pedagogikkfaget ved den tidligere
allmennlearerutdanningen var det flere gjengangere; Grunnbok i pedagogikk og elevkunnskap (Manger, Lillejord
og Nordahl, 2013) Elevens verden (Imsen, 2005), Lererens verden (Imsen, 2002) og Didaktisk arbeid (Lyngsnes
og Rismark, 2014).
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4.4 Metoder og datagrunnlag

Dette er farst og fremst en undersgkelse som benytter kvalitative metoder, hvor det empiriske
datagrunnlaget er fokusgruppeintervju, dybdeintervju, telefonintervju og kvalitative sparsmal
som ble besvart pa e-post. | oppfelgingen av de nyutdannede ble et kvalitativt og kvantitativt
sparreskjema benyttet. De kvantifiserte dataene fra skjemaene gir et deskriptivt bilde av
utvalget, men ma tolkes innenfor de kvalitative rammene som resten av prosjektet setter. Tabell

1 pa side 70 oppsummerer datatyper og metoder som ligger til grunn for prosjektet.

4.4.1 Fokusgrupper

Fokusgrupper kan gjgres pA mange mater, fra mer strukturerte settinger, til felles samtaler over
noen utvalgte tema (Kamberelis og Dimitriadis, 2013). P& grunn av at fokusgrupper gir
utgangspunkt for horisontal og mer likestilt interaksjon reduserer de ogsa forskerens rolle som
intervjuer og gir tilgang pa rik informasjon og beskrivelser (Kamberelis og Dimitriadis, 2011:
898). Metodelitteraturen om fokusgrupper omhandler hvordan man gér frem for & organisere
fokusgrupper (Kitzinger, 1995), hvordan metoden kan kombineres med andre metoder ved &
for eksempel legge grunnarbeidet for spgrreundersgkelser (Krueger og Casey, 2014), eller for
a utforske tema gjennom en mer genealogi-inspirert tilneerming (Kamberelis og Dimitriadis,
2013). Den viktigste begrunnelsen for valg av fokusgruppetilneermingen i denne studien var &
f& mer innsikt i hvordan lererstudenter selv tenkte og opplevde sin egen utdanning og
kompetanse, samt & fa en bedre innsikt i dynamikken og den faglige sammensetningen av

leererutdanningen.

Elleve fokusgruppeintervjuer ble gjennomfart med 32 lzererstudenter varen 2015, rett for de
skulle avslutte utdanningen.'# Utvalget bestod av grupper pé 2-5 studenter. Grunnskolelaererne
kom fra ulike trinn og fagspesialiseringer. Lektorer ble intervjuet for seg, og det samme var
tilfelle med studenter fra master ved grunnskolelarerutdanningen. Intervjuene varte fra 1,5 til
2,5 timer, og gav et viktig grunnlag for det videre designet av studien. Intervjuene ble tatt opp
pa band og filmet for & kunne skille informanter fra hverandre i senere faser av studien, men
ogsa for & kunne ga tilbake og observere interaksjonen mellom informantene og forsker.

Deretter ble intervjusituasjonene gjennomgatt gjennom transkripsjon og refleksjon gjennom

1 Intervjuguide 1 i Appendix
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nedtegnelser fra under og etter intervjuet. Intervjuene ble gjennomfart ved studentenes eget

leeringssted eller andre passende lokaler for gruppesamtaler hvor vi ikke ble avbrutt.

Enda et fokusgruppeintervju ble gjennomfart med tre ansatte ved Utdanningsdirektoratet varen
2015. Dette intervjuet ble tatt opp pd opptaker og transkribert kort tid etter. Temaet for

intervjuet var direktoratets arbeid med serlig fokus pa leererutdanningen.®

Ideen bak bruk av fokusgruppeintervjuer var at informantene i dialog med hverandre kunne
bidra til & f& fram normer og kulturer som kjennetegner laererutdanningen som institusjon
(Kitzinger, 1995). Spesielt viktig var dette ettersom leererstudentenes perspektiv i liten grad ble
behandlet i foreliggende litteratur generelt og spesielt ikke i politiske vedtak som endret
struktur og innhold i leererutdanningen. Fokusgrupper er ogsé et godt utgangspunkt for &
undersgke om det er samsvar og variasjon i hvordan studentene tolker, oversetter og forstar
pedagogiske malsetninger fgr de mater skolehverdagens institusjonelle begrensninger. Séledes
er fokusgrupper et godt utgangspunkt for & utforske intersubjektivitet i en malgruppe. Malet
med denne datainnsamlingen var & fa innsikt i de pedagogiske og sosiale idealene til
lererstudentene mens de var i utdanning og & generere nye tema og spgrsmal for det videre

arbeidet og oppfelgingen med den enkelte informant aret etter.

Min rolle som moderator fremfor intervjuer var a fglge opp i situasjonen om det dukket opp
noe som var av spesiell interesse eller fremstod som uklart for meg som utenforstaende.
Fokusgrupper kan leve sitt eget liv, noe som gir forskeren mulighet til & utforske
gruppedynamikk, livsnerven i sosial aktivitet og hvordan diskurser har organiserende makt i
menneskers liv (Kamberelis og Dimitriadis, 2013: 6). Fokusgruppeintervjuet var nyttig béade
for & apne opp for nye sparsmal, men ogsa for & la leererstudentenes stemme fa komme frem
pé sine egne premisser og med sitt eget sprak for hva de er mest opptatt av i utdanningen og

profesjonen.

Fokusgrupper kan ha en pedagogisk funksjon, ved at de oppmuntrer til et kollektivt
engasjement som skaper rom for dialog og kan gi bedre forstaelse av spgrsmal som er kritiske
i utviklingen av en gruppes interesser. Dette kan gjgres ved analytisk 4 stille sparsmal om 1)
hvilke sannheter som blir fremstilt som naturlige og normale, 2) hvilke posisjoner, interesser
og verdier som representeres i et budskap, 3) noen posisjoner blir latterliggjort, bakvasket eller

demonisert 4) hvordan budskapet posisjonerer tilhgrerne og 5) hvordan beskjeden virker ved &

5 Intervjuguide 5 i appendix
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bruke spesifikke egenskaper og spesifikke mater & arrangere disse pad (Kamberelis og
Dimitriadis, 2013: 36).

Fokusgruppeintervjuene ble pé flere mater gjennomfart som ordinare dybdeintervju med
oppvarmende spgrsmal, ulike tema og en avsluttende del. Jeg métte samtidig ha en annen
bevissthet rundt hvordan samtaler mellom informantene gir en mulighet til & utforske delte
normer og verdier og tema som innebar kontroverser, motsigelser eller splittelser mellom
studentene (Kamberelis og Dimitriadis, 2014). Jeg rekrutterte derfor ogsa ulike kategorier av
lererstudenter med ulik fagbakgrunn og organisasjonstilknytning, for & utforske om de benyttet
seg av de samme diskursene eller om de sorterte forestillinger om skole og utdanningen sin pa

forskjellige mater.

4.4.2 Dybdeintervju

Flere typer intervjuer har blitt benyttet i studien, med ulike typer av akterer og med ulik
tilknytning til mine case. Intervjuene ble gjennomfgrt med informanter som hadde en viktig
rolle i tilknytning til leererutdanningen, det vil si ut i fra strategiske hensyn (Rapley, 2014).
Intervjuene ble bade gjennomfart og analysert med tanke pa informantenes rolle tilknyttet
leererutdanningen. Dybdeintervju ble benyttet som metode i ansikt-til-ansikt mgter med
undervisere'® og veiledere!” ved den lokale lzererutdanningen, gjerne over en kopp kaffe eller

noe godt 3 bite i.

Telefonintervjuer gjorde det mulig & samle informasjon fra veiledere ved tre ulike
leererutdanningsinstitusjoner, med en gruppe lerere som hadde fullfert leererutdanning og
jobbet utenfor yrket,® og med et lite utvalg laererstudenter etter ett &r i arbeidslivet.’®
Telefonintervjuer krever en litt annerledes intervjuteknikk, ettersom det medfarer en reduksjon
i sosiale ledetrdder gjennom kroppssprak (Opdenakker, 2006). Jeg brukte derfor i
telefonintervjuene noe mer tid pa a fortelle og dele informasjon om meg selv om mitt prosjekt

for & skape tillitt hos informantene og for & klargjere mine hensikter og interesser pa forhand.

Jeg har til sammen gjennomfart 17 dybdeintervju. Disse var med én student som ikke fikk tid

til & veere med pa fokusgruppe, seks undervisere som hadde lengre arbeidserfaring fra

16 Intervjuguide 3 i appendix
7 Intervjuguide 4 i appendix
18 Intervjuguide 6 i appendix
9 Intervjuguide 7 i appendix
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leererutdanningen, fem veiledere ved tre forskijellige laererutdanninger,?! atte telefonintervju
med lerere utenfor skolen,? samt tre laerere ett &r etter utdanning som supplement til

sparreskjema.

Som det kommer frem av intervjuguidene som ble benyttet, var temaene for intervjuene litt
forskjellige, basert pa hvilken informantgruppe som var i fokus og hvilken fase i prosjektet jeg
befant meg i. Intervjuguidene ble ogsa tilpasset til den enkeltes situasjon og status, og bestod
av mer apne spgrsmal hvor informantene fikk fortelle om hva de arbeidet med, hvordan de
forstod sin situasjon og de andre aktgrene ved utdanningen, samt mer spesifikke sparsmal om
hvordan de forholdt seg til konkrete politiske endringer av utdanningen og hvordan de
orienterte seg i forhold til skole- og utdanningsforskning. | noen fa tilfeller brukte jeg nesten

ikke guiden i det hele tatt, avhengig av intervjusituasjonen.

Etter hvert intervju noterte jeg ned mine refleksjoner og beskrivelser av intervjusituasjonen for
a holde oversikt over mine egne antakelser og tolkninger. Alle intervjuene ble transkribert kort
tid etter at intervjuet fant sted for & kunne gi videre retning til studien. Analyseprosessen startet
derfor allerede nar intervjuene ble gjennomfart. Selve transkripsjonene kan ogsa sees pa som
en selektiv del av tolkningsprosessen, ettersom det innebarer en reduksjon av kompleks
informasjon. Denne prosessen ma derfor ogsa bli gjort med bevissthet rundt tolkningen som
finner sted (Kowal og O’Connell, 2014). Intervjuene ble transkribert sa tekstnaert som mulig,
supplert med egne merknader om ting av mulig relevans for senere analyser. Det ble ogsa notert
nar det oppstod ngling i svarene, nar informantene gav uttrykk for at de ikke forstod, eller virket
uenige i spgrsmélene mine. Noen ganger gav informantene uttrykk for gnsker om & forsvare

sin posisjon i organisasjonen. Spesielt synlig var dette i intervjuene med leererutdanningens

20 p3 tidspunktet da intervjuene ble holdt var jeg interessert i & nyansere forstaelsen min av studentenes fortellinger
om hvordan de oppfattet utdanningen sin og sin egen kompetanse far de skulle ut i arbeidslivet, og jeg konfronterte
derfor underviserne med noen av studentenes fortellinger om at de ikke kunne nok, og generelt manglet selvtillit
som leerere, og var opptatt av & utforske forholdet mellom praksisfeltet og den mer teoretiske skolebenken. Jeg
stilte ogsa sparsmal om hvordan de forholdte seg til den skolepolitiske debatten som snur seg mot Finland, noe
intervjuguiden ogsa reflekterer. Disse informantene hadde bakgrunn fra ulike fag ved lererutdanningen;
matematikk, naturfag, pedagogikk og norsk.

2 Disse informantene bestar av tre veiledere fra en hagskole, samt to veiledere fra to ulike universitetsutdanninger.
I utgangspunktet ville jeg hare hvilke perspektiver de hadde pa leererstudenter som endte opp med andre ting, og
hvilke signaler de fikk igjennom sin kontakt med studentene pa alternative veier ut i arbeidslivet.

22| hele dette utvalget er det atte menn og elleve kvinner fra sju forskjellige leererutdanninger. Det er ingen manster
i informantenes fordypningsemner, som varierer mellom sprak og tekniske fag til kunstfag og spesialpedagogikk.
De fleste av dem fullfgrte utdanningen mellom 2000 og 2010, mens spekteret varierer fra avsluttende eksamen i
1972 til 2013, den yngste i 20-arene, mens den eldste var i 60-arene.
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undervisere, som trolig folte at studentene hadde fortalt en historie om larerutdanningen de

ikke var komfortable med.

Normforstaelser, som star sentralt i prosjektet, viser hvordan aktgrene definerer hva som er rett
og galt, og hvordan akterene fremstiller seg selv og andre i tankeskjema som de ikke
nadvendigvis reflekterer over til daglig. Slik normaliseres deres forstaelse for dem selv, og et
viktig poeng for meg i forskerrollen er derfor a se forbi det som for en informant oppleves som
naturlig og selvsagt. Ved a be informantene fortelle om sine synspunkter og reflektere over sin
situasjon ble dybdeintervjuene gjennomfagrt med en ambisjon om & analysere deres aktgrskap
og & vaske frem institusjonaliserte myter. P4 denne maten er det en utfordring & si om
fortellingene hadde sett annerledes ut hvis aktarskapet ikke hadde blitt knyttet til institusjonelle

roller innenfor leererutdanningen.

Gjennom 4 invitere informantene til & dele sine narrativer kan fortellingene deres pa den ene
siden sees pa som strukturerte og formelle mater a sende informasjon pa, samtidig kan de bli
sett pd som distinkte kreative sjangre (Coffey og Atkinson, 1996). Gjennom & fortelle
informantene mer om mitt eget forskningsprosjekt, hva jeg undret meg over, og hvilke
overraskelser jeg hadde matt pa, kunne jeg ogsa be informantene hjelpe meg med & forsta mine
egne tolkninger. I noen tilfeller medfarte det at jeg ble korrigert av informanten, mens det i
andre tilfeller gav intervjuet en ny retning. Dybdeintervjuene i dette prosjektet ble et viktig
kontrapunkt til mine egne og andres antakelser i prosjektets analyser, og representerer ogsa,

ved siden av fokusgruppeintervjuene, det rikeste datamaterialet i studien.

4.4.3 Dokumentanalyse

Dokumentanalyse er bade nyttig for & utvikle et historisk perspektiv, men ogsa for a forsta den
samfunnsmessige sammenhengen en case-studie opererer innenfor (Simons, 2014). 1 mitt
tilfelle har jeg gjort en dokumentanalyse av et utvalg sentrale dokumenter som handlet om
lererens rolle i skolen og skolens rolle i samfunnet. Jeg lette etter sakalte problematiseringer i
disse (Bacchi, 2012b, 2012a). Analysen handlet om & finne politiske bilder av hvordan lzerer-
og skoleproblemet ble fremstilt i politiske diskurser for & kunne se hvordan de eventuelt kunne
brukes til legitimering av endringsprosesser i leererutdanningen. Inspirert av Carrol Bacchis
(Bacchi, 1999, 2005, 2012b, 2012a) WPR-tilnarming; «what the problem is represented to
be?» og hennes foucauldianske perspektiver pa sannhetsproduksjon gnsket jeg & fa fram

hvordan larerutdanningen ble rammet inn (Goffman, 1974) som et samfunnsproblem pa et
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diskursivt nivd.?® | analysen av dokumentene var jeg ogsé opptatt av & identifisere mulige
koblinger mellom internasjonale kunnskapssyn og de nye nasjonale tiltakene for &
kvalitetssikre norsk skole og lererutdanning. Her var det av serlig interesse & undersgke

hvordan aktgrskap i skolen ble vurdert i den offentlige retorikken.

I analysen benytter jeg meg av atte strategisk utvalgte dokumenter som representerer ulike
nasjonale politiske klima, og som inneholder de mest sentrale forstaelsene av sammenhengen
mellom lzererutdanning og skole.?* Siden offentlige dokumenter ikke har eneforfattere, men er
produsert gjennom samarbeid mellom politikere og byrakrater og forskere, matte de
ngdvendigvis ogsa leses som fremforhandlede tekster. Dokumentene er skrevet mellom 2002
0g 2015, og er alle tunge meningsbaerende dokumenter i norsk skolepolitikk. Ved & undersgke
hvilke politiske argumenter som gjentas, kan ogsa stgrre meningskonstruksjoner derfor ikke
bare representere partipolitiske interesser, men mer langvarige trender og definerende diskurser
i norsk skolepolitikk i dag. Dokumentene er produsert i en periode hvor lererutdanningen har
gjennomgatt flere sentralstyrte politiske endringer hvorpa noen av disse endringene foregar

fremdeles.

Som bakgrunnsteppe for politiske definisjoner av lererens rolle i skolen var “Kunnskapsloftet”
Del 1: Prinsipp for opplaringa og Del 2: Generell del av lereplanen® en viktig kilde. Disse
ble farst og fremst brukt for & se pa ideer om lererens formal i skolen. | tillegg til Forskrift om
rammeplan for grunnskolelarerutdanningene for 1.—7. trinn og 5.-10. trinn,?® utgjer disse

dokumentene et bakteppe for analysen.

Et annet dokument var NOU 2002:10 Farsteklasses fra farste klasse. Forslag til rammeverk
for et nasjonalt kvalitetsvurderingssystem av norsk grunnopplaring.?” Utredningen ble valgt

ettersom det inneholdt beskrivelser av det norske skolesystemet og politisk strategi for & sikre

2 Tilnermingen gjennomgas i kapittel 3.3 Konstruksjon av problemer

24 Utvalget dokumenter ble gjort pé et strategisk grunnlag, og for & ikke sette en enkelt regjerings politikk opp
som hovedretningen i norsk skolepolitikk gnsket jeg derfor & bruke dokumenter som var skrevet over et visst
tidsrom, men som allikevel var relevante for a forsta dagens institusjonelle forhold. Jeg fokuserte pd dokumenter
som inneholdt meningsbarende utsagn og fragmenter som beskriver og definerer problemene i skolesystemet.
Alle dokumentene er fra de to siste tidrene, det eldste fra 2002 og det nyeste fra 2015. Jeg ville undersgke om det
var noen varige politiske argumenter som ble delt av ulike typer politiske aktarer i posisjon. Perioden strekker seg
over tre forskjellige regjeringer.

% Den nasjonale lov og lereplan for grunnskolen, LK06. Gjeldende reform. (Saabye og Fors, 2015)

% (FOR-2010-03-01-295)

27 Rapporten ble publisert av en arbeidsgruppe utnevnt av Kjell Magne Bondeviks andre regjering da Kristelig
Folkeparti, Hayre og Venstre satt i posisjon. (Utdannings- og og Kvalitetsutvalget, 2002)
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kvalitet i grunnskolen. Rapporten var ogsé del av vurderingen av utdanningssystemet i forkant

av Reformen Kunnskapslgftet - LKO06.

Stortingsmeldingene St.meld. nr. 16 (2006-2007) - ... og ingen sto igjen % og Stortingsmelding
11 (2008-2009) Lzreren Rollen og utdanningen? og ble utgitt under Jens Stoltenbergs andre
regjering.® Begge dokumentene er anbefalinger fra Kunnskapsdepartementet.
Stortingsmelding 16 omhandler sosial inklusjon og pedagogisk differensiering i det norske
skolesystemet, mens Stortingsmelding 11 eksplisitt handler om lererrollen og

lererutdanningen og er derfor rik pa definisjoner og forstaelser av lzreren.

Et annet dokument er den politiske strategien Leererlgftet — pa lag for kunnskapsskolen®! som
ble fremsatt av regjeringen Solberg da de kom til makten.®? Jeg har til slutt inkludert to NOUer
som fulgte av den nye regjeringens politikk NOU 2014:7 Elevenes lering i fremtidens skole —
et kunnskapsgrunnlag og NOU 2015:8 Fremtidens skole. Fornyelse av fag og kompetanser
som farst ble analysert etter at de opprinnelige kodene var utviklet, og som gir ytterligere

illustrasjoner av problemdefinisjoner av skolesystemet og leererutdanningen.

Gjennom 4 inkludere dokumenter utgitt av forskjellige politiske aktarer og interesser i denne
delen av analysen, har jeg forsgkt & utforske om det var noen endringer i méten lzrerens rolle
ble definert og behandlet, og om regjeringsmakt utgjorde noen forskjell i hvilke diskurser som
ble benyttet. | analysen gjares et skille mellom problematiseringer av skolesystemet og

problematiseringer av leererutdanningen.

Dataene ble analysert ved & ga frem og tilbake mellom teoretiske begreper, en kodebok og
dataene (Swedberg, 2014a). Tekstfragmenter ble farst identifisert som interessante eller
relevante for mitt prosjekts problemstilling, og deretter kodet med tekstnzere koder som
representerte det som ble presentert i originalteksten. | en farste kodesyklus lette jeg etter alle
slags definisjoner pd noe som var presentert som problematisk i relasjon til skole, lzrerrollen
eller lererutdanning.®® Deretter gjennomfarte jeg en andre runde med koding, hvor kategoriske
konsepter skulle representere mer overordnede diskursive sannheter, og teoretiske begreper ble

28 (St.meld. nr. 16, 2006-2007)

29 (St.meld. nr. 11, 2008-2009)

30 Sammensatt av Arbeiderpartiet, Sosialistisk venstreparti og Senterpartiet

%1 (Regjeringen, 2014)

%2 Regjeringen Solberg bestar av partiene Hgyre og Fremskrittspartiet, med stattepartiene Venstre og Kristelig
Folkeparti.

33 Definisjonene inneholder informasjon om hvordan forholdet mellom de to organisatoriske systemene er forstatt
og innrammet i den politiske diskursen. Etter den farste runden koding bestod materialet av flere hundre sider
med kodet tekst, og over fire hundre individuelle deskriptive koder.
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innlemmet i analysen (Saldaria, 2015: 234). Disse ble sortert til to hovedtema, samt atte sub-
kategorier. Tekstfragmentene varierer i lengde fra noen fa setninger til hele avsnitt. Enkelte
fragmenter ble tildelt flere koder dersom de inneholdt flere tematiske utsagn. Derfor er ikke
alle kategoriene helt utelukkende, men representerer heller noen grupper av

problemkonstruksjoner med mer eller mindre spesifikke retoriske konsekvenser.

I den diskursive tilnermingen som Bacchi (2012a, 2012b) representerer, ligger en maktkritisk
dimensjon. Antakelsene som finnes i dokumentene representerer noen ideer, sannheter og
fremstillinger som opprettholder en fordeling av definisjonsmakt hvor staten og byrakratiet er
ansett som de viktigste kilder til forbedring av tingenes tilstand. Dette er tilstander som
defineres av de som har interesser investert i & opprettholde sin egen legitimitet, og som gjerne
tar eierskap til skolepolitiske spgrsmal uten at det ngdvendigvis problematiseres av andre
aktgrer. Dokumentanalysen ble gjennomfart i prosjektets fase 2, som dannet noe av

tolkningsgrunnlaget videre for resten av analysene.

4.4.4 Kvalitative refleksjonsnotater

Tekstanalyse er ikke ngdvendigvis en distinkt kvalitativ metode, og utgjer en mer begrenset
kilde til informasjon enn eksempelvis dybdeintervju. Lererstudenter pleier i utdanningen a
matte skrive mye tekst hvor de blant annet reflekterer over egen praksis, og hvor de forklarer
sine pedagogiske valg. A reflektere gjennom tekst, eller som jeg har valgt & kalle disse dataene,
refleksjonsnotater, var derfor ikke en fremmed gvelse for denne spesifikke gruppen
informanter. Lererstudentene som inngikk i studien ble i etterkant av sine egne studier bedt
om 4 beskrive sine opplevelser med laererutdanningen og hvordan de opplevde seg rustet for
arbeidslivet. Notatene sendt til meg pa e-post varierer i lengde, fra noen fa linjer under hvert

sparsmal, til flere sider lange fortellinger om utdanning og karriere.

Disse skriftlige dataene ble farst samlet varen 2015 noen méneder etter at fokusgruppene hadde
blitt gjennomfart, og handlet samtidig om & opprette en god relasjon for videre kontakt med
leererstudentene etter at de hadde startet i arbeidslivet. Her spurte jeg om hva de opplevde som
det viktigste de hadde laert seg gjennom larerutdanningen, og om de mente de hadde forandret

seg personlig. Jeg ville ogsa vite mer om de hadde fatt seg arbeid og hvilke forventninger de
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hadde til fremtiden som nyutdannede larere.3* Av de 32 som var med pé fokusgruppene svarte

28 informanter p& denne henvendelsen og fem av disse hadde da ikke fatt seg stilling i skolen.

Inspirert av hvor godt de tidligere refleksjonsnotatene hadde fungert, samt hvor praktiske og
tilgjengelige disse dataene potensielt kunne vere ville jeg undersgke hvordan larere utenfor
skolen forstod sin egen utdanning, og hvorfor de hadde forlatt skolesystemet. Dette ble gjort
gjennom et kvalitativt sparreskjema/intervjuguide til en ny gruppe pa 19 informanter.®® Jeg
fikk i disse kvalitative skjemaene informasjon om hvor og nar utdanningen hadde blitt
gjennomfart, hvordan de opplevde mgtet med arbeidslivet og hvorfor de endte opp med en
annen karriere enn som leerer i skolen. Jeg var ogsa interessert i hvordan laererne utenfor
skolesektoren beskrev sin utdanning. Undersgkelsen resulterte i et innholdsrikt og interessant
datamateriale som kunne analyseres i lys av mine tidligere forstaelser av laereridentitet og den

navaerende utdanningen, og supplerte intervjuene med de nyutdannede laererne.

Varen 2016 tok jeg kontakt igjen med de da nyutdannede leererkandidatene for & hgre hvordan
de hadde opplevd det farste aret etter utdanningen. De ble da bedt om & beskrive stillingen og
arbeidsplassen sin, og fortelle om sitt mgte med hverdagslivet. Jeg spurte om hvilke egenskaper
de opplevde & ha fatt mest bruk for, og karriereplaner videre — for a utforske deres mgte med

skolen.36

Tre omganger med slike kvalitative sparreskjema gav meg et stort datamateriale. Dette har
bade alene og i kombinasjon av gvrig informasjon i prosjektet bade vaert viktig for & fa fram

ulike ideer og forestillinger om leererrollen.

4.4.5 Kvantitative spgrsmal

Av de 32 lzrerne som var med i fokusgruppene svarte 26 informanter pa et kvantitativt
sparreskjema som ble sendt de ett &r etter at de var uteksaminerte.®” Skjemaet fokuserte pé tre
ulike tema, 1) Hvilken arbeidssituasjon lzererne var i nd; 2) Hvordan de sa pa utdanningen etter

overgangen; og 3) Om deres tilknytning til arbeidsliv og skole.

% Vedlegg 2 i appendix viser e-posten som ble sendt ut med sparsmal til refleksjonsnotatene

% Intervjuguide 6 i appendiks er bade kvalitative spgrreskjema og intervjuguide

% Sparreskjema 1 i appendiks inneholder de kvalitative spgrsmalene som ble stilt i oppfalgingen
37 Sparreskjema 1 i appendix
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Disse dataene ble samlet inn pa bakgrunn av den kvalitative informasjonen om gruppens
forventninger til arbeidsliv og deres syn pa lererutdanningen — men ogsa med de offisielle
problemforstaelsene og et aktivt aktar-perspektiv tatt i betraktning. Til tross for at utvalget var
begrenset, muliggjorde det & fa fram eventuelle systematiske mgnstre som ikke uten videre
framkom i andre deler av datamaterialet. De kvantitative spgrsmalene har blitt brukt til & forsta
utvalget i studien bedre, og til & se hvordan noen av mine egne mer utviklede forstaelser av
utdanningen svarte til leerernes preferanser. Dataene har blitt brukt til & supplere de kvalitative

dataene i prosjektet.
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4.5 Metodisk og vitenskapsteoretisk inspirasjon

4.5.1 Theorizing

Etter hvert som jeg startet med & intervjue lerere, og deretter ulike andre akterer ved
leererutdanningene, var det spesielt viktig & gjere koblinger mellom aktgrenes forklaring og
omsetning av profesjonsidealer og verdier og den bredere institusjonelle konteksten som
omsluttet dem. For & komme dit har jeg kombinert institusjonelle perspektiver med noen
symbolske perspektiver for & se aktgrene i organisasjonen og organisasjonen i et bredere
perspektiv. Symbolsk interaksjonisme handler om hvordan mennesker tolker og forstar det
sosiale gjennom tolkninger av symboler (Blumer, 1986). | denne sammenhengen har jeg vart
seerlig opptatt av spgrsmal om normforstaelse, anerkjennelse og miskjennelse i en symbolsk
kamp samt de institusjonelle perspektivene i arven etter Meyer & Rowan (1977). P& denne
maten ble ikke oppdagelsesprosessen kun tolket i individuelle og subjektive narrativer, men
ogsa i forhold til politiske definisjoner av den gode lzerer som institusjonaliserte myter. Her var
bade informantene og offentlige dokumenter, inklusive lzrerutdanningens reformer og
rammeplan, viktig for & forsta diskursene. Notater som ble skrevet lgpende i etterkant av
intervjuene var derfor bade preget av empiri, teoretiske sparsmal og anekdoter som har veert
viktige pa veien for & dpne opp for & forsta lererutdanningen og aktarene som befinner seg i og
rundt den.

En viktig inspirasjon i dette prosjektet er Richard Swedbergs (2012, 2014a, 2014b) argument
om at vi trenger en mer kreativ teoretisk prosess i samfunnsvitenskapene. Han tar til orde for at
vi trenger bedre og dristigere teori for & forsta et praksisfelt (Swedberg, 2014b: 5). Dette kan
gjeres gjennom det han kaller en aktiv form for theorizing. Teoretiske begreper er sentrale i
sosiologien og i en theorizing-prosess brukes disse som heuristiske konsepter — for hjelpe oss

til & oppdage og forsté det vi studerer.

Swedberg mener man kan bruke en blanding av allerede-eksisterende begreper, og nye
begreper, eller tilpassede begreper i det teoretiserende arbeidet (lbid.: 31-32). P4 denne maten
er alle sosiologiske begreper og teorier en del av en verktgykiste og integrert i metoden fra tidlig
i prosjektet. Ved & ikke rendyrke den nyinstitusjonelle tilneermingen, men ogsa inkludere andre

teoretiske forstaelser, ble derfor ogsd metet med empirien til en kreativ oppdagelsesprosess.
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Dette kan for eksempel gjeres gjennom aktiv bruk av bilder, analogier og metaforer ifglge

Swedberg.

Inspirert av den amerikanske pragmatikeren Charles S. Pierces ideer om hvordan mennesker er
i stand til & komme opp med forklaringer (Pierce, 1929), videreutvikler Swedberg begrepet
abduksjon (se ogsa Alvesson og Skoldberg, 1994; Sohlberg og Sohlberg, 2009; Hagen, 2016).
Slik det presenteres av Swedberg, representerer begrepet en slags mellomposisjon mellom
induksjon og deduksjon, og referer til hvordan studier ofte har en retusjert fremstilling ved at
de ikke gjengir noen av de intuitive sprang som er gjort, feilaktige utgangspunkt, lgse trader og
gledelige uhell som faktisk fant sted i prosessen (Merton, 1967: 4). Dette kan ifglge Swedberg
(2014b) motvirkes ved & aktivt arbeide innenfor «the context of discovery». P denne maten
kan forskere heller integrere teori i en aktiv, refleksiv og kreativ prosess. Slik handler ikke

forskning bare om & teste hypoteser og teorier.3®

Swedberg mener teoretisering er mulig ved at forskeren utvikler en tentativ teori og forklaring
pa det som observeres. Denne ideen har vert helt essensiell i mitt prosjekt, hvor dataene stadig
konfronterte etablerte sannheter og forstéelser som ble tatt for gitt i noen deler av

organisasjonskartet for leererutdanningen, men slett ikke i alle.

Swedberg (2012: 17 ) skriver at man mé observere og velge ut noe som er av interesse, man ma
navngi og formulere det sentrale begrepet, man ma bygge ut teorien og man ma til slutt fullfare
den tentative modellen. En slik méate & anvende begrepsapparatet pa er tuftet pa en erkjennelse
av at ingen teoriramme har fullstendig forklaringspotensial nar man utforsker komplekse sosiale

prosesser og fenomen.

4.5.2 Casing

Mine intensjoner om & se pa leererutdanningen i et nyinstitusjonelt perspektiv inneholdt allerede
flere avgrensninger. Et viktig sparsmal er hva som er analyseenheten i en slik studie. Fremfor
a starte designet som en avgrenset case-studie av en spesifikk leererutdanning, har jeg heller

stilt spgrsmal ved hva som egentlig er min case. Howard Becker (2014) skriver om hvordan

38 Dette skillet mellom bruken og samtalen med teori er en klassisk distinksjon som skiller naturvitenskapene fra
samfunnsvitenskapene, eller hard science fra soft science (se eksempelvis diskusjonen mellom Popper,
[1934]/2003; Feyerabend, [1975]/1993). Forskjellen mellom discovery og justification konteksten er en
distinksjon mellom prosessen hvor man oppnar eller sgker kunnskap, og prosessen hvor man tester om ideer eller
hypoteser er sanne (Benton og Craib, 2011: 14).
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teoretisering avhenger av var evne til & se forbi var case. Uansett om man arbeider med formelle
abstraksjoner eller rikere prosessuelle beretninger som forskningsprosjekt kan veere, kan vi anta
at noe med maten vi forteller og rammer inn var case kan bidra til & belyse noe annet i verden
(Tavory, 2015). Det handler om hvordan en case har overfgringsverdi. Innramming av et case
kan i hgyeste grad pavirkes av den teoretiske innfallsvinkelen eller de antakelsene som allerede
ligger som etablerte tilnzerminger i et forskningsfelt, og disse ma man derfor forsgke a veere seg
bevisst. Charles Ragin og hans samarbeidspartnere bryter med det tradisjonelle skillet mellom
kvalitative og kvantitative tilneerminger, og stiller heller spgrsmal ved hva en case egentlig er
(Ragin og Becker, 1992). Ved & la metoden styre et prosjekt, risikerer forskere at
forskningsspgrsmalene begrenses (Ragin, 1989), og forskeren far ikke tatt i bruk et viktig

kreativt element i forskningsprosessen, fantasi (Mills, 2000).

Begrepet case kan forstds pa mange mater og brukes ulikt av forskjellige forskningstradisjoner,
som empiriske enheter eller teoretiske konstruksjoner, og som generelle eller spesifikke
fenomen (Ragin og Becker, 1992). Mens kvantitative forskere kan bruke case og analyseenheter
om hverandre, kan kvalitative forskere bruke begrepet case-studie om en spesifikk utforskning
av en organisasjonsenhet (Ragin, 1992b). En utfordring med kvantitative studier er nar de sgker
a forklare variasjoner i et utvalg basert pa forenklede modeller av kausalitet. Et eksempel er
spgrsmalet om hva som pavirker lerere slik at de slutter & arbeide i skolen. Sparsmélet har
allerede definert hva det skal finne, nemlig mekanismer som dytter leerere ut av skolesektoren.
Gjennom en hermeneutisk tilnerming til spgrsmal om frafall er det heller mulig & snu
spgrsmalet, og undersgke hva som gjar skolen til en attraktiv arbeidsplass for leererne. Med
andre ord hva som er forholdet mellom push og pull-effekter. P4 denne maten antas det ikke
lengre at utdannede lerere ngdvendigvis skal jobbe i skolen. Casingen her handler om det
samme fenomenet, men pa en mye mer apen mate kan forskeren heller utforske hva

lererprofesjonens muligheter er i mgte med et sammensatt arbeidsmarked.

Howard Becker gnsker at forskere kontinuerlig stiller seg sparsmalet: «Hva er dette en case
av?», og forskeren vil dermed aldri vaere helt sikker pa at en case er ferdig definert (Ragin,
1992b.:6). Ragin (1992a: 218) skriver om hvordan casing er et metodologisk steg, som kan
finne sted ndr som helst i forskningsprosessen. Det er allikevel vanligst & gjere denne
avgrensningen tidlig og sent i en forskningsprosess. | casing-prosessen velger man ut noen
elementer som mer relevante for hva man gnsker a se pa, og velger derfor ogsa bort andre ting,
noe som gjar at man ser pa enkelte egenskaper fremfor andre. Mens teorier ofte er generelle i

sine pastander er de samtidig vage, upresise og ufullstendige (Ragin, 1992a: 220), og reflekterer

73



aldri den kompleksiteten som dataene ofte inneholder. Poenget til Ragin og Becker er at vi ma
anerkjenne at teori har praktiske begrensninger i & guide empirisk forskning. Pa grunn av
nettopp dette er cases noe som ma oppdages i lgpet av et forskningsprosjekt. Nar en case er
funnet eller avgrenset kan de brukes til & raffinere eller til og med tilbakevise teoretiske

antakelser som var med pa & lage de opprinnelige retningslinjene for prosjektet.

En utfordring er séledes & identifisere de riktige case. Enten ma casen matches den passende
teorien, eller s& ma de avgjerende teoretiske egenskapene bli spesifisert slik at det kan
lokaliseres teoretisk. Denne prosessen skaper ofte nye ideer i avslutningen av et
forskningsprosjekt. Slik er case bade et empiriske og teoretiske produkter, som skapes av
forskeren som en avgrensning av hva det er man fokuserer pa. Forskeres hovedmal er &
sammenflette det empiriske og det teoretiske — & bruke teori for & finne mening i det empiriske,
og & bruke bevis for & spisse og raffinere teori. Dette samspillet hjelper oss med & produsere
teoretiske strukturerte beskrivelser av den empiriske verden som er meningsfulle og nyttige —

0g casing er i Ragins gyne en viktig del av denne prosessen (Ragin, 1992a: 225).

Forskningsdesign handler i dette perspektivet ikke ngdvendigvis om & avgrense sin eller sine
case i prosjektets startfase, men & gradvis oppdage hva som er interessant, og hvilket
analysenivd og hvilken tilhgrende teori som kan passe med dette analysenivaet. | et
eksplorerende design er selve casingen derfor en oppdagelse og et valg, og ikke en fastsatt

ramme.

For & forske pa leererutdanningen har jeg ogsa matte stille spgrsmal ved hva analyseenheten er
og hvordan forskjellige type data kan belyses med utgangspunkt i forskjellige teoretiske
perspektiver. Forskningsprosjektet var derfor ikke ferdig definert da datainnsamlingen begynte,
og fortsatte i en videre utforskning av lererutdanningen. Prosessen har handlet om & bevege
meg mellom ulike institusjonelle niva, fra mikro til makronivéer i lererutdanningen som
organisasjon, og frem og tilbake mellom det empiriske datamaterialet og det teoretiske

begrepsapparatet.

4.5.3 Tematisk analyse
Ettersom jeg benyttet meg av en &pen og eksplorerende tilneerming til leererutdanningen, er

prosjektet basert pa store mengder data som representerer og synliggjer ulike aktgrperspektiver.
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Ved & bruke litt ulike metodiske strategier gnsket jeg & utforske og utfordre sannhetene i

forskjellige aktarperspektiv. En viktig analysestrategi har derfor veert tematisk analyse.

Tematisk analyse er en av de mest brukte kvalitative analysene, og kan brukes p& mange mater.
Det er en metode for & identifisere, analysere og rapportere mgnster og tema i empirisk
materiale (Braun og Clarke, 2006). Metoden organiserer minimalt, og beskriver dataene i rik
detalj. Tematisk analyse tilbyr et fleksibelt og nyttig forskningsverktgy som kan gi rike og
detaljerte, men allikevel komplekse fremstillinger av data (lbid.). Gjennom en tematisk
delanalyse, kunne midlertidige funn bidra til & skape nye spgrsmal og gi prosjektet videre
retning. Det var viktig & starte med de avgrensede spgrsmalene som det var tenkt at dataene

skulle kunne belyse, samtidig som det métte vaere rom for a inkludere nye perspektiver.

I tematisk analyse er kodingen og analysene av data drevet av forskerens analytiske og
teoretiske interesser.3® Denne typen analyse gir mindre detaljerte beskrivelser av den totale
mengden data, og gir samtidig en mer detaljert beskrivelse av noen aspekter ved dataene. Den
tematiske analysen kan derfor brukes bade til & kode ut ifra helt spesifikke forskningsspgrsmal,
eller selve kodingen kan bidra til & generere nye forskningssparsmal. Tematisk analyse kan
derfor brukes som en mer abduktiv analysetilnerming. Det er ogsa mulig & inkludere et latent
semantisk niva for & se pa underliggende ideer, antakelser, konseptualiseringer og ideologier

som bakgrunn for tema i dataene.

Koding av data kan gjgres pd mange forskjellige méter, og med tematisk retning — kan denne
prosessen gjgres pa en mer avgrenset mate (Saldafia, 2015). Jeg skilte mellom koder, som
omhandlet mer spesifikt det enkelte utsagn eller forstaelse i den gitte situasjonen, disse ble
deretter sortert i analysekategorier som sorteres i ulike analysetema. Ettersom intervjuguidene
ofte tok utgangspunkt i noen tema, ble disse inkludert som analysekategorier i en innledende
analyse, men viktigst med denne tilneermingen er & apne opp for andre tema som kan vare
viktige. For dette prosjektet var jeg spesielt pa utkikk etter tema og fremstillinger som ble delt
av aktartypene av lerere, undervisere og veiledere — og sett i kontrast til eller i sammenheng
med politiske diskurser om leererens samfunnsmandat og leererutdanningens formal. Jeg brukte

flere sykluser med tematiske kodinger for a utvikle forskningstema i analysene av hver enkelt

39 I mer induktive, eller datadrevne tilnaerminger kan analysen ende opp med helt andre analysetema enn hva
forskeren spurte om, og blir heller ikke drevet av forskerens teoretiske interesser. Induktive tilnerminger
representerer séledes en mate & kode data pa som ikke handler om & fa data til & passe inn i en eksisterende kode-
ramme. Samtidig er dette en meget tidkrevende og omfattende prosess, som gjgr at forskningen ikke ngdvendigvis
kan brukes til & videre utforske en tematikk.
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datatype. Koder kan sorteres i kategorier som videre sorteres i tema — og utgjer en tematisk
kodebok (Saldafia, 2015: 14). Deretter kan denne kodeboken brukes i mgte med nye data, og
kodeboken kan revideres og videreutvikles. Det er nettopp i dette steget hvor tema utvikles og
kodeboken revideres at forskeren har mulighet til & revurdere den tematiske inngangen og
inkludere nye tema som opprinnelig ikke var en del av analysen. Spesielt viktig har det vert &
inkludere overraskelser og uventede vendinger i kodingen av materialet. P4 denne maten blir
ikke databehandlingen kun et talergr for typer av aktgrer, men inkluderer teoretiske perspektiver

i analysen.

I en andre kodesyklus gjares opprinnelige koder til starre kategoriske, tematiske, konseptuelle
og teoretiske organiseringer av materialet (Saldafia, 2015: 234). Ettersom informantene ble
valgt ut for & representere et aktarperspektiv, ble ngdvendigvis deres institusjonelle tilknytning
et naturlig utgangspunkt for a tolke deres forstdelser. Samtidig har tematisk analyse muliggjort
analyser av et stort datamateriale som ogsa inkluderer offentlige dokumenter om larerens rolle
i skolen. Som fremgar av analysekapitlene er det farst i denne andre kodesyklusen at dataene
kan sammenlignes pa tvers av informantgrupper og det har ogsa veert interessant a spore tema
tilbake til den enkelte lzerer — ettersom fokusgruppene, refleksjonsnotatene og sparreskjemaene
(eller i noen fa tilfeller oppfelgingsintervjuene) kan tolkes i sammenheng med den enkeltes

situasjon.

Ved & se pa tvers gjennom dataene, uavhengig av hvilke typer data en forsker har, kan den
tematiske analysen brukes til & finne gjentakende mgnstre av mening, noe som har veert viktig
i analysen, og spesielt i arbeidet med fokusgruppene. Den tematiske analysen kan gjgres
sekvensielt, gjennom & gjare seg kjent med dataene, og deretter & generere innledende koder.
Deretter leter man etter tema i disse kodene, og gjennomgar og endrer disse temaene og
kartlegger analysen, far man definerer og navngir temaene i en siste fase og rapporterer disse
ved & finne gode eksempler og relaterer dem til forskningssparsmal og litteratur (Braun og
Clarke, 2006: 87).

I den tematiske analysen kan man sikre ngyaktighet og transparens gjennom a gjere rede for de
teoretiske interesser og antakelser som er gjort, men samtidig dpne opp for & induktivt inkludere
andre tema som utfordret de satte kategoriene (Fereday og Muir-Cochrane, 2006). Tematisk
analyse gjorde det mulig & gjere systematisk komparativt arbeid mellom perspektivene pa de
ulike aktgrene i lererutdanningen, gjennom & farst se pa det spesifikke og intersubjektive

mellom ulike grupper av aktarer, og deretter knytte dette opp mot de institusjonelle omgivelsene
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— og se hvilke normer og sannheter om lereryrket og utdanningen som deles, og hvilke som
divergerer og hva som kunne vere arsaken til disse forskjellene. Den tematiske analysen gjorde
det mulig & gjere grundige isolerte analyser av de spesifikke typer data, og samtidig finne tema

som gikk pa tvers av ulike perspektiver og roller i tilknytning lzererutdanningen.

Pa denne maten er tematisk analyse en analysestrategi som pa den ene siden kan bidra til & gi
analysen tydeligere fokus og avgrensning, men som ikke betyr at forskeren skal lukke for andre
tema som kan veere motstridende eller utfordrende for de rammene som allerede er satt. Denne
strategiske analysetilneermingen har vert helt avgjerende i denne studien ettersom tematikken
som informantene har tatt opp har representert et bredt spekter av forstaelser og tilneerminger

til deres forstéelse av leererutdanningen og leereryrket.

4.6 Etiske vurderinger

Kvalitative forskere har en etisk forpliktelse til & ngye vurdere hvordan forskningsdeltakere blir
fremstilt ved & behandle dataene pa en sensitiv méate (Leavy, 2014: 5). Etiske vurderinger i
prosjektet omhandler & forhindre skade ved deltakelse og reflektere over hvordan funn blir
brukt, & veere tydelig pa studiens natur og hvordan funn blir brukt i rekrutteringsprosessen, samt
frivillig deltakelse og konfidensialitet (Ibid.). En viktig del av rekrutteringen av deltakere
handlet om & vaere tydelig p& hva studien gikk ut pd, og hva min rolle som forsker var.*
Studentene som ble fulgt over tid fikk ogsa padminnelser om hva studien fikk ut pa, og en kort

oppdatering om hvor jeg var i prosessen ved den senere kontakten.*!

Jeg har veart opptatt av & anonymisere informantene grundig. Studentgruppen er stor og
sammensatt. Disse har derfor fatt pseudonymer. Undervisere og veiledere er ogsa anonymisert
med tanke pa institusjonell tilknytning og kjenn for & forsikre at deres utsagn ikke blir brukt til
a vurdere dem eller institusjonen. Institusjonene aktgrene kommer fra blir heller ikke oppgitt.
Et viktig etisk sparsmal har vaert hvor balansen skal ga mellom konfidensialitet og apenhet. |
studien er det viktigere & fa frem aktgrstemmene, og derfor inngar ogsa ulike typer av aktarer
med forskjellig tilknytning til leererutdanningen. Dette er nettopp for & unnga at enkelte utsagn

eller mine egne tolkninger skal spille tilbake pa dem. Samtidig som studien ikke tok

40 vedlegg 1 i appendix viser den skriftlige informasjonen studentene fikk nar de meldte seg pa studien. @vrige
informanter fikk e-poster med den samme informasjonen om studien min i forkant av véare samtaler, samt ble
informert om prosjektets innhold og intensjoner innledningsvis i intervjuene.

4l Vedlegg 2 i appendix viser e-posten som ble sendt ut med spgrsmal til refleksjonsnotatene
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utgangspunkt i informasjon som var sensitiv pa noen spesiell mate, var en etisk vurdering

knyttet til informantenes egne forstaelser og autonomi (Traianou, 2014).

En utfordring som kan oppsta i kvalitative undersgkelser er at informantene ikke er enige i
forskerens tolkning av det som ble sagt (Borland, 1991). Derfor var det viktig for meg & vaere
ekstra tydelig pa at enkeltpersoner og deres historie og opplevelser ikke var av interesse for
studien, som handlet om & sammenligne grupper av larere og ansatte. Saledes ville det heller
ikke veere relevant for informantene a vite hvordan det de sa eller uttalte ble tolket i den endelige
analysen, hvor informasjon som gjgr at andre eller for den saks skyld informanten selv kan
gjenkjennes er fjernet. Samtidig var jeg tydelig pa at jeg som sosiolog forstod leererutdanningen
og dens organisering og det vi snakket om i intervjuene pa en annen mate enn en lzrer eller
underviser ville ha gjort. Denne Klargjgringen av min forskerrolle ovenfor informantene
opplevde jeg skapte en form for tillit til at de kunne si ting slik de selv oppfattet det, og ikke
behgvde & vere forsiktige med & tenke pad hvordan de andre aktgrene ved utdanningen ville

reagere pa deres utsagn. Dette innebaerer ogsa ansvar for & sikre informantenes anonymitet.

De kvantifiserte sparsmalene til studentene skulle knyttes til den enkelte informant. Jeg hadde
derfor et etisk ansvar & sgrge for at deres svar ikke kunne kobles sammen med
bakgrunnsinformasjon eller at de kunne gjenkjennes p& andre mater i studien. De gvrige
intervjuene ble delvis gjennomfart i ansikt-til-ansikt interaksjon og delvis over telefonen. Her
var jeg avhengig av a gjere lydopptak for & ikke miste viktig informasjon, noe informantene ble
informert om pa forhdnd og samtykket til far vi startet diskusjonen. Alle opptak ble slettet etter

transkripsjon og analyser.

En annen type aktgr i studien min er de respektive utdanninger, som kan sta i fare for & havne i
et darlig lys dersom de ikke imgtekommer politiske rammevilkar. Dersom studien avdekker
lovbrudd eller mangelfull implementering av lovverk kunne studien hypotetisk sett bli brukt for
& legitimere oppfelging og sanksjonering av organisasjoner. Jeg har derfor forsgkt & veere
bevisst p& hvordan fremstillingen kan fa konsekvenser i det politiske landskapet
lererutdanningen utgjer. Samtidig er det av offentlig interesse & vite hvordan samfunnets
offentlige organisasjoner virker, noe som ogsa blir brukt som et argument for den gkte
gkonomisk rasjonelle malstyringen som finner sted i ulike ledd i utdanningsfeltet. Et viktig
etisk hensyn har derfor ogsd handlet om & arbeide med apenhet rundt hva som er mine
tolkningen av det institusjonelle landskapet og hva som er de offentlige forstaelsene og setter

dette i kontrast til organisasjonskartet slik det er offisielt tenkt. Slik ma leseren bli oppmerksom
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pd at studien ikke kan eller bgr brukes som et vurderingsverktay for leererutdanningen, eller for
& identifisere hva problemene til lzererutdanningen er, slik mange andre forskningsprosjekter
tar sikte pd. Summen av disse ulike etiske vurderinger gjer at jeg har valgt & skjerme aktarene
og individene i studien i stor grad. Dette har veert en viktig forutsetning for & kunne presentere

dataene i analysene.

4.7 Analysestrategier

Med et rikt og sammensatt datamateriale har analysestrategiene variert i de ulike kapitlene. Alt
materiale ble del-analysert kort tid etter at dataene var samlet i den eksplorerende og
komparative fasen. Dette ble gjort pa hver enkelt metodiske tilnserming. Disse analysene ble
bade gjort gjennom systematiske gjennomganger og sorteringer i dokumenter og tabeller, samt
ved bruk av fargekoding. Jeg har ogsé benyttet analyseprogrammet HyperResearch, som
muliggjer koding av empiriske data fra flere kilder. Disse del-analysene ble brukt for & utforske

leererutdanningen tematisk og bidro til & avgrense prosjektets omfang.

Analysekapitlene, slik de fremstar i endelig form, er et resultat av flere sykluser av koding, hvor
jeg i den siste fasen av prosjektet kombinerte de forskjellige formene for data gjennom en mer
aktiv teori-anvendelse. Det komparative perspektivet er derfor ikke bare knyttet til ulike
aktgrstemmer og perspektiver, men til ulike empiriske kilder. P4 denne maten er temaene som

presenteres noen ganger resultat av to til tre runder med koding, sammenligning og omkoding.

Monografiens format har ogsa tillatt kombinasjon av forskjellige kilder til empiri under de
tematiske behandlingene som gjares, noe som styrker prosjektets mer teoretiske sosiologiske
poenger, samtidig som det er en kompleks analysestrategi & skulle falge. | prosjektets siste fase
har det viktigste spgrsmalet for meg veart den teoretiske relevansen. Her har det
nyinstitusjonelle begrepsapparatet hatt stor betydning for a styre blikket mot det som ikke er

apenbart i de offisielle organisatoriske modellene som ofte presenteres i politiske forum.

| intervjuene fortalte leererstudentene blant annet om hvordan oppfattet seg som rustet for
arbeidslivet, hvordan de oppfattet frafall fra utdanningene, og hvilke utfordringer de opplevde
at leererutdanningen stod overfor. En tidlig observasjon var hvordan informantene hadde en
tendens til & nedvurdere utdanningen i intervjuene. De beskrev hva de opplevde som
utilstrekkelig eller darlig med maten den var organisert pa. Eksempelvis kunne noen studenter

beskrive utdanningen sin ved & si at den ikke holdt mél. For & nyansere slike perspektiver hvor
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aktgrene var opptatt av sine rettigheter, og for a ikke bare bli et talerar for tiloakemeldinger,
ville jeg se hvordan de som jobbet ved lzrerutdanningene forholdt seg til de samme temaene
om leererutdanningens formal og samfunnsoppdrag. Jeg stilte dem derfor sparsmal delvis med
bakgrunn i disse perspektivene som studentene presenterte. P4 denne maten ville jeg
sammenligne de ulike aktgrers forstaelse av leererutdanningens samfunnsoppdrag, og hvordan

de selv definerte sin og andres rolle i utdanningen.

Et forskningsprosjekt er alltid mye mer komplekst enn rapporteringen av funn tilsier
(Swedberg, 2014a, 2014b). Gjennom perioden med datainnsamling ble prosjektet gradvis
formet av nye spgrsmal og overraskelser som dukket opp underveis. Jeg utvidet ogsd med
metodiske tilnsrminger for & undersgke videre de idéer og forstaelser som jeg gjorde meg
underveis. P& denne méaten kunne oppdagelser og refleksjoner skape grunnlag for & videre
utforske hvordan larerstudentenes forstdelse av egen profesjonalitet og utdanning fikk
konsekvenser for hvordan de orienterer seg i overgangen til arbeidslivet. For & forklare de
viktigste stegene i prosjektets fremdrift har jeg derfor skissert fire forskjellige faser hvor fokuset

var preget av forskjellige pagéende prosesser.

Figur 1 - Prosjektets fire analysefaser

Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4

¢ Eksplorerende e Komparativ ¢ Tematisk o Refleksiv
oppfelging teorianvendelse

I en innledende fase benyttet jeg av mer dapne spgrsmal i fokusgruppeintervju og
refleksjonsnotater fra 32 nyutdannede lerere (fase 1). Informantene ble delt i tre
hovedkategorier, mellom bachelorstudenter og masterstudenter fra
grunnskolelzererutdanningen og lektorer fra universitetet. Jeg oppdaget at de pa den ene siden
hadde forskjellige tolkninger av leereres samfunnsoppdrag i skolen og vektla betydningen av
faglig kunnskap og relasjonelle egenskaper i samhandlingen med barn ganske ulikt. Dette
fremstod som spesifikke aktgrgruppe-preferanser. Mens bade masterstudentene og lektorene
primeert utgikk fra sitt faglige perspektiv, var bachelorstudentene mer opptatte av hvordan barn
hadde det psykososialt i skolen, og hvordan de kunne skape tillitt i relasjonene med dem. Felles
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for leererne ved hggskolen var at i alle gruppeintervjuene dukket det opp fortellinger om en
mangelfull utdanning, og opplevelser av & ikke ha fatt tilstrekkelig praksis eller didaktisk
opplering. Istedenfor & bli et talerar for studentenes klager, gikk jeg videre med & se hvordan
disse forstaelsene hadde institusjonell tilknytning og kanskje var rolle- og situasjonsspesifikke

forstaelser som leaererstudentene delte.

Jeg gikk over i en mer utdypende fase (fase 2) hvor jeg sgkte informasjon fra andre roller i
utdanningen og undersgkte deres fortellinger i et komparativt perspektiv, i trad med min
teoretiserings-strategi og for a videre utforske hva som var min case (Becker, 2008, 2014).
Ideen var at forskjellige roller ved larerutdanningene omsatte institusjonaliserte myter

forskjellig og speilet seg i andre roller tilknyttet utdanningen.

Det var i denne fasen derfor viktig & vaske fram forstaelsene studentene hadde av utdanningens
organisering, for & se om disse korresponderte med erfarne undervisere og deres
studieveiledere. Jeg stilte sparsmal om pagaende endringer av lererutdanningen og hvordan de
opplevde utfordringer utdanningen stod ovenfor. | denne fasen kom det frem at undervisernes
perspektiver skilte seg fra studentene. Underviserne framsto som langt mer opptatt av
utdanningens legitimitet. Flere av leererutdanningens personal pekte pa hvordan organisasjonen
strevde med 4 tilpasse seg krav til gjennomstrgmning og intern tilpasning til hyppige reformer,

et perspektiv studentene ikke hadde.

Gjennom en dokumentanalyse av sentrale politiske dokumenter om larerens rolle i skolen og
skolens rolle i samfunnet oppdaget jeg at det var noen radende diskurser som definerte skolens,
leererens og samtidig leererutdanningens problemer.  Problemkonstruksjoner om

leererutdanningen som jeg tidligere selv hadde tatt for gitt ble utfordret i denne fasen.

Blant annet beskrev flere undervisere frafall fra utdanning og yrket som en ngdvendig
mekanisme dersom studentene ikke var motivert for laereryrket i skolen. Dette fikk meg til &
utforske slike motsigelser. Det viste seg blant annet at veilederne ikke ble kontaktet av studenter
som ville jobbe med noe annet enn lereryrket etter endt utdanning, og de hadde derfor lite

innsikt i tematikken.

Den offisielle institusjonaliserte historien om leererutdanningen handlet derfor hos disse
aktgrgruppene farst og fremst om et politisk definert samfunnsoppdrag om & utdanne lerere til
skolen. Etter disse intervjuene ble jeg derfor nysgjerrig pa hva som gjorde at lzererne valgte &
jobbe utenfor skolen etter utdanning — og fant det ngdvendig a innlemme enda en gruppe aktarer
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i studien; lzerere som hadde valgt bort en jobb i skolen. Ogsa i denne fasen i prosjektet var jeg
opptatt av a se pa forstaelser av gode lzerere, skolens og leererutdanningens samfunnsmandat —
og de ulike aktgrenes normforstaelser av leereryrket. Noe overraskende var det da informantene
som arbeidet utenfor skolesystemet relativt sett virket mer forngyd med egen utdanning, og
majoriteten av disse beskrev sine yrkesvalg som mer eller mindre tilfeldige. Det virket altsa
ikke som om det var en push-effekt i gkonomisk forstand som drev denne gruppen ut fra
skolevesenet, snarere en pull-effekt, hvor deres utdanning og kompetanse ble ansett som nyttig
og attraverdig ogsa i andre deler av arbeidslivet. Den komparative fasen innebar derfor masse

hermeneutisk arbeid hvor antakelser ble utfordret og nye sparsmal vokste frem.

Den fglgende forskningsfasen, som jeg har valgt & kalle Tematisk oppfalging (fase 3), var
preget av at jeg allerede hadde et stort og rikt datamateriale. For at prosjektet fortsatt skulle dra
nytte av de komparative casene mine, matte jeg derfor veaere mer pragmatisk i hvilke spor som
skulle falges opp videre, samtidig som jeg matte passe pa a ikke ga glipp av viktig og relevant
informasjon. Informantene hadde pa dette tidspunktet hatt profesjonsgodkjenning i over ett ar,
og majoriteten av dem hadde gatt ut i arbeid som lrere i skolen. Disse dataene ble samlet
hasten 2016, og bestod av et spgrreskjema bestdende av en rekke bakgrunns- og holdnings-

sparsmal.

Sperreskjemaet inneholdt samtidig en kvalitativ del hvor de nyutdannede leererne (tidligere
leererstudenter) ble oppfordret til & fortelle mer i detalj om hvordan mgtet med arbeidslivet
hadde veert, og hva som hadde veert overraskende i mate med sin farste jobb i skolen. Av de 32
som opprinnelig var med pa fokusgruppene, fikk jeg na sparreskjema i retur fra 26 av disse.*? |
tillegg gjennomfarte jeg noen fa intervju, enten over telefonen eller ansikt til ansikt, med
informanter som jeg ikke fikk svar fra pa annen mate. Ved a fglge studentene over i arbeidslivet
hadde jeg hapet pa a se hvordan normforstaelsene til studentene ble mgtt i arbeidslivet, og om
de selv opplevde at yrket var annerledes enn de hadde sett for seg. Dette gjorde jeg ved & sparre

om hva som hadde veert utfordrende og overraskende med & vaere nyutdannet lerer.

| prosjektets fierde fase matte dataene sees i en stgrre sammenheng. Her benyttet jeg meg av et
utvidet begrepsapparat som beveget seg mellom perspektiv pd samfunnsprosesser til

organisasjoner og individer som aktgrer. | denne fasen var det ikke lengre overraskelser og

42 En leerer trakk seg fra studien av personlige grunner, mens resten ikke svarte pa henvendelsene mine. Av de
andre jeg ikke fikk kontakt med hadde fem oppgitt tidligere & ha fatt arbeid og en av dem skulle studere mer. Jeg
hadde derfor ingen grunn til & anta at de trakk seg fra studien fordi pa grunn av at de ikke arbeidet i skolen, de
kunne derfor heller ikke si noe om hvorfor nyutdannede forlater skolen.
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undring som var i fokus, men heller et teoretisk arbeid med & se perspektivene som forente og
skilte informantgruppene internt og seg mellom hang sammen med institusjonelle forhold.
Ettersom de systematiske analysene pa tvers av datamaterialet farst ble mulig i denne fasen har

jeg valgt & kalle denne siste fortolkende fasen for Refleksiv teorianvendelse.

I hver fase ble dataene kontinuerlig og grundig analysert og drgftet i sin egen rett og med
spesifikke metodebegrensninger i fokus. Mine tolkninger og forstaelser skrev jeg ned etter hvert
mgte eller intervju, og etter at en runde med datainnsamling var over. Den siste fasen gav
mulighet til & se pa tvers av datatyper og informanters situerte perspektiv, og lgfte analysen inn
i den bredere konteksten og det institusjonelle landskapet som omslutter larerutdanningen.
Denne pragmatiske tilnsermingen til datainnsamlingen har ogsa gjort at Ragin og Beckers
(1992) spgrsmal om hva et case er virkelig har veert viktig for prosjektets mulighet til & dpne
opp politiske, gkonomiske, pedagogiske og sosiologiske antakelser — og sortere disse i mitt eget
hode og i analyser av dataene. Dette har skapt en aktiv refleksiv prosess, hvor samtaler med
veiledere og mennesker innenfor og utenfor lererutdanningen og forskningsfeltet pa hver sin
mate har bidratt til & forme prosjektet. En slik apen teoretiserende prosess har vert helt
avgjgrende for den teoretiske konstruksjonen av forskningsobjektet, og for & skaffe seg en

ngdvendig distanse til egne og andres forstaelse knyttet til skole og leererutdanning.

4.8 Metodiske refleksjoner

Som fremgar i dette kapittelet er datagrunnlaget relativt omfattende, men samtidig begrenset til
tre utvalgte leererutdanninger. En fallgruve ved & ha mye data kan veere at man ikke rekker & ga
i dybden i hvert enkelt case og intervju. Som forskningsstrategien min tilsier, er casing og
theorizing to viktige ideer som har drevet denne datainnsamlingen min i sgken etter
perspektiver som kan utfordre og perspektivere forstaelsene jeg hadde fatt innblikk i gjennom
datainnsamlingen i prosjektets ulike faser. Dataene og tilhgrende analyser ma farst og fremst

forstds ut ifra prosjektets formal og eksplorerende karakter.

Metodologisk kan denne studien sikkert bade betegnes som mixed-method, kvalitativ case-
studie og triangulering. Samtidig har jeg vert bevisst pa & ikke bruke disse termene for &
beskrive hva jeg har gjort her, for & sette min theorising-strategi i fokus. Det er farst og fremst
gjennom denne tilnaermingen at jeg har endt opp med de ulike typer spgrsmal og ulike strategier

9

og datamateriale for & undersgke disse empirisk, og derfor kan studien forstds som en
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sammensatt serie av oppdagelser og hermeneutiske gvelser i & se perspektiver pa

lererutdanningen i en starre sammenheng.

Transparens er et viktig kriterium for at leseren kan gjgre egne vurderinger av prosjektets
vitenskapelige tyngde. Dette kan sikres gjennom & gjgre a) mine beskrivelser, pastander og
fortolkninger tilgjengelige for lesere, ved & b) vise hvordan disse korresponderer med
datamaterialet og c) gjennomgé hvordan materialet ble samlet og behandlet, samt d) at
fortolkninger ma beskrives og redegjgres for (Cho og Trent, 2014: 684).

Den tematiske analysestrategien veert helt avgjerende for & ikke henge meg fast i enkeltfenomen
og fortellinger, som selvfglgelig kan veere av stor interesse i andre analyser og sammenhenger,
men som her ville innebare et helt annet prosjekt. Det er farst og fremst gjennom 4 trekke de
starre linjene mellom aktertyper at det institusjonelle landskapet og omsetningen av
institusjonaliserte myter har veert observerbare. Casingen innebeerer ogsa naturlig nok noen
begrensninger i utforskingen og det er flere mulige spor og perspektiver jeg ikke har hatt
muligheten til & undersgke videre med denne metoden. Lererutdanningenes saeregne
institusjonelle forhold gjar det problematisk & generalisere. Studien begrenses noe av at enkelte
utfordringer kan vaere mer eller mindre spesifikke for den enkelte organisasjon. Samtidig viser
den teoretiske diskusjonen i analysene mer generelle sammenhenger mellom
organisasjonsnivaer, og star som eksempler pd hvordan den ndveerende politiske og

organisatoriske struktur far konsekvenser pa lokalt niva.

Prosjektets troverdighet handler om hvordan dataene blir caset i analysen, og der er det noen
faktorer jeg mener er avgjgrende. Dataene har blitt ngye behandlet underveis i prosjektet,
gjennom at jeg selv utfgrte alle og transkriberte de fleste av intervjuene, snakket med aktgrene
pa deres premisser og var sa tydelig som mulig om mine intensjoner uten & legge faringer pa
mine idéer om aktgrskap. Dermed har aktarperspektivene som jeg skriver frem i analysene ikke
handlet om bare & se pa hvordan alt er forskjellig, at perspektivene omsettes pa et mangfold av
mater, eller at alle har sin egen larerstil eller identitet. Slike perspektiv gar igjen i mye
pedagogisk forsking pa laereryrket, og kan gjore det vanskelig & se pa strukturelle
sammenhenger. Jeg har heller valgt & fokusere pa hva som gér igjen og hvilke fellestrekk
aktargruppene har. Slik handler analysene om det delte og det intersubjektive i et institusjonelt
perspektiv. | analysene er jeg derfor opptatt av & tydeliggjere tolkningen min av det som har
blitt sagt for & gi leseren selv mulighet til & vurdere temaene, ved & gi beskrivelser av

sammenheng og situasjon.
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En begrensning i studien er koblinger mellom det institusjonelle landskapet og narrativene
gjennom intervjuer som er analysegrunnlaget. Enkeltaktarer forteller ikke om maktstrukturer
og institusjonelle rammer, de taler pa vegne av seg selv. De subjektive forstaelsene inneholder
derfor en form for bias, som kan underkommunisere hvordan laererutdanningen er gjenstand for
ulike kamper om perspektiver og makt. Samtidig er jeg interessert i & se pa hvilke ideer de
uttrykker som symbolske handlinger (Blumer, 1986), og enkeltaktgrene er saledes barere av
normene som er i fokus. Menneskers interaksjon medieres av symboler, av fortolkning og av &
tolke meningen til andres handlinger (Blumer, 1986: 79). Disse fortolkningene er i seg selv
interessante for & bedre forsta hvordan mennesker skaper de sosiale strukturene rundt seg. Jeg
har derfor veert avhengig av & se pa hvordan informantene i min studie taler pa vegne av gruppen
de er en del av; og de tolkningene de gjar av sine omgivelser; hvordan de forhandler mellom
normer; og hvilke kompromiss de inngdr i sin organisasjonsorientering. Et spenningsforhold i
studien er mellom normsystemene og de mer dynamiske prosesser som aktgrene inngar i. Mens
normer og institusjoner som teoretiske redskaper ofte symboliserer noe statisk, gjer min
vektlegging av tolkning og handling at jeg ogsa ser pa hvordan disse fremforhandles. Derfor er
min inngang til dette a tolke aktarenes fortellinger inn i det institusjonelle landskapet og inn i

maktstrukturene det rommer.

Prosjektets formal er saledes & apne opp for alternative mater & se ulike problemdefinisjoner og
kriser pa som lererutdanningen antas & sta ovenfor, snarere enn & komme frem til noen enkle
diagnoser og oppskrifter. Temaene som lgftes frem her er fremfor alt av interesse for &
synliggjgre hvordan laererutdanningen er under press, samt belyse lerernes kar i mgte med

skolens organisering.
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Kapittel 5 — Forholdet mellom skolepolitikk og

leererutdanning

5.1 Politisk styring og organisering av leererutdanningen

Leererutdanningen kan i et styringsperspektiv betraktes som et instrument for & pavirke
méloppnéelsen i skolen. | lys av endringene av lererutdanningene fra allmennlerer til
grunnskolelarer i 2010, og til masterutdanning fra 2017, er det av serskilt interesse hvilke
samfunnsbehov reformene sikter & svare pd — og hva laererutdanningens organisering forteller

om kunnskapssynet som i dag er dominerende.

Grunnskolelarerreformen fra 2010 fikk ikke gjelde i mer enn fem ar far man begynte a endre
utdanningen enda en gang (Regjeringen, 2016a). Den norske lererutdanningen er ikke
enestdende med hensyn til omstrukturering, og reformen i 2010 kan sees som en tilpasning til
de gvrige nordiske lererutdanningene med fag- og trinnspesialisering (St.meld. nr 16, 2001-
2002; Skagen, 2006).

Organiseringen av norsk utdanning speiler samfunnets kunnskapssyn.** Den norske
lererutdanningen er styrt gjennom forskrifter som definerer hva som skal vere formalet med
den nasjonale utdanningen, fastsatt av Stortinget, regulert av Kunnskapsdepartementet. Den
norske skolen styres p& samme mate gjennom oppleringsloven og tilhgrende forskrift som
utfyller loven, samt lereplanen Kunnskapslgftet, som utgjgr de formelle rammene for hva
opplaringen skal inneholde. Dette er opplagte strukturer som pavirker leererutdanningen og den
norske skolesektoren. Samtidig er det flere andre organisatoriske faktorer som er med pa a

forme den norske laererutdanningen.

| dette kapittelet gjennomgas de seneste ars utdanningspolitikk i Norge med fokus pa statlig
styring og politisk organisering. Deretter diskuteres hvordan ulike rasjonaliseringsprosesser
preger larerutdanningens institusjonelle landskap. Til sist presenteres et offisielt

organisasjonskart av forholdet mellom leererutdanningen og skolen.

431 2014 ble Kunnskapsdepartementet 200 ar, og i den anledning ble det ogsa skrevet en gjennomgang av
departementets historie av Kim Gunnar Helsvig (2014) som gjennomgar lovverk, regulering og organisering, en
viktig kilde som bidrar til & tegne et bilde av styringsklimaet for lzrerutdanningen i den norske konteksten. Rune
Slagstad (2015) leverer ogsd en kritisk historisk fortelling om skolens utvikling, da med vekt pé idéhistorie,
politikk og sentrale aktarer.
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5.2 Nyere skolepolitikk

Det rader forskjellige oppfatninger om hva som har vert etterkrigstidens viktigste
skolekamper.** Da Gudmund Hernes ble statsrdd i Kirke- utdannings og
forskningsdepartementet i 1990, hadde Arbeiderpartiet klare mal om & sentralisere
departementets makt og reformere hele det norske skole- og utdanningssystemet (Helsvig,
2014: 47). Det norske utdanningssystemet ble av flere betraktet som middelmédig, noe som
ogsa ble stgttet av en OECD-rapport i 1987. Departementet ble kritisert for & mangle kunnskap
om resultatene i norsk skole (lbid.: 47). Fra 1980-tallet ble naringslivets interesser i det norske
skole- og utdanningssystemet tydeligere. Det ble stilt sparsmal ved om skolen fremmet den
typen kunnskap og kompetanse som var ngdvendig i en tgffere internasjonal gkonomisk
konkurranse. 1990-tallsreformene kom altsé som en reaksjon pa det som ble opplevd som nye
arbeidslivskrav. Reform 94 gav blant annet alle lovfestet rett til tre ars videregaende opplering,
og formaliserte partssamarbeidet mellom LO og NHO.*> Reformen var basert pé& et bredt
kunnskapsbegrep som skulle styrke allmennfaglige og yrkesfaglige retninger i videregéende
skole (Hagen og Skule, 2007: 153-154).

De falgende reformene hadde innslag av amerikansk reformpedagogikk. Reformpedagogikken
som var inspirert av John Dewey (Stafseng, 1996), tok et oppgjer med bokskolen og siktet pa
a legge til elevenes egen utfoldelse og learning by doing. Etter hvert ble det ogsa viktigere med
malstyring av undervisningen. Mal for lering ble en sentral del av planarbeidet, og
kunnskapsmal, ferdighetsmal og holdningsmal ble satt til 3 falge et trappesystem for elevenes
utvikling. Disse lzereplanene ble drevet igjennom uten at de var testet ut pa forhand, ettersom

dette ble ansett som kostbart og noe som skapte reformtreghet.*®

4 Reidar Myhre (1994: 95) betegner perioden fra 1955-1976 som en periode preget av forsgk og reformer, noe
som signaliserte at utdanningssamfunnet var i anmarsj. Rolf Grankvist (2000) betegner pd samme mate perioden
fra 1968-1976 som preget av nyradikalisme, skoleforsgk og nye reformer. Telhaug og Medids (2003) derimot
betegner 1965-1986 som venstreradikalismens gylne ar. Tore Grenlie (2011) beskriver perioden etter
arbeiderpartiets styre som preget av en sterkere integrasjon mellom politikk og forvaltning.

45 Naringslivets hovedorganisasjon (NHO) er en sammenslaing av de norske arbeidsgiverorganisasjonene som ble
dannet i 1989.

6 Forsgksradet for skoleverket (fra 1954-1984) illustrerer hvordan man tidligere inkorporerte fagkyndig ekspertise
gjennom utdanningspolitiske rad. Mot 1970-tallet hadde departementet i alt 13 forskjellige rad (Helsvig, 2014:
39). De sakkyndige radene fungerte pd mange mater som komiteene Stortinget utnevnte ved begynnelsen av
drhundret som del regjeringens byrékratiske apparat. Arsaken til at sakkyndige pedagoger og forskere skulle vaere
nar den politiske ledelsen var at skolesektoren ikke kunne settes ut til mer teknisk orienterte direktorater, som ikke
forstod betydningen av det brede samfunnsmandatet skolen representerte. Forsgksradet ble et viktig politisk
instrument fra innfgringen av lov om forsgk i skolen, som styrket det pedagogiske utviklingsarbeidet, videre mot
innfaring av obligatorisk 9-arig grunnskole for alle elever fra 1969 (Medias, 2010; Helsvig, 2014). Lov om forsgk
i skolen av 1954 apnet ogsa opp for avvik fra gjeldende regelverk i lzererutdanningen (Karlsen, 2003: 19).
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Debatten om kvaliteten p& norsk utdanning handlet i perioden om hele systemet fra grunnskole
til universitet, og Hernes frontet behov for mer trening, mer struktur, mer standardisering
arbeidsdisiplin og faglig konsentrasjon (Grankvist, 2000: 231). Reform 97 for grunnskolen ble
o0gsa gjennomfart uten noen forsgksperiode, og innlemmet ogsa seks-aringene i skolesystemet.
Laereplanverket for den 10-arige grunnskolen ble utarbeidet pa bakgrunn av flere forarbeid, og
Stortinget fastsatte fag- og timefordeling (Myhre, 1998: 276). Lerernes innflytelse pa
skolereformene var mindre synlig enn i etterkrigstidens skolestyringsprosjekt, de ble stemplet
som delaktige til skolens middelmadighet. Leereplanen bestod av tre deler; leereplan for
grunnskole; videregdende og voksenopplaring; prinsipp og retningslinjer for opplaringen samt
planene for de enkelte fag. Planen skulle bade gi faglig innhold og retning, samt bidra til et
allmenndannende perspektiv, basert pa kristne og humanistiske verdier i forstaelsen av elev og

leerer. Malet var at grunnskolen skulle veere en enhetsskole (Myhre, 1998: 279-280).%

Som fglge av utdanningsvisjonene var perioden preget av hyppige evalueringer og forslag til
endringer av lereplan i skole og i hgyere utdanning, og departementets innvirkning gkte
betraktelig. Forholdet mellom statlig styring, fagevalueringenes betydning samt forholdet til de
radgivende organene som eksempelvis lererorganisasjonene ble ikke tydelig avklart.
Utfordringen i et policyperspektiv var at de samme aktgrene bade skrev, evaluerte, samt kom
med innspill til politisk utforming. Rammeplanene ble mer detaljerte — og de ble fastsett
gjennom politisk detaljstyring, noe som var nytt i forhold til R87. Den foregaende reformen

hadde i utgangspunktet gitt leereren starre frinet til & bestemme innholdet i undervisningen selv.

For lererutdanningens del fikk reformarbeidet i skolen ogsa store konsekvenser. Utdanningen
ble sett pd som et viktig verktay for & gjennomfare reformene. Samtidig skjedde det endringer
i hele den hgyere utdanningssektoren. | 1994 kom hggskolereformen som innebar en reduksjon
fra 100 til 26 hggskoler; noe som ogsa innlemmet de pedagogiske hggskolene i de nye
hagskolene (Medias, 2010: 57). | NOU 1988:28 Med viten og vilje tok Hernes-utvalget opp det
de mente var for lav faglig standard ved lererutdanningen. Sammenhengen mellom
lererutdanningen og skolepolitiske mal ble eksplisitt behandlet. | rapporten skrev utvalget at

nivaet i skolen var avhengig av det faglige nivaet pa leererstanden (NOU 1988: 28). | etterkant

47 Enhetsskolen innebar en intensjon om & skape starre enhet i skolesystemet som pa slutten av 1800-tallet bestod
av mange ulike skoleslag som gav ulike kvalifikasjoner og uensartete muligheter for videre utdanning (Helsvig,
2014: 32). Begrepet enhetsskole har blitt tilegnet forskjellig innhold over tid, men handlet i utgangspunktet om &
skape en struktur for en felles skole som gav like kvalifikasjoner. De private skolene forsvant som en konsekvens
av enhetskoleidéen nesten helt, og alle barn fikk felles leerestoff for den obligatoriske skolegangen (Tgnnessen,
2011: 54).

89



av rapporten ble det igangsatt evalueringsarbeid for en ny lererutdanning. 1 1992 kom
Rammeplan for allmennlererutdanningen, etterfulgt av Rammeplan for 4-arig
allmennlererutdanning i 1994 (Myhre, 1998: 294). |1 1996 kom NOU:22 Larerutdanning.
Mellom krav og ideal, som stadfestet tre hovedintensjoner for endringene av lzererutdanningen;

starre arbeidsinnsats for studentene, faglig og kulturell opprusting og sterkere nasjonal styring.

Kvalitetsreformen for hgyere utdanning, Stortingsmelding nr. 27 (2000-2001), var en viktig
forutsetning for de mange leererutdanningsreformene som skulle fglge. | stortingsmeldingen ble
det slatt fast at moderne samfunn er kunnskapssamfunn basert pa forskning og utdanning, og at
utdanningsreformer ma forholde seg til de endringer som skjer i samfunnet (St.meld. nr. 27
(2000-2001):3). Den sékalte Bolognaprosessen har hatt stor innvirkning pa norsk politikk for
hgyere utdanning.*® Malet var & utvikle en samordning av studieplaner, samarbeid mellom
institusjoner, planer for mobilitet og integrerte programmer for studier, praksis og forskning,
og & skape muligheter for sammenligning av karakterer og grader. Viktigst av alt var kanskije
samarbeidet om & kvalitetssikre hgyere utdanning gjennom & utvikle sammenlignbare kriterier
og metoder. En styrking av samarbeidet pa all hgyere utdanning, fikk ogsa konsekvenser for
hvordan man etter hvert ogsa endret norsk laererutdanning i trdd med nye internasjonale ideer

om kunnskap og akademisering.*°

I kjglvannet av reformen ble kvalitet i utdanning et viktig perspektiv. Her vistes det typisk til
tiltak som kunne males og sammenlignes mellom institusjoner og mellom land. Det
representerte  ogsd en orientering med omfattende evaluering og kontroll av
utdanningsinstitusjonene. Lererutdanningen ble endret for & svare pa de utfordringer man
hadde identifisert for skolen. I tillegg skjedde en styrking av Kunnskapsdepartementet og en
gkt byrakratisk innsats for & regulere skolen og leererutdanningen som nasjonale prosjekter.
Stikkord som standardisering, malstyring og rasjonalisering og internasjonal orientering

beskriver denne perioden, hvor det var f& kamper om skolepolitikkens generelle retning.

48 Bologna-deklarasjonen ble undertegnet i 1999 av 29 land, deriblant Norge, med malsetning om & etablere et
europeisk rom for utdanning, slik at hgyere utdanning i Europa kunne male seg med utdanning i den gvrige verden
0g USA (St.Meld nr. 27 (2000-2001:15)).

49 Leererutdanningen ble ikke bare styringsmessig innlemmet i regionale hggskoler, men kom ogsé inn under felles
lov med universitetene fra 1.januar 1996, og de fikk felles stillingsinstruks med universitetene (Karlsen, 2005).
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5.3 Skolens utfordringer i et internasjonalt marked

Pa begynnelsen av 2000-tallet var internasjonale malsetninger for utdanning etablert som
generelle politiske verdier. Ideen om «den globale kunnskapsgkonomien» preget sa vel
gkonomisk politikk som skolepolitikk. Det oppstod bred enighet om at utdanning og
kompetanse skulle ha en avgjgrende betydning for sa vel gkonomisk vekst som sosial
inkludering (Hagen og Skule, 2007: 147). Neeringslivets interesser i nasjonal arbeidskraft og
kunnskapsniva var allerede rotfestet i skolen gjennom reform 94 og 97, og tilknytningen
mellom europeiske utdanningsinstitusjoner fikk store konsekvenser for retningen i
utdanningspolitikken. P& departementsniva ble ogsa struktur og ansvarsomrader endret,>® og
etter  drtusenskiftet var det stgrre politiske posisjonsutskiftninger.® Den nye
forvaltningsstrukturen var preget av rasjonalisering av hele sentralforvaltningen. Det ble
opprettet et eget utvalg for & endre flere av departementene innenfra.>? Den politiske samlingen
om skolens utvikling gjennom fornyet departementsorganisering gav samtidig

Kunnskapsdepartementet starre innflytelse.

Skolepolitikken handlet ikke lenger bare om enhetsskolen, og lererprofesjonen ble gradvis
mindre synlig som interessegruppe etter hvert som skolesektoren styres gjennom
rasjonaliseringsprinsipper det var vanskelig & vere uenige i, ettersom de tilsynelatende tilbad

en mer strukturert og informert utdanningspolitikk.

Konsekvensen var at etter tusendrsskiftet skulle ikke skolepolitikken lengre veere en
nasjonshygger (Telhaug og Medias, 2003), men tilpasse skolegangen til kravene som ble stilt i

et internasjonalt marked.>* OECD-samarbeidet har hatt fokus pa en rekke gkonomiske tiltak for

501 2002 skiltes skole- og utdanningsfeltet fra Kultur- og kirkedepartementet og det nye departementet fikk navnet
Utdannings- og forskningsdepartementet, ledet av Kristin Clemet. | 2006 skiftet departementet navn til
Kunnskapsdepartementet, ledet av SVs Kristin Halvorsen. Departementet tok nd ogsa over barnehagesektoren som
forvaltningsomrade, ut i fra tanken om at Kunnskapsdepartementet skulle ha ansvar for hele utdanningslgpet og
skape kvalitet og kontinuitet i alle ledd.

51 Fra Kjell Magne Bondeviks farste regjering (Krf, Sp, V) fra 1997-2000, til Jens Stoltenbergs farste regjering fra
(Ap) 2000-2001, Bondeviks andre regjering (Krf, H, V) 2001-2005, Stoltenbergs andre regjering (Ap, SV, Sp)
2005-2013 og Erna Solbergs regjering (H, Frp) fra 2013. P4 samme mate har ministerpostene knyttet til utdanning
og forskning gatt fra KrF under Jon Lilletun, til Arbeiderpartiet under Trond Giske, Hgyre under Kristin Clemet
o0g SV under @ystein Djupedal, Bard Vegar Solhjell og Kristin Halvorsen, til Hayre ledet av Torbjern Ree Isaksen.
52 Regjeringen Stoltenberg innfarte sitt Fornyelsesprogram fra 2000 (Helsvig, 2014: 58). Man gnsket & satse pa
desentralisering, endringsledelse og mindre detaljstyring til fordel for kontraktstyring (lIbid.), for & skape en
samlende politisk enighet om retningen pa utdanningspolitikken.

53 | NOU 2002:10 - Farsteklasses fra farste klasse, pekte det sakalte kvalitetsutvalget pa behov for kvalitetssikring
av norsk skole og skisserte behov for en rekke kvalitetsmal pa resultater, prosesser og strukturer. Ansvaret skulle
fordeles nedover i strukturen. Gjennom & utvikle nye systemer for kvalitetssikring, kunne man fglge med pé
utvikling over tid, mellom kommuner og fylkeskommuner, lzeresteder og regioner. | kvalitetutvalgets mandat var
det eksplisitt nevnt at internasjonale prosjekter og initiativ skulle vare inspirasjon for den nasjonale
kvalitetsvurderingen i utdanning (NOU 2002:10: 12) Rapporten ble sé fulgt opp av NOU 2003:16 | farste rekke —
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samarbeid og utvikling, og har bidratt med transnasjonale evalueringer av flere offentlige

tjenester.

I 2003 godkjente Stortinget et nasjonalt system for kvalitetsvurdering i skolen, som ogsa
innebar en innfgring av nasjonale prgver i sentrale skolefag (Tgnnessen, 2011: 152). Som
resultat av denne politikken ble Nasjonalt organ for kvalitet i utdanning (NOKUT) opprettet i
2003. NOKUT var bade tuftet pd malstyringsprinsippene og Bologna-prosessen. NOKUT
skulle fare tilsyn med alle de norske hgyere utdanningsinstitusjonene, ogsa lererutdanningene.
I 2004 ble Utdanningsdirektoratet etablert. Forvaltningsoppgaver ble da tatt ut av
departementet og overlatt til et fagdirektorat av sakkyndige eksperter. Direktoratet skulle avlgse
departementet, men skulle ogsa bidra til & avpolitisere det skolepolitiske feltet (Helsvig, 2014:
60). P4 den maten ville politiske reformer ikke bare representere ulike partiprogrammer.
Tilsynsstrukturen skulle bidra til & skape stabilitet og kontinuitet i norsk skolepolitikk under
skiftende partiregimer. Det som tidligere ble forstatt som et sentralt nasjonalt ansvar for
skolepolitiske malsetninger, ble na skjgvet nedover i strukturen og utover i distriktene. Dette

fikk ogséa konsekvenser for lererrollen og leererutdanningen.

P4 lik linje med andre offentlige tjenester representerer skolen et kostbart velferdsgode som ma
forvaltes og reguleres. En del av arven etter enhetsskolen er at det blir ansett som problematisk
nar resultatene varierer mellom skoler og mellom kommuner. Lgsningen blir presentert i form
av gkt vekt pd malinger av elevers prestasjoner, siden dette anses som grunnleggende
ferdigheter for & delta i videre studier og arbeidsliv (Utdanningsdirektoratet, 2011). Det er
serlig tre internasjonale studier som har blitt brukt som evalueringsstandard og verktay;
TIMMS, PIRLS og PISA-testene. TIMSS (Trends in International Mathematics and Science
Study) og PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) maler i kombinasjon
elevenes kompetanse og ferdigheter i naturfag, matematikk og lesing over tid, og er sékalte
trendmalinger. PISA blir gjennomfart hvert 3. ar i regi av OECD, og maler i hovedsak
avgangselever pa 10. skoletrinn i evnen til & aktivt kunne bruke kunnskaper og ferdigheter
knyttet til lesing, naturfag og matematikk. Sammen gir disse tre maleverktgyene styresmaktene
tallfestede indikatorer pa hvordan norske elever presterer i de faglige satsningsomradene. De

blir bade brukt til & evaluere og til & iverksette tiltak for & styrke den norske skolen.

Forsterket kvalitet i en grunnoppleering for alle, hvor det ble stadfestet at samfunnsforandringene skapte nye krav
til lzering og kompetanse. | denne rapporten pekte utvalget gjentatte ganger pa resultatene fra PISA-undersgkelsen
i Norge, og hvordan OECDs vurderingssystem kunne hjelpe til & forbedre kvaliteten pa norsk skole.
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Den farste PISA-studien fra 2000 viste at norske elever presterte gjennomsnittlig av OECD-
landene, mens Finland gjorde det betydelig bedre enn de andre nordiske landene
(Utdanningsdirektoratet, 2011). Dette ble omtalt som PISA-sjokket, og handlet om at vi i Norge
frem til testene kom hadde en oppfatning om at vi hadde en av verdens beste skolesystemer
(Tgnnessen, 2011: 127). Testene fra 2003 og 2006 viste ogsa en viss nedgang i elevenes malte
ferdigheter. Mediedekningen av norsk skole pa denne tiden illustrerte den nasjonale skuffelsen,
som etter hvert ga statet til tiltak som skulle snu trenden (Tennessen, 2011: 128). Blant annet
ble det viktigere a se pa hva skolesystemene som skaret hgyest i PISA-testene var kjennetegnet
av (Utdanningsdirektoratet, 2011).

Selv om norske elever i de senere undersgkelsene presterte gjennomsnittlig av de beste landene,
er det et mal & forbedre prestasjonene pa disse malingene nasjonalt (Utdanningsdirektoratet,
2011; Kjeernsli og Olsen, 2013; Utdanningsdirektoratet, 2015a). Tiltroen til ngyaktigheten av
malingene har veert stor (se eks. Utdanningsdirektoratet, 2015a). De nye internasjonale testene
gjorde det mulig & sammenligne norsk elevkompetanse og leringsutbytte med andre
skolesystem og undervisningsmetoder — og representerer saledes et skille i utformingen av
norsk skole. Mens man tidligere arbeidet med pedagogisk utvikling nasjonalt, ble det na
viktigere & se pa hvilke resultater ulike tilneerminger ga.>* Saledes er norsk skolepolitikk na
knyttet til de andre OECD-landene gjennom formaliserte standardarder for hvordan skolens

kvalitet kan méles.

5.4 Reform 2006: Kunnskapslgftet

Kunnskapslgftet er skolereformen som ble startet hasten 2006, og kom som falge av utrednings-
og konstruksjonsarbeidet som hadde pagatt siden hgsten 2001 (Telhaug, 2007). Reformen
omfattet bade grunnskolen og den videregaende skolen, og ble til gjennom samarbeid mellom
de skiftende politiske regimer og partirepresentanter i statsradsstillingen. Dette stadfestet

hvordan det var politisk enighet om den nyeste skolereformen (Ta@nnessen, 2011: 142-143).

54 Kunnskapsnivaet til elevene er noe som blir produsert og regulert gjennom ngye monitorering av klasser,
undervisningsmetoder og skolekretser. Dataene fra de internasjonale testene er av kvantitativ teknisk karakter, og
brukes konstant til evaluering av pagaende prosjekter og satsningsomrader, og til 8 male effekten av de til enhver
tid gjeldende skolereformer. Resultater blir gjenstand for systematisk gjennomgang — da farst og fremst med fokus
pé satsningsomradene matematikk, norsk og engelsk.
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Kunnskapslgftet skulle sikre bedre kvalitet i skolen gjennom en rekke verktay som gkt vekt pa

leering i lesing, skriving og regning —sakalt grunnleggende ferdigheter. *

Det ble utarbeidet nye leereplaner for alle fag med tydelige mal om hva elevene skulle kunne pa
de ulike trinn, og reformen fokuserte ogsd pa tilpasset oppleering.®® | prinsippene for
oppleringen star det at «fellesskolen skal ha ambisjoner pa elevenes vegne, og gi dem
utfordringer og mal & strekke seg etter». Grunnskolen ble delt opp i et barnetrinn fra 1.-7. klasse
og et ungdomstrinn fra 8.-10. klasse. Leaeringsmal ble omgjort til kompetansemal, som uttrykker
hva elevene skal kunne. Med de nye mélene ble det ogsé flyttet ansvar ned til lokalt niva i

skolestrukturen, med frihet i leeringsmetoder og organiseringen av skolehverdagen.

I Kunnskapslgftet laftes de politiske idealer videre om at grunnutdanningen skal ta ansvar for
elevenes demokratiske verdier, og gjare elevene kjent med lokal, nasjonal og internasjonal
kultur. Resultatmal ble etter milleniumsskiftet bevisst brukt for & skape ansvarlighet pa
skoleeierniva for de testresultater som skolekretsen oppnadde. Nasjonale og internasjonale
prgver informerte departement, politikere, foreldre, laerere og forskere om hvordan skolene

presterte (Helsvig, 2014: 60).

P& mange méter defineres nd norsk skole av et nytt kunnskapsregime som gar pa tvers av
partipolitiske program. Evalueringer av den pagaende skolereformen er mange. Reformen er
tenkt & skulle styrke skolen, med fokus pa elevenes utbytte av undervisningen. Dette utbyttet
males gjennom nasjonale praver, internasjonale tester, samt Utdanningsdirektoratets

oppfalging av sektoren.

Den overordnete ambisjonen med Kunnskapslgftet sies & vare en heving av kvaliteten i
grunnopplaringen. En innholdsorientert laeereplan har blitt erstattet av en malorientert leereplan,
som skal bedre samarbeidet mellom skole og hjem. Lerere blir beskrevet som ngkkelpersoner
for & formidle formélene med oppleringen, og & bruke sin kompetanse til & formidle og

organisere laringsarbeidet (Kunnskapsdepartementet, 2006b). Et Kkjennetegn med

% @ystein Djupedal, som var statsrad da leereplanene LKO6 ble tatt i bruk, uttalte at den starste forbedringen med
reformen var innfgringen av grunnleggende ferdigheter (Tannessen, 2011: 147). De grunnleggende ferdighetene
ble innarbeidet i leereplanene i alle fag, og laererne fikk ansvaret for at elever skulle fa utviklet disse gjennom
arbeidet med de forskjellige fagene. Ferdighetene var & uttrykke seg muntlig, & lese, a regne, a skrive og & kunne
bruke digitale verktay.

% Reformens dokumenter ble ogsa tilgjengelig pa nett, slik at de til enhver tid oppdaterte lereplanene blir
interaktivt tilgjengelig. Dette var i kontrast til den statiske bokformen som reformene tidligere kom i. Nytt av
reformen var at lereplanene ikke lengre listet opp det konkrete lerestoffet, noe som ogsé var nytt i norsk
leereplanhistorie (Tgnnessen, 2011: 146).

94



Kunnskapslgftet er at den i starre grad holder lzereren ansvarlig for gnskede resultater, selv om

det ikke er tydelig definert hvordan lareren skal n& gnskede mal.%’

5.5 Forhandlinger om leererutdanningen

Normalt har reformer for lzererutdanningen fulgt grunnskolens reformer. *8 11992 og 1998 kom
to nye rammeplaner for allmennlererutdanningen som responser pd R94 og R97 i skolen
(Norgard, 2006). | perioden etter 2000-tallet har utformingen av larerutdanningen vart preget
av gkt politisk oppmerksomhet mot utdanningens innhold og kvalitet. Etter Kvalitetsreformen
i hgyere utdanning fra 2001 kom en kvalitetsreform for leererutdanningen, Stortingsmelding
nr.16 (2001-2002).%° Flere prosesser pavirket de nye forskriftene for rammeplan for
grunnskolelarerutdanningene 1.-7. og 5.-10. trinn (FOR-2010-03-01-295).%° Politisk styring
har etter hvert blitt erstattet av byrakratisk kontroll og internasjonalt etablerte
kvalitetsindikatorer pavirker det nasjonale synet pa leererens rolle i skolen.®* P4 samme tid som

elevenes prestasjoner na er starre gjenstand for méling, kan ogsa leerernes kompetanse tallfestes

5 Engelsen og Karseth (2008) hevder at det nye lereplanverket inneholder flere delvis motsigende
kunnskapsoppfatninger, som kan resultere i at leerere vil mgte dilemmaer nér de skal velge retning for opplaringen.
De beskriver samtidig den generelle delen av kunnskapslgftet som en viderefaring av 90-tallsreformene. Bakken
og Elstad (2012: 31) betrakter Kunnskapslgftet som en innholdsreform, der oppleringen i starre grad skal
orienteres mot gkt lzering, kompetanse og kunnskap.

5 Fra 1890 og frem til ny rammeplan for allmennlarerutdanningen i 2003 hadde reformene i leererutdanningen
veert resultat av en nedsatt komité til faglig vurdering (Karlsen, 2005).

%9 Studentene fikk blant annet starre valgfrihet til & sette sammen fagkombinasjoner i utdanningen selv. Den nye
modellen var 240 studiepoeng, som bestod av en obligatorisk del og en valgbar del hver p& 120 studiepoeng etter
2 ar (Utdannings-og forskningsdepartementet, 2003). De obligatoriske fagene var pedagogikk, kristendom religion
og livssyn (KRL), matematikk, og grunnleggende lese-, skrive- og matematikkopplaring.

60 Forskriftene var resultat av det omfattende evalueringsarbeidet nedlagt i Stortingsmelding 11 (2008-2009)
Leereren — rollen og utdanningen, som lener seg pa de tidligere evalueringer av skolen gjennom St.meld nr. 16
(2006-2007) .. og ingen stod igjen, og St.meld nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i skolen, som begge fokuserer pa krav
i skolen etter Kunnskapslaftet for grunnskolen.

61 Eksempler pa kvalitetsindikatorer for norsk lererutdanning har vert leererutdannernes kompetanseniva,
studentkvalitet, FoU og forskningstilknytning, forskerutdanning, avsluttende eksamensarbeid, kravniva og
gjennomstremming (Norgard, 2006: 17). Dette kommer blant annet fram i NOKUTs (2006) evaluering av
allmennlzrerutdanningene, hvor samtlige av disse malene anvendes som kvalitetsindikatorer. |
evalueringsrapporten fra NOKUT uttrykkes en bekymring for mangelfull rammeplanimplementering ved
hagskolene, samtidig som det pekes pa begrensningene ved & ha en laererutdanning som skal forberede
leererstudentene pa a undervise fra 1.-10.-trinn i skolen (NOKUT, 2006). Rapporten fremhever ogsa at det er for
stor variasjon mellom utdanningsinstitusjonene, og viser til at den enkelte institusjon har ansvaret for &
kvalitetssikre utdanningen lokalt.
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gjennom 4 se pé deres utdanningslengde, studiepoeng, fagfordypning og fagsammensetning.5?

Ogsé sparsmal om lereres kompetanse, blir nd gjenstand for systematisk evaluering.®®

Kunnskapsdepartementet har i dag ansvar for bade skole og lzererutdanning, men samtidig ogsa
andre hgyere utdanninger i Norge. De offisielle strukturene er sammensatte, med ulike
ansvarsomrader for evalueringer og tiltak i begge omréder.5* Leererutdanningen er en spesiell
type utdanning som til forskjell fra disiplinutdanninger skal kvalifisere til arbeid innenfor et
spesifikt yrke med forventninger til kunnskaper og ferdigheter (Smeby og Mausethagen, 2011).
Pa grunn av bade historiske og institusjonelle endringer i skolen er lereryrket gjenstand for
flere kamper om hva disse forventingene er og bar vare. Pa den ene siden har staten interesse
av a regulere og handtere profesjonsyrkene som et ledd i reguleringen av skolesektoren. For &
regulere en profesjonsutdanning gjennomfares det derfor kontinuerlige evalueringer av
pagaende programmer og resultater blant annet gjennom rammeplaner og annet lovverk, samt
at NOKUT har som oppgave & dokumentere og informere om tilstanden i all hgyere utdanning.
Pa den andre siden er lererutdanning et omrade med historiske tradisjoner og formal som ikke
ngdvendigvis handler om statlig lydighet, men like mye om hvordan profesjonen svarer til andre
historiske og kulturelle endringer, blant annet i hvordan pedagogikk og oppdragelse blir forstatt

av ulike interessegrupper i samfunnet.

Organisasjonskartet i figur 2 viser hvordan sammenhengen mellom leererutdanningen og skolen

formelt er tenkt som rasjonelt styringsprosjekt.

62 Eksempelvis har norske naturfagleerere- og matematikklerere i grunnskolen i liten grad fordypning i naturfag,
matematikk og fagdidaktikk sammenlignet med andre land (Utdanningsdirektoratet, 2011). Dette blir brukt som
en indikator pa leerernes kvalitet og skikkethet til & nd de gnskede leringsmal.

83 Utdanningsdirektoratet (2014) rapporterer om hvor mange studiepoeng lzererne har i fagene de underviser i, og
Statistisk sentralbyra analyserer den formelle kompetanseprofilen i grunnskolen pa oppdrag fra
Kunnskapsdepartementet (Lagerstram m.fl., 2014).

64 Skolene er styrt ovenfra gjennom Utdanningsdirektoratet og via kommunene eller fylkeskommunene.
Leererutdanningene formes av vedtak gjort av Universitets og hagskoleradet, Nasjonalt rad for lererutdanning,
Nasjonalt organ for kvalitet i utdanningen (NOKUT)
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Figur 2 - Organisasjonskart for skolesektor og leererutdanningene

Skoler Leererutdanningene

Spegrsmalet er hva konsekvensene av denne maten & organisere skolesektoren pa blir for
lererutdanningen og dens aktgrer, nar andre profesjonsperspektiv svekkes i de offisielle

rammeplanene for skole og lzererutdanning.

Styring gjennom resultatmdl er en gjennomgaende rasjonaliseringstrend i moderne
velferdspolitikk og organisering. Den nye kvalitetssikringen er tilsynelatende logisk, samlende
og stabiliserende. Sammenhengen mellom skolesektoren og laererutdanningen kan fremsta som
apenbar; leerere skal jobbe i skolen, og da ma innholdet i lzererutdanningen alltid endres for &
tilpasses de skolepolitiske mélene som til enhver tid er gjeldende. | det offisielle
organisasjonskartet er altsa en innebygget forestilling at leererutdanningen farst og fremst skal

reguleres for & svare pa skolens utfordringer.
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Kapittel 6 - Problemkonstruksjoner i utdanningspolitiske

dokumenter

6.1 Problemkonstruksjoner

Den politiske konstruksjonen av problemer representerer en egen diskursiv logikk i det
institusjonelle landskapet som omslutter laererutdanningen. Problemkonstruksjonen og de
tilngrende lgsninger legitimerer pagaende politiske prosesser (Bacchi, 2012a). Dette gjelder
ogsa for lzererutdanningen. Problemkonstruksjoner brukes for & begrunne politiske beslutninger
i skolepolitikken. | kontrast til de offisielle rammene, bestdende av lovverk og rammeplaner,
inneholder stortingsmeldinger og offentlig utredninger spraklig funderte diskurser hvor
problemene som skal lgses i rammeverkene bade definerer hva det er som skal lgses, og
begrunner hvordan det skal lgses. Den nasjonale forstaelsen av utdanningsproblemer henger
sammen med de internasjonale strgmningene som pavirker maten vi forstdr vart eget

skolesystem i et komparativt og gkonomisk orientert blikk.

Politikk for leererutdanningen er langt pa vei et resultat av hvordan ulike aktgrer samarbeider
om a formulere og skrive ut begrunnelser for endringer av de offisielle rammeverkene som
lererutdanningene ma forholde seg til. Inspirert av perspektiv pa problemproduksjon (Bacchi,
1999, 2005, 2012b, 2012a) vil dette kapittelet vise hvordan larerutdanningen blir rammet inn
som et samfunnsproblem pa et diskursivt niva. Ved & stille spgrsmal om hva det formulerte
problemet er i et spesifikt politikkforslag og hvilke antakelser som underbygger denne
presentasjonen, er det mulig & fa& frem hva som betraktes som sannheter og utgjer et
sannhetsregime. Et sannhetsregime er en etablert forstaelse av hvordan noe skal handteres og
behandles. A ha legitim definisjonsmakt over hvilke sannheter som brukes gir ogsd stor

innflytelse i det politiske spillet om utdanningssektoren.

Lererutdanningens organisering er tenkt a skulle svare pa en rekke utfordringer som ogsa skal
handteres pa et lokalt niva. | dette inngér & formalisere tenkte standarder for god utdanning.
Ved & undersgke de nasjonale styringsdiskursene presenterer dette kapittelet hvordan
problemkonstruksjonene i det utdanningspolitiske feltet sorterer og organiserer sparsmal om

leererutdanningens samfunnsmandat og behov for kontroll utenfra.
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Analysen er delt inn i to deler. I den farste behandles problematiseringer av skolesystemet,
sortert i fire kategorier; a) Utilfredsstillende méaloppnaelse, b) sosial ulikhet, c) problemer med
leererne, og d) andre skolesystemer. Disse fire temaene fremstiller antakelsene om hvilke
hovedutfordringer norsk skole star ovenfor. | den andre delen er fokuset pa lzrerutdanningen.
Ettersom deler av problemet til norsk skole oppfattes & vere relatert til leerere og maten de
underviser p4, skapes et fokus pa lzererutdanningens innhold og organisering. Leererprofesjonen
og lzererutdanningen klandres nar skolesystemet ikke fungerer slik man gnsker. Her skilles det
mellom fire typer av problemer med larerutdanningen; e) problemer med larerstudentene, f)
utilfredsstillende nasjonal standardisering, g) organisatoriske aspekter ved utdanningen, og h)

komparasjoner med andre laererutdanninger.

6.2 Problematiseringer av skolesystemet

6.2.1 Utilfredsstillende maloppnaelse

I NOU 10, Farsteklasses fra farste klasse fra 2002 finnes utsagn hvor det hevdes at det norske
skolesystemet har behov for reform (NOU 2002:10: 18), blant annet gjennom argumentasjon
om at kommunene har for lite kontroll pa og oppfalging av kvalitet i skolen (Ibid.: 20). Denne
ideen om et reformbehov fortsetter ogsa etter innfaringen av LKO06, noe som indikerer at viljen

til & reformere og endre skolesystemet blir viderefart av den neste regjeringen:

«Internasjonale undersgkelser viser at elevenes faglige kompetanse ma styrkes. Det er
ngdvendig med tidlig oppfelging og tilpasset leringsstatte for elevene. Ny kunnskap om
lering og skoleutvikling tas lite systematisk i bruk i skolen. Dagens
allmennlarerutdanning er for bred til & gi lererkandidatene ngdvendig faglig og
pedagogisk kompetanse for alle trinn og fag i skolen» (St.meld. nr. 11, 2008: 10)

Problemet presenteres som utilstrekkelighet i produksjon og standardisering av kunnskap i
skolesystemet. Etterspgrselen etter mer informasjon om barns laering i skolen indikerer samtidig
en forstaelse av at systemet ikke er utformet pé en god nok maéte og at informasjonen som
eksisterer om skolens prestasjoner ikke holder mal. Sitatet inneholder en pastand om
lererutdanningens kvalitet, og kobler sammen maloppnéelse med laereres kompetanse som ikke
er spesifikk nok. Fokuset p& méloppnaelse er i trdd med LKO06, men & legge ansvaret over pa
lererprofesjonen samt forstaelsen av at det er for lite monitorering og kunnskap om skolens
virke er nye retoriske grep. Det samme fokuset eksisterer i problemkonstruksjonen i

Stortingsmelding 16 fra 2006 som ble publisert under regjeringen Stoltenberg II:
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«/...] Dette er ferdigheter som er forutsetninger for videre laering og utvikling, og som er
sentrale for & lykkes i arbeidslivet og for & kunne delta aktivt i samfunnet. Internasjonale
undersgker av ferdigheter i lesing og regning tyder pa at Norge er et av landene med
hayest ulikhet i leeringsutbytte mellom elevene, og at Norge har en stor andel elever med
svake grunnleggende ferdigheter.» (St.Meld. nr. 16, 2006-2007: 47)

I utsagnet er fokuset pa maloppnaelse det sentrale argumentet. Nar Norge ikke er bedre pé a
utjevne sosiale forskjeller i leeringsutbytte, blir dette presentert som et problem. Problemet er
av demokratisk art, ettersom for mange elever har for darlige prestasjoner. Altsa er det en
elevgruppe som ikke far godt nok utbytte av undervisningen. Fokuset pd maloppnaelse er ogsa
inkorporert i handlingsplanen til regjeringen Solberg fra 2013, med Hgyre og Fremskrittspartiet
ved roret. Politisk sett har regjeringene en noe ulik profil, spesielt pd gkonomiske sparsmal.

Samtidig er et liknende fokus p& méloppnaelse er innlemmet i handlingsplanen Lererlgftet:

«Internasjonale sammenligninger viser at Norge bruker mye ressurser pa skolen, og har
en hgyere lerertetthet enn mange andre land. Innsatsen gjenspeiles ikke i
leringsresultater. Norske elever presterer omtrent som gjennomsnittet i OECD-omradet
i matematikk, naturfag og lesing. Norge har mange elever pa de laveste nivaene og fa i
toppsjiktet i matematikk.» (Regjeringen, 2014: 10)

Fokuset i dette avsnittet er mer pa ressurser, mens den underliggende problemforstéelsen er den
samme: Skolesystemet produserer ikke tilstrekkelig det som er forventet — nemlig bedre
resultater og en mer effektiv kunnskapsproduksjon. Her er det ogsd en samfunnsgkonomisk
dimensjon som er inkludert nar fokuset er pa utgifter sammenlignet med resultater. Den
underliggende historien er at et relativt dyrt skolesystem ikke leverer tilstrekkelig i form av test-

resultater, og at dette er et samfunnsgkonomisk problem som ma héandteres:

«Bade elevvurdering og vurdering pa systemniva ma ta utgangspunkt i mal for elevenes
leering. Det er viktig at de ulike komponentene i vurderingssystemene til sammen
reflekterer bredden i skolens mél. Anbefalingene fra en rekke internasjonale prosjekter
vurderer hvilke kompetanser det vil veere behov for i fremtidens samfunns- og arbeidsliv.
Prosjektene stiller spgrsmal ved om innholdet i dagens skole i tilstrekkelig grad
forbereder elevene pa livet etter skolen.» (NOU 2014:7: 8)

Etter hvert som de nye maleverktgyene utvikles videre, som nasjonale praver og internasjonale
tester som gjennomfgres av OECD, finner styresmaktene ut at det er et problem at man ikke
jobber mer systematisk, blant annet i fag som matematikk (NOU 2015:8: 35). Et viktig
kunnskapsteoretisk spgrsmal er hvilke alternativer til perspektivet pa skolen som en

kunnskapsprodusent i en mer bedrifts-orientert modell ser ut. Nar skolesystemet defineres
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politisk i termer av produksjon, lener en diskurs som fokuserer pd méloppnaelse seg pa et helt
sett av idealer som utfordrer andre perspektiver pa skolens formal, pa kunnskap, barndom,
ansvar, profesjonalitet og mye mer. Dette retoriske utgangspunktet legitimerer et regime som
tar sikte pa & teste, standardisere og kontrollere, ettersom problemet presenteres som nettopp en
mangel pa det. Diskursen om maloppnéelse som et legitimt styringsverktgy skaper en tydeligere
forbindelse mellom politikken for det norske skolesystemet og de andre OECD-landenes

skolepolitikk.

6.2.2 Sosial ulikhet
Utjevning av sosial ulikhet var i mange ar et eksplisitt mal for skolen i Norge (Bjgrnsrud, 2014).
Dette temaet er likevel bare lgftet frem i to av dokumentene i analysen, og illustrerer hvordan
noen tema skyver andre til side i det nye styringsregimet for skolen. | NOU 7 fra 2014, Elevenes
leering i fremtidens skole, pekes det eksplisitt pa hvordan sosial bakgrunn spiller inn pa elevenes
resultater i skolen (NOU 2014:7: 43-44). Sosial bakgrunn fremheves som en av flere faktorer
som spiller inn pé den tilgjengelige resultatinformasjonen om elevers prestasjoner, og skolen
og leeringsmiljgets betydning lgftes samtidig frem som en betydelig faktor for elevers resultater
(Ibid.: 44). Séledes er sosial ulikhet her redusert til en av flere faktorer som man ikke
ngdvendigvis kan styre politisk. Dette perspektivet skiller seg noe fra fokuset pa sosial ulikhet
i skolen regjeringen Stoltenberg hadde. | Stortingsmelding 16 (2006-2007) er dette et
hovedperspektiv, og blir presentert som et av de viktigste formalene med skolesystemet.
Dokumentet som helhet handler om inkludering og pedagogisk differensiering i det norske
skolesystemet, og reflekterer en saregen politisk agenda som kan spores til regjeringens
skolepolitiske profil.% De tenkte effekter av problemkonstruksjonen er den samme, selv om
den politiske agendaen i perioden er noe annerledes. Farst presenteres problemet:

«Til tross for hgy grad av formell likhet til & delta i utdanningssystemet er det fortsatt

store sosiale skjevheter i laeringsutbytte og deltakelse i utdanning, noe som viser at

utbygging og ressurser i seg selv ikke er tilstrekkelig for & sikre et mer sosialt utjevnende
system.» (St. Meld. nr. 16, 2006-2007: 22)

Deretter er lgsningen a viderefgre testingen av elevers ferdigheter:

«Internasjonale undersgkelser viser at manglende trening i de grunnleggende
ferdighetene er et problem i mange norske skoler. Automatisering av ferdigheter er det

8 Sosialistisk Venstrepartis leder Kristin Halvorsen satt i perioden fra 2009 til 2013 som Kunnskapsminister.
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omradet norske elever ifglge PISA-undersgkelsen er svakest pa. Elevene har for eksempel
pafallende svake ferdigheter i elementaer tallregning. |1 PISA kommer det fram at
grunnleggende ferdighetstrening er en sveert lite brukt innlaeringsstrategi».

(St.Meld. nr. 16, 2006-2007: 30)

Lasningen pa en helt annen problemkonstruksjon, sosial ulikhet, er pa denne maten akkurat det
samme som nar skolen ikke viser tilstrekkelig méloppnéelse. Diskursen stadfester hvordan
skolesystemet behgver kontroll, testing og sammenligning. Konklusjonen er & opprettholde og
videreutvikle statens kontroll over skolen. Dette viser hvordan legitimeringsmakten til test-
regimet er bygget inn i flere aspekter ved norsk skolepolitikk. Retorikken i dokumentene sikrer

at et regime med nasjonal kontroll og standardisering far definere skolens formal.

6.2.3 Problemer med leerernes implementering

En annen problemkonstruksjon er blant annet benyttet i Stortingsmelding 16 (2006-2007) som
understreker problemer knyttet til hvordan leaerere utfarer jobben sin i skolen. Dette er negativ
fremstilling av lererprofesjonen. Det papekes at en tendens i skolen er & «vente og se» om
elevene forbedrer sine prestasjoner fremfor & intervenere tidlig slik man ser for seg med tidlig
innsats (St.Meld. nr. 16, 2006-2007: 27). Videre hevdes det at lzrere ikke har klare mal med
sin undervisning (Ibid.: 30), og at mange elever opplever at lereren er lite stattende (Ibid.: 30).
Det péstés at leerere ikke sjekker hjemmeleksene, og at de gir tilbakemeldinger for sent (lbid.:
31), de har ogsa for lave forventninger til enkelte elevgrupper (Ibid.:31). I stortingsmeldingen
kommer det ogsa frem at norske leerere trives, selv om elevenes arbeidsinnsats er lav (Ibid.:70).
Denne typen argumentasjon understreker at trivsel ikke anses som relevant for & forbedre
prestasjoner. Samlet viser disse problematiseringene hvordan leereren oppfattes som en del av
kvalitetsproblemet i skolen siden de ikke gjar jobben sin i trdd med det som anses som effektivt.
Effektivitet i leering har gkonomiske konnotasjoner, og svarer til et kunnskapssyn som henger
sammen med de samfunnsgkonomiske forventninger som ofte presenteres i OECDs
rangeringer. Alle disse tenkte problemene med lerere svarer til noen implisitte
profesjonsforventninger; leerere burde reagere umiddelbart hvis noen henger etter i deres klasse,
de burde ha klare lzeringsmal i undervisningen, og de burde statte elevene sine mer. De burde
sjekke hjemmeleksene, og gi tilbakemeldinger med en gang — og de burde forvente det samme
av alle elevgrupper uavhengig av sosial bakgrunn og etnisitet. Nar problemet handler om
lererne, skiftes fokus fra organisatoriske sparsmal og eksempelvis arbeidsbetingelser eller
andre rammefaktorer og over pa leererens kompetanse.

103



Denne plasseringen av skyld for det som ikke fungerer, er ogsa synlig i NOU 10 fra 2002. Her
blir leerernes kompetanse lgftet frem, og av en tiltro til at vurderinger av deres kompetanse kan
bidra til 2 oppmuntre dem til & ta i bruk nye og varierte arbeidsmetoder i undervisningen (NOU
2002:10: 23-24). Et fokus pa kvalitetsvurdering og kvalitetsforbedring impliserer her at leererne
ikke implementerer nye arbeidsmetoder i skolen pa en tilstrekkelig mate. Lerere blir ogsa
anklaget for a ikke undervise pa en mate som virker for elevene, ved at de trekker seg tilbake
og er distanserte, fremfor & veere «formidlende, fortellende, motiverende, kontrollerende,
repeterende og sanksjonerende» (St.meld. nr.11, 2008: 44). Slike beskrivelser av hvordan
tilstanden i skolen ikke samsvarer med forskningen pa effektiv lzring illustrerer nettopp
hvordan leereren er forventet  skulle effektivisere undervisningen sin i klasserommet i trad med
forskning pa hva som er beste praksis. Utsagn som dette utviser den politiske definisjonsmakten
over samfunnsmandatet til lzereren, og signaliserer sterkere styring av profesjonen fra sentralt
hold. I strategiplanen Lererlgftet fremstilles det som et problem at norske leerere i mindre grad
tar videreutdanning enn gjennomsnittet i OECD: «... gjennomsnittlig antall dager brukt pa kurs
og workshops [er] kun 3,5 dager, mens gjennomsnittet i OECD er 8,5 dager. | TALIS 2008 var
Norge ett av landene der det i minst grad var etablert formelle veiledningsordninger for nye
leerere» (Regjeringen, 2014: 20). Her signaliserer regjeringen tiltro til at de tallfestede verdiene
for antall dager pa kurs er et adekvat mal for & si noe om kvaliteten pa lzrernes

etterutdanningskompetanse.

I NOU 7 fra 2014 lgftes problemer med fremtidig lerermangel frem som en utfordring som
krever politisk handtering. | tillegg mangler for mange lerere i videregaende opplaring i
pedagogisk utdanning (NOU 2014:7: 29). | den samme rapporten understrekes det at det er et
problem nar det er stor variasjon i hvordan lerere velger ut, bruker og organiserer
leringsaktivitetene systematisk og etter formalet (lbid.: 40). Formalet er tenkt som nasjonale
standarder og retningslinjer, som i et slikt system skal fglges opp likt i alle norske klasserom.
Dette danner et bilde av lzererne som en del av utfordringen med norsk skole. Videre i rapporten
vises det til at leererne jobber usystematisk, ikke setter tydelige arbeidsmal, ikke gar i dybden
og ikke involverer elevene slik det er gnskelig (Ibid.: 40). Pastandene er at lzrere nermest
motarbeider «de gode politiske intensjoner» ved & ikke se pa lesing som en grunnleggende
ferdighet (NOU 2015:8: 35), ved & ikke inneha den tilstrekkelige fagdidaktiske kompetansen
(Ibid.:42), og ved & ikke lage gode nok lzeringsmal som er handterlige og gir retning for elevenes
leringsarbeid (lbid.: 68). Man understreker pa denne maten at lerernes kompetanse er

utilstrekkelig for dagens skole: «Kompetanseheving av lerere og skoleledere i forbindelse med
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endringer i lereplaner vil gke kompetansen samlet sett og gi gkt kvalitet i undervisningen og i
elevenes laering» (NOU 2015:8: 97-98). Lgsningen er & forandre méten lzerere arbeider pa, og

maten laerere far sin kompetanse.

A legge mye av skolens ansvar for & lykkes over pé lereryrket kan virke selvsagt, ettersom
leererne utvilsomt oppfattes som, og er en viktig akter i skolen. Denne posisjonen
problematiserer leerernes arbeid og kompetanse, og man stiller eksempelvis ikke spgrsmal ved
politisk organisering eller andre typer av akterer i utdanningssystemet. Andre deler av
skolesystemet far ikke like mye oppmerksomhet som larerne i disse skolepolitiske rapportene

og evalueringene.

6.2.4 Andre skolesystemer
En internasjonal orientering har vert en viktig padriver for norsk skolepolitikk, og som denne
delanalysen viser, er fremstillingen av problemer med det norske systemet i forhold til andre

systemer en viktig problemkonstruksjon for politiske aktarer.

En slik komparativ argumentasjon brukes i flere perioder. | NOU nr. 10 fra 2002 blir andre
lands skoleorganisering beskrevet som bedre organisert (NOU 2002:10: 23) og internasjonalt
samarbeid presenteres som viktig (lbid.: 30-31). En komparativ retorikk gar igjen blant annet
for & fremme ideen om at det norske utdanningssystemet behgver reformering. Et eksempel pa
dette er nar amerikansk forskning brukes for & stadfeste hvordan laerernes faglige forstaelse er
avgjgrende for elevers resultater (St.meld. nr. 11, 2008: 48). Argumentasjonen er basert pa
antakelser om at undervisningsformer har universelle effekter og at andre lands

utdanningsforskning derfor kan brukes som grunnlag for & gjennomfare politiske endringer.

Et komparativt blikk benyttes ogsa av regjeringen Solberg. | deres handlingsplan brukes
forskning fra Japan for a vise hvordan lareres leeringsfellesskap kan brukes for mer systematisk
arbeid i et kollegium (Regjeringen, 2014: 19-20). Argumentet sammenligner organisatoriske
prinsipper for leererprofesjonen i Norge og Japan, selv om skolesystemene er svert forskjellige.

Det samme gjelder laerernes undervisningsvilkar og rammebetingelser i skolen.

I Stortingsmelding nr 16 (2006-2007) er mange av problemene forstatt som komparative
problemer. Eksempler pa dette er nar det slas fast at: «Internasjonale sammenlikninger viser
imidlertid at det er en rekke land som i starre grad enn Norge lykkes med sosial utjevning i

utdanningssystemet. Dette viser at det er et potensial for forbedring i vart system» (St.Meld.
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nr. 16, 2006-2007: 8), og «I sin rapport om likeverd i norsk utdanning peker OECD pa at norsk
skole mangler strategier for a falge opp elever nar man ser at de henger etter» (Ibid.:27-28).
Enda en slik bevisfarsel for det norske systemets ineffektivitet er i sammenligning til Finland,;
«l Finland settes det derimot inn mye ekstra statte tidligere i oppleeringslgpet. Finland kommer
sveert godt ut i internasjonale leseundersgkelser og har fa elever med svake grunnleggende
ferdigheter» (lbid.: 29). Det gjgres ogsa sammenligninger med OECD-gjennomsnittet i NOU
7 fra 2014, hvor det refereres til hvordan norske elever skarer relativt svakt pa enkelte deler av
lesetesten i PISA-undersgkelsen (NOU 2014:7), og hvordan norske elever strever mer med
tallbehandling enn andre deltakerland i TIMMS (lIbid.:49-50). Her viser den internasjonale
orienteringen ogsd at man aktivt bruker OECD-rapporter som begrunnelse nar det norske
systemet skal endres. Et komparativt blikk inngdr pd denne maten i en retorikk hvor
internasjonal orientering og forskning brukes som bevis pa at det norske skolesystemet ikke

holder mal.

Det komparative perspektivet brukes av tre ulike regjeringer, noe som viser at den
internasjonale orienteringen oppfattes som legitim pa tvers av parti. De deler noen
underliggende ideer om hvordan utdanningsinstitusjoner burde veere like i henhold til

organisering.

6.3 Problematiseringer av leererutdanningen

6.3.1 Problemer med leererstudentene

Et viktig politisk sparsmal er hvem som kan klandres for et ineffektivt skolesystem. Flere
dokumenter fremhever problemer med studentgruppen som sgker til larerutdanningen.
Studenter ved lererutdanningene fremstilles som en arsak til utdanningens problemer, samt for
lererprofesjonen i skolen. Ved & peke pa kjennetegn ved studentgruppen flytter denne typen
retorikk ansvaret for mangelfull gjennomfaring av politiske mélsetninger over pa studentene
som aktgrer i leererutdanningen; «Et svakt studentgrunnlag gjer at det er vanskelig & utvikle og
opprettholde et sterkt og stabilt fagmiljg som kan drive med utdanning og forskning av hgy
kvalitet» (St.meld. nr. 11, 2008: 30). En pastand er at studentenes laringsstrategier er pensum-
og eksamensorientert (Ibid.: 71-72). Dette medfarer visstnok at studentene ikke er selvstendige
eller aktive nok. Studentene lerer altsa ikke godt nok under utdanning: «Forskere finner

sammenheng mellom méaten lererstudenter mgter kunnskap pa i utdanningen og de strategier
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lererne benytter for & sgke kunnskap i yrkesutgvelsen. En hgy andel av lererne er interesserte
i & lzere, og leser mye fagstoff, men kunnskapstilegnelsen er lite systematisk, og i stor grad opp
til den enkelte» (Regjeringen, 2014: 42). Manglende systematikk i leererutdanningen fremstilles
som en sannhet som kan lgses gjennom & regulere utdanningen. Det fremheves hvordan norske
leererstudenters arbeidsinnsats er under gjennomsnittet sammenlignet med andre norske
studenter. Samtidig far de allikevel karakterer som er akseptable (lbid.: 42). Dette tolkes som
at kvaliteten pa utdanningen er for lav og at leererstudentene kan gjennomfgre utdanningen med
mindre innsats enn andre studenter. Dette skaper et bilde av en lererutdanning som ikke holder

mal, og som ikke makter a skille de svakere studentene fra de sterkere.

6.3.2 Utilfredsstillende nasjonal standardisering

Flere av dokumentene inneholder ogsa ideer om nasjonal standardisering pa lzererutdanningen.
Forestillinger om testing og malstyring skaper de samme grunnleggende antakelsene i den
politiske konstruksjonen av larerutdanningens problemer. Retorikken finnes blant annet i
Stortingsmelding 11 (2008-2009), hvor problemet knyttes til varierende kvalitet ved de ulike

utdanningene:

«Leererrollen er krevende, og kompleksiteten i yrket stiller hgye krav til
lererutdanningene. Kravene og kompleksiteten i yrket ma reflekteres i utdanningens
forventninger til studentene, deres arbeidsinnsats og resultater og til ledelsens og
fagpersonalets forpliktelser overfor lererutdanningsoppdraget. Det er dokumentert
store variasjoner i kvalitet og resultater mellom larerutdanningsinstitusjoner»
(St.meld. nr. 11, 2008: 16).

Et problem er hvordan studentenes praksis er organisert, ved at det er «en mangel pa nasjonale
standardiseringskrav» (Ibid.: 21), samt at det er «klare forskjeller i karaktersetting bade mellom
fagene ved den enkelte institusjon og nasjonalt mellom institusjonene og fagene» (lbid.: 23).
Det anses a veere for store variasjoner i hvordan utdanningsstedene er organisert (lbid.: 56 og
67-68), noe som tyder pa at lokale praksiser og tilpasninger oppfattes som en trussel mot
implementeringen av rammeplanene for leererutdanningen. Variasjoner i kulturer mellom ulike
leererutdanninger beskrives som problematisk. Det pépekes hvordan universiteter og hagskoler
historisk sett har hatt ulike méter & utdanne studentene pé (lbid.: 69). Universitetsmodellen med

forelesninger blir betegnet som en mer egnet akademisk lgsning, ettersom den historiske
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seminar-tradisjonen er vanskelig & standardisere, og dermed en utdatert méate & undervise

leererstudenter pa.

6.3.3 Organisatoriske aspekter ved lererutdanningen

A Klandre lzrerutdanningen for skolens problemer er en effektiv méte & legitimere reform pé,
nar den eksisterende organiseringen presenteres som problematisk. Det er vanskelig & kritisere
endringer som er begrunnet i stgrre politiske konstruksjoner som resultat- og malstyring.
Stortingsmelding 16 (2006-2007) og Stortingsmelding 11 (2008-2009), inneholder mange
problemdefinisjoner som omhandler leererutdanningen. Stortingsmelding 16 handler om sosial
inklusjon og pedagogisk differensiering og fremhever utdanningens ansvar for skoleutvikling:
«Universiteter og hgyskoler som tilbyr leererutdanning, har en spesielt viktig rolle. De utdanner
framtidens laerere, gir etter- og videreutdanning til dagens leerere og har et ansvar for forskning
om skolerelaterte problemstillinger» (St.Meld. nr. 16, 2006-2007: 66-67). Dette understreker
politiske forventninger til utdanningenes funksjonsomrade. Papekningen falges av en péstand
om at leererutdanningen mangler tilstrekkelig kompetanse knyttet til individvurdering, noe som

knyttes til en svak «vurderingskultur og vurderingspraksis» i skolen (lbid.: 79).

| Stortingsmelding 11 (2008-2009) fremstilles mange problemer. Her heter det at «kravene og
forventingene som stilles til lzererstudentene ma bli tydeligere» (St.meld. nr. 11, 2008: 10).
Larerutdannerne har for lave kvalifikasjoner: «En varierende andel av fagpersonalet har
farstestillingskompetanse, innsatsen er spredd, den tematiske prioriteringen er uklar, det synes
& veere en svak kultur for publisering, og lererstudenter og praksisfeltet er for lite involvert i
forskning og utviklingsarbeid» (lbid.: 16). Et problem er at lerere har for fa studiepoeng i sine
undervisningsfag (Ibid.: 18), et annet er manglende integrasjon mellom teoretisk kunnskap og
praktiske oppgaver (lbid.: 19). Kvaliteten pé leererutdanningen er for lav ettersom utdanningen
er for lite krevende (Ibid.: 22-23). Det daveerende pedagogikkfaget ved leererutdanningen blir
beskrevet som utydelig og uklart (Ibid.: 65-66), og studentenes praksis er for lite strukturert
(Ibid.:  66-67). Problemet fremstilles som lererutdanningen i seg selv, og

allmennlererutdanningen bgr derfor reformeres.

I Solberg-regjeringens strategi, Lererlgftet, lgftes flere av de samme ideene om en
lererutdanning som ikke holder mal frem. Den nye regjeringen hevder at problemet er at norske
leerere ikke har tilstrekkelig fordypning i sine undervisningsemner: «Mange elever gar ut av

ungdomsskolen uten & ha lert seg & lese, skrive og regne skikkelig. En av syv norsklarere og
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én av fem matematikkleaerere i grunnskolen har ingen fordypning i faget de underviser i. |
engelsk mangler fire av ti leerere studiepoeng» (Regjeringen, 2014: 6). Dette medfarer at flere
leerere behgver spesialisering og formell kompetanse i sine undervisningsfag (lbid.: 17, 24, 26).
Leerere trenger etterutdanning (lbid.: 30) ettersom utdanningskravene til lerere ved
leererutdanningen fremdeles er for lav, og lererutdanningen fremdeles er for lite strukturert
(Ibid.:42). Lererlpftet fokuserer videre pa rekruttering: «Det er en utfordring at
lererutdanningene i dag ikke greier & tiltrekke seg flere av de best kvalifiserte elevene. Videre
er skjevrekruttering til leererutdanningene en utfordring» (Ibid.: 42). Dokumentet inneholder
ogsa krav om standardisering for & sikre kvaliteten pa utdanningen gjennom sékalt nasjonale
deleksamener i utvalgte fag (lbid.: 43). Ved & definere problemene ved lererutdanningen

skyves problemene fra et politisk niva over pa utdanningens organisasjoner.

6.3.4 Komparasjoner med andre leererutdanninger
Lererutdanningen problematiseres ogsa i sammenligning med andre land. | Stortingsmelding

16 (2006-2007:65-66) papekes det at det er mangel p& kunnskap om lzering:

«Omfanget av forskning om utdanning er lite. Dette gjelder globalt s& vel som i Norge.
Ifglge en OECD-undersgkelse bruker alle OECD-landene mindre enn 1 prosent av sitt
totale utdanningsbudsjett pa forskning om og for sektoren. Dette er lavt i forhold til andre
kunnskapsintensive sektorer, spesielt helse. Forskning om l&ring har lenge veert
underfinansiert og stér ikke i forhold til sektorens betydning, omfang og kunnskapskrav.
Statistikk for universitets- og hgyskolesektoren viser at utgiftene til forskning og
utviklingsarbeid (FoU) i fagene pedagogikk/lzrerutdanning er relativt sma sett i
sammenheng med andre viktige samfunnssektorer».

Mangelfull informasjon blir i utdanningssektoren oppfattet som et internasjonalt problem som
burde lgses gjennom forsknings- og utviklingsarbeid i leererutdanningene. Stortingsmelding 11
(2008-2009) inneholder flere komparative perspektiver, i hovedsak relatert til forskning pa
skolesystem og leerere. Det trekkes paralleller til den danske (St.meld. nr.11, 2008: 61), den
finske (Ibid.: 62, 76, 89-80) og den svenske (lbid.:62) laererutdanningen. Samtidig blir den
norske lererutdanningen karakterisert som problematisk pa bakgrunn av at det var den eneste i

de nordiske landene uten trinnspesifikk spesialisering (Ibid.: 63).

Det anses som en svakhet & ha sernasjonale interesser og organisering. Den internasjonale
orienteringen handler ogsa om 4 utvikle lzererutdanningspolitikken i retning av en slags beste

praksis for & utforme laererprofesjonen.
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6.4 Diskusjon: Nasjonale og internasjonale problemer

Gjennomgangen av lererutdanningens problemer i de offentlige dokumentene viser en viss
stabilitet i fremstillingene av hvordan utdanningen ikke holder mal. Samtidig er det ikke noen
entydig fortelling om hva problemet er. Problematiseringen av leererutdanningen er, som en del
av den politiske legitimeringsprosessen, tydelig uavhengig fra andre partispesifikke intensjoner.
Dette viser hvordan problematiseringene i seg selv kan forstas som mer overordnede diskurser,
hvor det pa den ene siden er kontinuerlige diskurser om skolens problemer, og pa den andre

siden konstrueres et bilde av den problematiske leererutdanningen.

Problematiserings-tilnsermingen gir en ngdvendig distanse til de politiske konstruksjonene av
en lite tilfredsstillende organisering av laererutdanningen. En pagaende opptatthet av
maloppndelse og kvalitetssikring lener seg pa et sett av gkonomisk inspirerte modeller som
trumfer andre perspektiver pa kunnskap, barndom, ansvar og profesjonalitet. Ved & deretter
klandre lzereren for skolens manglende prestasjoner opprettholdes politisk definisjonsmakt, noe
som forsvarer et kontinuerlig regime av testing, standardisering og kontroll, ettersom
problemene som presenteres ofte handler om mangel p& informasjon og rasjonelle
kontrollsystemer i laererutdanningen. Dette er tilsynelatende uavhengig av hvem som sitter i

regjering.

Gjennom sammenkobling av problemene til skolen og leererutdanningen, identifiserer analysen
en prosess hvor styresmakter skyver ansvaret over pa et lavere institusjonelt niva. Skolen og
leererutdanningen holdes  ansvarlig  for mangelfull maloppnéelse. Denne
problemkonstruksjonen brukes for & legitimere reformering av sa vel skolesystemet som
leererutdanningen. Videre viser den internasjonale orienteringen at alle endringer i disse
systemene kan forsvares gjennom internasjonale sammenligninger ved & vise til hvordan det
norske utdanningssystemet ikke holder internasjonal standard. Konsekvensen er at nasjonale
malsetninger havner i skyggen av internasjonal organisering og sammenligningen med OECD

og den europeiske standardiseringsprosessen for hgyere utdanning.

Den norske politiske diskursen bekrefter pa flere mater Heinz-Dieter Meyer og Aaron Benavots
(2013) tese om at institusjonaliseringsprosesser av OECD pa et transnasjonalt niva utgjer et
nytt styringsregime hvor lokal utdanningsorganisering blir stadig mer isomorf med gvrige land
fordi gkonomiske styringsverktgy fremstdr som rasjonelle og logiske. Malstyring og
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accountability er sterke liberale politiske ideer som ogsd har slatt rot i den norske
skolepolitikken, blant annet ved & gi evalueringssystemene ny makt til & definere hva
problemene er komparativt sett. OECD-land arbeider sammen med & skape internasjonale
standarder for sammenligninger og et test-regime som utfordrer det nasjonale nivaet pa flere
mater.

Videre i avhandlingen kommer det frem hvordan disse konstruksjonene far konsekvenser for
lererutdanningen og tilhgrende akterer nar lererutdanningen farst og fremst reformeres for a

svare pa de politisk definerte problemene.
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Kapittel 7 - Aktgrperspektiver

7.1 Aktgrer i leererutdanningen

Parallelt med den offisielle forstaelsen av laererutdanningens samfunnsmandat og funksjon, ma
aktgrene som er en del av de daglige prosesser og gjgremal ved utdanningen skape sin egen
mening og tolkning av hva formalet med learerutdanningen og dens organisering er.
Menneskene som er en del av organisasjonen ma forholde seg til flere normkilder for & utvikle
sin egen forstaelse av leererutdanningens samfunnsoppdrag som er mer sammensatt enn hva den
offisielle fortellingen rommer. | et nyinstitusjonelt perspektiv er det ikke de offisielle
fortellingene som er mest interessante, ettersom disse er basert pa instrumentelle mal/middel-
antakelser som blant annet inneberer rasjonelle nyttemaksimerende aktgrer (Meyer, 1977;
Rowan og Miskel, 1999). Organisasjoner reflekterer ogsd myter fra sine institusjonelle
omgivelser. Her kan aktgrers perspektiver bidra til & se forbi politiske sannheter om
lererutdanningens problemer, og apne opp for mer nyanserte bilder av utfordringer

lererutdanningen star ovenfor.

Kapitlet redegjar innledningsvis for forskjeller ved studentene i utvalget knyttet til forstaelsen
av yrket og deres sosiale bakgrunn. Deretter beveger det seg videre inn pa forstaelser av
samfunnsoppdrag og viser gjennom analyser av aktgrenes stemmer hvordan studenter anvender
forstéelser som ikke er en del av det offisielle programmet. Det kommer frem hvordan
undervisere og veiledere ved laererutdanningene ma forsvare utdanningens samfunnsoppdrag
bade ovenfor interne og eksterne krav. Analysen viser hvordan utydelige forventninger til
leereryrket farer til usikkerhet hos aktgrene som mé forhandle mellom disse. | diskusjonen
knyttes deres dilemma opp mot det institusjonelle og organisatoriske bakteppet, og viser

hvordan aktgrene ma balansere mellom ulike hensyn i sin oversetting av det offisielle mandatet.

7.2 Ulike studentkategorier og rekruttering
Utvalget av nyutdannede lerere bestar av informanter med noe ulik institusjonstilknytning,
utdanningslgp og fagkombinasjoner. Disse kan deles opp i tre hovedgrupper; bachelorstudenter,

masterstudenter og lektorstudenter.

% Se ogsa Tabell 1: Datagrunnlag side 70.
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Gjennom & sammenligne ulike kategorier av lererstudenter framkommer det noen
grunnleggende manstre i deres beskrivelser av utdanningen.®” Flere av disse forskjellene trer
tydelig frem i videre analyser, men gjennomgas her kort for a illustrere hvordan utvalget viser

tegn pa ulik rekruttering til leererutdanningene.

Mens bachelorstudentene fremstiller seg selv som noe usikre pé sine egne kvalifikasjoner, ®8 er
bade masterstudentene og lektorene mer trygge pa at de har den faglige tyngden de behgver for
& mestre overgangen til yrket i skolen.®® Samtidig er de ulike studentkategoriene noe forskijellige
i hvordan de presenterer sine interesser for yrket. Mens bachelorstudentene vektlegger
relasjoner og omsorg, er det viktigere for master- og lektorstudentene a fremheve sine faglige
kvalifikasjoner. Bachelorstudentene utviser stgrre usikkerhet, mens bade masterstudentene og
lektorstudentene i utvalget er mer selvsikre pd sin faglige kompetanse. Felles for alle
lererstudentene er at de uavhengig av hvilket studielep de gar pa, fremhever at de savner

tydeligere sammenheng mellom teori og praksis i utdanningen.

En rgd trdd i studentenes beskrivelser er en devaluering av kompetansen til de som gar
bachelorlgpet. Studentene ved GLU-linjene gjer gjerne dette ved & kommentere medstudenters
kvalifikasjoner, mens master- og lektorstudentene viser til distinksjoner mellom sin egen

kompetanse og andre leerere.
Thomas er student pa grunnskolelarerutdanningen:

«Jeg faler vi kunne ha tatt denne utdanningen pa 3 &r. Vi har kun undervisning mellom
0830 og 1100 hver dag, og vi trenger ikke forberede oss. Dette er ikke som en
universitetsutdanning vet du [...]. Jeg har ikke et inntrykk av at det er mange som leser
igiennom pensum pa forhand.»

Elin er student ved masterutdanningen ved GLU:

«Jeg faler at de krever /...J mye mer av oss [pa master] til deltakelse i timene da. At man
ma ha lest og forberedt seg, kunne delta. [...] det er forventet at alle skal bidra. Og vi har
hatt mange diskusjoner, og jobbet mye mer.»

57 Disse forskjellene fremkommer bade i fokusgruppene, refleksjonsnotatene og i sparreskjemaene.
8 Ytterligere eksempler pa dette presenteres blant annet i underkapittel 7.3.1 Samfunnsoppdraget i skolen
8 Forskjellene mellom studentkategoriene diskuteres ogsa i kapittel 10
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Heidi er lektorstudent og snakker her om forskjellene mellom sin egen utdanning og

grunnskolelererutdanningen:

«Jeg tror man tiltrekker seg litt ulike typer [til de forskjellige utdanningene]. Jeg tror
hovedforskjellen [...] handler om omsorgsbegrepet. Folk som kanskje trives bedre med
den delen av lzrerrollen, vil sgke seg mot lavere skoleklasser. Vi som er mer interessert i
fag vil ta lektorutdanningen. /..J det er mange flinke folk som gar pa
grunnskolelarerutdanningen, men snittet for & komme inn pé lektorutdanningen er jo
veldig hagyt. Og pd GLU er det ikke det samme faglige kravet.»

Forstaelser av lzrerrollen tolkes noe forskjellig. Bachelorstudentene uttrykker seg oftere i
termer av omsorg og barnas behov, mens bade masterne og lektorene fremhever betydningen
av faglig kompetanse. Dette kan henge sammen med noe ulik rekruttering til de respektive
studielgp. Ved lektorutdanningen er fortellingen at det er en god utdanning av hgy kvalitet. Den
ordinare grunnskolelererutdanningen er gjenstand for kritikk av utdanningens kvalitet pa

bakgrunn av den politiske problemkonstruksjonen.”

Rekruttering til ulike yrker varierer med sosial bakgrunn (Aamodt, 1982; Hansen, 1997), og
historisk sett har lereryrket i starre grad rekruttert fra sosiale lag med hgyere utdanning
(Hagemann, 1992). Selv om sosiale forskjeller i leererrekrutteringen har minsket noe over tid,
er det samtidig grunn til & anse dette som resultat av gvrige endringer i arbeidsmarked og andre
utdanninger (With, 2016a, 2016b). En gjennomgang av informantenes sosiale bakgrunn inndelt
etter ESEC-klasseskjema (Leiulfsrud, Bison og Solheim, 2010),"* viser at utvalget bestér grovt
sett av to kategorier. Lektorer og masterstudenter kommer i hovedsak fra hjem hvor minst én
forelder har profesjonsutdanning eller lignende pa hggskoleniva, alternativt en hgyere
akademisk utdanning. Det er ingen med ren arbeiderklassebakgrunn eller lavere funksjonerer.
Av bachelorgradsstudentene i utvalget kommer halvparten fra arbeiderklasse eller lavere
middelklasse — mens @vrige kommer fra midlere hegyere funksjonarhjem eller
jordbrukerfamilier.”? Av dette kan man slutte at leereryrket i verken den ene eller den andre
kategorien har samme klassemessige eksklusivitet som vi finner i jus-, medisin- eller
ingenigrutdanningene (eks. Hansen, 2005; Korsnes, Hansen og Hjellbrekke, 2014). Samtidig

0 Se delkapittel 6.3. Utdanningen problematiseres gjennom & peke pa a) svake studenter, b) utilfredstillende
nasjonal standardisering, ¢) dens organisering samt ¢) nar man sammenligner den med utdanninger i andre land.
" Tjueseks studenter i utvalget til denne undersgkelsen rapporterte foreldrenes yrkestilknytning og utdanning i
sparreskjema. ESEC-klasseskjemaet er basert pa Erikson/Goldthorpe/Porocarero (EGP-klasseskjema)

2 Forelderen med hgyest sosial bakgrunn avgjer her familiens samlede klassetilhgrighet, ettersom flere av
informantene hadde kryss-klasse-bakgrunn. Totalt sett har i overkant av tjue prosent av informantene bakgrunn
fra hayere middelklasse. Litt under en tredjedel har bakgrunn fra midlere middelklasse, mens tilsvarende litt under
en tredjedel fra lavere middelklasse. Rundt en sjettedel av utvalget har foreldre der foreldrene er jordbrukere.
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kan det noteres at de med lengre utdanning og grad i utvalget oftere kommer fra

middelklassehjem enn grunnskolelarerne i utvalget.

7.3 Det mangfoldige samfunnsoppdraget

I denne delen av analysen har jeg jeg undersgkt hvordan ansatte og studenter omsetter
forstaelser av sitt samfunnsoppdrag. | intervjuene ble leererstudentene bedt om a reflektere over
skolen som system, mens underviserne fikk spgrsmal om laererutdanningens samfunnsoppdrag.
Her er det serlig interessant i hvordan aktarperspektivene gir gjenklang i respektive
systemforstaelser, og hvordan ulike roller og posisjoner kommer til uttrykk i strategier og

holdninger til lzererutdanningen.

7.3.1 Samfunnsoppdraget i skolen

Fra studentens stasted skal utdanningen ruste dem til & veere i stand til & handtere de utfordringer
de mater pad i skolen som organisasjon. Her er det for merparten av studentene i studien
pedagogiske normer som er utgangspunktet for hvordan de tolker samfunnsoppdraget i skolen.
Ut ifra det de har lert seg i utdanningen og erfaringer knyttet til enkelthendelser og
enkeltsituasjoner forsgker studentene & lage seg et bilde av sin fremtidige arbeidsplass og

arbeidssituasjon.

Studentene opplever et mangfoldig samfunnsoppdrag i skolen, noe som gjer at rollen som leerer
lett blir utydelig. De er videre usikre pd hva de kan forvente seg av ansvar nar de er ferdig
utdannet. Det illustreres blant annet av diskusjonen i en fokusgruppe med to studenter fra
GLUL.-7. og én student fra 5.-10.trinn, nar jeg ber dem om a reflektere over hva de mener er

skolens samfunnsoppdrag:

Silje: «Det er jo pa en mate litt vanskelig a si [utover] det faglige. Men jeg tenker ogsa
veldig mye det sosiale. At, elevene faktisk ikke bare skal ga pa skolen for & lere seg matte
og norsk, men for & sosialiseres i samfunnet, f& venner og oppfare seg rundt andre.»

Merethe: «Bare det & bli klar for livet som venter dem etter endt skole, for det innebaerer
jo ikke bare jobb, heller. Det & kunne fa evnen til & veere sammen med andre mennesker.
P4 alle mulige mater, bade i arbeid og privat.»

Silje: «Jeg tror det er veldig lett & tenke bort den delen av skolen, det sosiale. Man tenker
liksom skolen som et sted hvor man skal leere fag.»
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Merethe: «I hvert fall litt sdnn hgyere opp i trinnene.»

Therese: [...] «Og jeg merker at jeg tenker veldig den der omsorgsrollen. Like mye
kanskje, som det faglige da. Men det er en mye mer /.../, naturlig del av hverdagen som
man vet at er der. Hva slags typer elevgrupper man har og hva slags utfordringer man
mater der er kanskje litt vanskeligere & planlegge eller se for seg da, for det er sa
forskjellig fra skole til skole. Eller en skole p& Holmlia i Oslo kontra en skole pa et
kjempefint strgk. /.../ Det er mye & ta ansvar for. Det er jo en litt skummel jobb, s&nn
sett.»

Diskusjonen mellom studentene viser at de opplever samfunnsoppdraget som forskjellig ut ifra
omradet skolen operer i. Mens samfunnsoppdraget i barneskolen primaert forstés knyttet til det
sosiale, er det pd ungdomsskolen viktigere & fokusere pa fag. Therese trekker samtidig inn ulik
sosiodemografi som en faktor som vil bidra til & pavirke hvordan samfunnsoppdraget kan
tolkes, noe som indikerer at de store prinsipielle sparsmalene heller knyttes til lokale forhold.
Oddrun studerer ved GLU 5.-10. trinn og forteller at hun opplever et gap mellom idé og visjon,

og de faktiske og praktiske oppgaver hun som lzrer er forventet & lgse i skolen:

«Nei, for eksempel hvis skolen har tolket at noe er vart ansvar, og slik skal vi gjgre det,
sa er det i virkeligheten sa mye mer du blir palagt. Det er nettopp dette med at du er en
leerer, og du er en omsorgsperson, og du er ditten og du er datten. Sa selv om du kanskje
ikke har forberedt at slik skal vi ha det her pa skolen, s& blir det bare sann. Jeg tror det
er veldig mange sdnne uforutsigbare ting [...] »

Meg: «Har du selv merket det nar du har veert ute, sanne forskjeller?»

Oddrun: «Ja. Det har jeg egentlig. Sann som den ene praksisskolen, der var det veldig,
veldig mange elever med 0P [individuell oppleeringsplan]. Som krevde mye mer enn kun
det rent faglige, men ogsa oppfelging. /...] Og da ble det mye mer. Man sa plutselig at
leererne var sa mye mer enn kun leerere. P& en annen skole hvor det var veldig lite IOPer,
var leererne farst og fremst undervisere. Sa det er veldig stor forskjell. Det kommer veldig
an pa elevsammensetningen, og foreldrene ikke minst da.»

Mangfoldet av opplevde, erfarte og politiske definerte formal med skolen og larerens rolle
bidrar til & gjere laererrollen uoversiktlig. Samtidig har flere av studentene opplevd at skolene
har ulike utfordringer, noe de som lerere ma lere seg & handtere selv. De har ikke ett teoretisk
sprak for & forklare disse forskjellene utover et slags mangfold i skole-Norge. Fokuset pa
mangfold gar igjen i hvordan de omsetter sin forstaelse av samfunnsoppdraget. Sentrale tema i
utdanningspolitikken knyttet til sosial ulikhet og sosiogkonomiske forskjeller i skolekretser,
eller utfordringer i byer og i distriktene er lite framtredende i intervjuene. | motsetning til det

som ellers framkommer i et struktur- og systemperspektiv pa skolen, er studentenes fokus
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primert forankret i mer psykologi-orientert pedagogikk og tilnzrming. Mens de ma forholde
seg til starre ideologiske konstruksjoner som mangfold og inkludering, mé de ogsa gjennomfare

hverdagslige handlinger i klasserommene som problemlgsere.

Den psykologi-orienterte tilneermingen kommer fram i synet pa samarbeid med hjemmet, og
hvordan lereren ma ta ansvar for & falge opp ogsa foreldrene. Nina og Oda er studenter ved
GLU 1.-7. tinn:

Nina: «Selv om det kanskje ikke er vart ansvar at foreldrene skal mestre, s& er det pa en
mate allikevel.. foreldrene skal fale at de kan komme til oss for hjelp. Vi er jo der for dem
og! Sa det kan veare en liten oppgave det og. En utfordring.»

Meg: «Da lurer jeg pa, er dette noe man lerer seg gjennom utdanningen?»
*Flere svarer: Nei, nei, nei.

Oda: «Det kommer helt an pa personen, det er personligheten din, liksom. Om du er villig
til & bruke tid og..»

Nina: «Krefter».
Oda: «Ja, og faktisk hjelpe foreldre da. Ogsa utenfor arbeidstiden.»

Oddrun og Thea er studenter ved GLU 5.-10. klasse. De uttrykker bade usikkerhet med hensyn

til det de opplever som en mangefasettert leererrolle og samfunnsoppdraget:

Oddrun: «... altsd primcert sd skulle man jo tenke at l&ererens oppgave er undervisningen,
men jeg faler at lereren bare far flere og flere oppgaver altsa. At tiden egentlig ikke
strekker til alle de oppgavene som vi har da. Og at undervisningsdelen bare er en liten
prosentdel av arbeidsdagen og oppgavene. Sa kommer alle de andre rollene inn. Vi blir
jo en slags sosionom, ogsa. Sa jeg faler at det er et stort oppdrag.»

Thea: «Ja. Det blir tilskrevet oss det de ikke klarer & gjere i hjemmet p& grunn av mye
som skjer i hverdagen deres. Da faler jeg at enda mer faller pa oss som lerere. Det blir
bare forventet at vi skal gjgre det.»

Oddrun: «/...] samfunnsoppdraget blir sd stort og diffust. Spagr du en forelder, hva er
samfunnsoppdraget, sa far du ett svar. Spar du en politiker, sa far du et annet svar. Spar
du en laerer sa far du et annet. Jeg tror ikke det er noe fasitsvar pa hva som egentlig er
skolens samfunnsoppdrag.»

Her er grunnskolelarerstudentene gjennomgaende de som tydeligst gir uttrykk for en usikkerhet
for hva de skal kunne utgve i yrket nar de er ferdige, og samfunnsmandatet som laerer i skolen.

Helene og Cathrine er begge studenter ved GLU 5.-10. trinn:
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Helene: «Farst s& kom jeg hit og var veldig fokusert pa at jeg skulle lzere meg faget, og
bli sa flink i faget. Ogsa har du praksis, ogsd merker du at det hjelper ikke om du er
kjempeflink i faget da. Du md kunne d undevise i det. [...]»

Cathrine: «Ja, ogsa faler jeg at lista er lagt litt sdnn at vi skal kunne sa forferdelig mye.
Altsd nar du skal kunne s& mye, sa blir det litt sdnn overload oppe i hjernen. Du lerer jo
at du kan bare tenke pa sju ting. Ei rekke pa sju ting, ikke sant. Ogsa skal du sitte der ogsa
skal du ha ped. og matte og religion, og du skal ha alt det der, og det blir jo fullt oppe i
hjernen var. Akkurat som det blir fullt oppe i [hodet til] elevene som sitter der og skriver,
og skal leere seg grammatikk. Sa jeg faler kanskje at lista er lagt litt hayt til at det er s&
kort tid. Vi skal kunne s& mye [fra utdanningen]. Altsa, skriftligeksamen er 6 timer. Sa har
vi 3.000 sider som vi har sittet og lest p&, men sa far du bare vist frem at du kan en liten
del. S& kanskje kan du ikke noe om akkurat det temaet der kjempegodt, bare litt.»

| et slikt mangfold av perspektiver blir leereren i studentenes gyne til en formbar rolle som hele
tiden ma svare til de ytre forventninger som kommer fra foreldre og skoler, som har ulike
oppfatninger av hva skolen kan forventes & handtere av utfordringer som dukker opp. En
inklusjon av tema og fagperspektiver i leererutdanningen gjar at studentene opplever den som
fragmentert og i verste fall forvirrende. | et slikt sammensatt lererbilde er det viktig & veere
tilpasningsdyktig og problemlgsende. | akkurat denne oversettingen mister politiske intensjoner

og idéer deler av sitt innhold.

Larerstudentene virker heller orientert mot en pragmatisk og tilpassende holdning til det de
skal oppleve som leerere i skolen. Nar noe ikke fungerer, eller de ikke strekker til — er det farst
og fremst den enkeltes tilpasning som blir utfordringen, ikke nedvendigvis omliggende
organisasjonsstruktur eller andre mer systematiske problemer. P4 denne maten ma de alene
bygge bro mellom faglige hensyn og sosiale hensyn i skolen. Disse studentene er

masterstudenter ved grunnskolelererutdanningen:

Ida-Helen: «Jeg tenker at man skal jo mgate elevene likt uansett hvilken bakgrunn de har,
men man ma jo ogsa tilpasse etter hva man ser i skolehverdagen. Er det en elev som
trenger statte i et fag, s& ma du stette opp om det uansett hvor den eleven kommer fra. Vi
vil jo ikke skille mellom elevene. Men det er jo en forskjell man ikke helt vet hvordan man
skal lgse.»

Brita: «Eller, det er stor forskjell pa sosial utjevning og faglig utjevning. Jeg er opptatt
av at vi skal hjelpe de svake elevene, men sd ma det jo veere lov & vaere god. Det méa jo
veare lov & pushe de som kan litt. /... Altsa, ikke alt for mye, men istedenfor & skulle dra
dem ned. Na skal vi jevne ut, og alle skal vare like gode i alt. Det tror jeg ikke gagner
folk, fordi vi er ikke like. Men de skal fa like muligheter /...] Du er like mye verdt selv om
faren din er advokat, eller moren din er vaskedame, eller jobber nattskift pa grandiosa-
fabrikken. Du skal veere verdt like mye, og du skal bli mgtt med like mye respekt. Men du
skal fa lov til & vaere faglig ulik.»
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Flere av studentene forventer at det vil oppsté ulike former for rollekonflikter i fremtiden, hvor
lererrollen har noen ytre forventninger knyttet til seg. Masterstudentene fra GLU var pa sin
side ogsé opptatt av hvordan skolens krav til laereren inkluderte en rekke oppgaver som de
mente ikke inngikk i leererens ansvar. | en fokusgruppe diskuterte de hvordan det heller skulle
ha veert et starre hjelpeapparat med ulike velferdsprofesjoner som tok del i skolens praktiske

handtering av et samfunnsoppdrag:

Vibeke: «Jeg tenker at pa en skole skulle det ha veert mye mer enn bare larere. Det skulle
ha veert en helsesgster som er der hver dag, barne- og ungdomsarbeidere og
ergoterapeuter. Det burde veert stgrre bredde i skolen. Sa hvis det var noe spesielt elevene
skulle lzre, for eksempel i helse, kunne helsesgsteren komme inn. Eller sa kunne barne-
og ungdomsarbeiderne ta ut enkeltelever som sliter med ting. /...] Det kunne ha veere et
starre mangfold av yrkesgrupper som virkelig kunne ha styrket skolen istedenfor & legge
alt pa en lerer som egentlig bare skal undervise og vere en klasseleder. Det henger pa
en mate ikke sammen, alt det som legges pa laereren /.../»

Masterstudentene utviser en noe stgrre faglig selvsikkerhet i intervjuene, og er mer kritiske til
skolen som organisasjon. Denne studentgruppen har fatt signaler om at de skal bidra med ny
kunnskap til skolen gjennom FoU-arbeid,”® hvor tanken er at lereren skal delta med et
forskningsblikk p& egen undervisning for & pavirke skolens arbeidsmater. Selv om disse
informantene skulle ut i den samme skolen som de vanlige grunnskoleleererne, har denne
orienteringen skapt en saeregen fortolkning av hvordan skolene skal og bgr forholde seg til

forskning.

I en av fokusgruppene med masterstudentene kommer det frem at studentene er forundret over
at leererne i skolen ikke leser de samme forskningsartiklene som dem, og ikke kjenner til den
forskningsbaserte arbeidsmaten de har leert under utdanning. Slik har de oppdaget et paradoks
i utdanningen, hvor de pa den ene siden far beskjed om at de skal ut og endre skolen som lrere,
mens de pa den andre siden ser at det ikke er slik skolesystemet virker per i dag. FoU-arbeid er
trolig mer utbredt ved leererutdanningen enn ved skolene de har veert i praksis ved. Dette skaper
forvirring knyttet til endring av skolens organisering. Nar disse studentene diskuterer hvem som
har ansvaret for at skolen skal vaere oppdatert pa forskningsfronten, mener de at det er merkelig

at leererutdanningen og skolen ikke har tettere institusjonelle band:

8 FoU-arbeid (Forskning- og utviklingsarbeid) ble innarbeidet som en del av masterlgpet til hggskolenes
grunnskolelererutdanning. Fra 2017 skal alle leerere som starter ved grunnskolelererutdanningene ta et masterlap
hvor FoU-arbeid er et obligatorisk arbeidskrav (FOR-2016-06-07-861).
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Brita: «Kanskje de [skolene] kan ha tilknytning til noen professorer pa en hggskole, eller
noe sant. Na henger det liksom ikke sammen dette systemet. Det er ikke noen
kommunikasjon mellom forskerne og underviserne pa hggskolen, rektorer og faglaerere.
Altsa, det henger ikke sammen. Kunnskapen blir ikke formidlet.»

Sparsmalene om samfunnsoppdraget i skolen viser flere ting om lererstudentenes oversettelse
mellom ulike forventninger. De er baerere av forestillinger om hva skolen burde fa til, og de
politiske malsetningene som er formulert i blant annet Kunnskapslgftet og leererutdanningenes
rammeplaner. De er samtidig bzrere av rolleforventninger og praksiserfaringer som ikke er en
del av det offisielle programmet, og som er knyttet til pedagogiske verdier som omsorg og
relasjoner til barna, og ideer om hva lereren skal bidra med i skolen som organisasjon.
Studentene vet at de i sin profesjonsutgvelse ma forholde seg til motsigelser og utfordringer
som leaererutdanningen ikke kan ruste dem pa. De har allerede opplevd at utfordringer i yrket

kan veare spesifikke for den enkelte skole, eller i mgte med enkeltelevers behov.

7.3.2 Leererens ansvar

Studentenes bilde av lererrollen opprettholder en konstruksjon av «den ansvarlige laereren».
Mange av studentene bruker i intervjuene ofte et sprak om laerere i skolen hvor ansvar er knyttet
til individet, og bruker samtidig psykologiske og individbaserte tolkningsrammer uten & knytte
denne konstruksjonen til systemniva i skolens organisering. Nar larerrollen pa denne maten
reduseres til individuelle egenskaper, handler det om & passe til yrket i effekt av noen iboende
kvaliteter studentene opplever at leereren ber ha for & mestre hverdagslivet i skolen. Ideen om
lereren som ansvarlig akter viser at studentenes forstaelse av skolen blant annet handler om a
tilpasse seg lokale variasjoner mellom skoler. Det viser hvordan studentene ser for seg at
samfunnsoppdraget ma tolkes og lgses i den aktuelle situasjonen man befinner seg i. Det
fglgende avsnittet er fra en diskusjon mellom tre lererstudenter fra GLUL.-7. og to GLU fra 5.-
10. trinn:

Miriam: «Ogsa er det jo stor forskjell pa lzererne og, egentlig. Alle er jo ulike av de som
gar ut. Man merker det veldig godt ndr man gar ut i praksis. Og nar man ikke har
kjennskap til de fra fer av, sa har de en helt annen lzrerstil enn det du har. P& grunn av
tidligere praksiser og tidligere erfaringer.»

Kristine: «men sa kjenner i hvert fall jeg nar jeg er pa praksisskoler, sa justerer jeg meg
litt etter hvor jeg er. Og det tror jeg andre leerere gjgr og. Det er jo litt forskjellige kulturer
pa skolene og.» [...]
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Ole: «Ja. Jeg tenker jo at det er et kulturelt, historisk skille som gar ogsa. For eksempel
hvis du er laerer i Stavanger, sa vet du at du har mange elever som har foreldre som jobber
i oljebransjen og sikkert gnsker en fremtid i petroliumsindustrien, mens i Lofoten er det
for eksempel mye mer fokus pa at det ligger penger i fiske for eksempel. Og det er ogsa i
Kunnskapslgftet rom for den lokale tilpasningen i undervisningen. Sa det er jo lagt opp til
at det skal veere ulikt. Til en viss grad da. Og det skaper nok ulike kulturer. Hvorvidt det
er positivt eller negativt er jo vanskelig & si da. Men jeg tenker jo ogsa at det er
ngdvendig.»

Meg:» Men er det leererens jobb & tilpasse seg til det omradet som den skolen er?»

Ole: «Ja.»

Kristine: «(...) helt klart, samtidig som du kjenner pa egne grenser. Jeg ville ha mattet
blitt enig med meg selv hva som er grensene mine og hvor jeg kan ga over.»

Nina: «Ja, ogsa tror jeg det er veldig individuelt fra leerer til leerer hva de ser p& som sin
oppgave. For det er jo forskjell pa hva de tar pa seg i forhold til oppgaver som det & knytte
skoene da for eksempel. Du har jo elever som snubler rundt i skolegarden fordi leererne
ikke ser det som sin oppgave. Sa det er jo forskjell pa det og.»

Ideen som presenteres er at du som enkeltperson ma passe til yrket. Lereren ses ikke
ngdvendigvis som en aktgr med egeninteresser, men forventes a handle pa vegne av mer
generelle prinsipper for hva som er bra for skolen eller elevene. Intervjuutdraget illustrerer
hvordan studentene tenker seg at det lokalt forstatte samfunnsoppdraget ved den enkelte skole
er noe lereren ma tilpasse seg. | en annen fokusgruppe kommer det frem hvordan studentene

ser pa elevens leering som laererens ansvar:

Birgitte: «Ja, de er jo der for & lzere. Det er jo det vi skal, lzere dem ting, tenker jeg.»

Meg: «Ja, og elevene er forskjellige og har forskjellig utgangspunkt. Men sa [ ...] kommer
du med et eksempel pa at elever kommer i tiende klasse og ikke kan & lese. Hvem sin feil
er det, hvis noen kommer i tiende klasse og ikke kan lese?»

Helene: «Da synes jeg at leereren har feilet i & skaffe folk til & hjelpe denne eleven. Om
ikke lereren har tid selv, da, sa synes jeg at leereren skulle ha fulgt opp eleven og fatt inn
en spesped. og et eller annet.»
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Cathrine: «Fatt inn en eller annen som kunne ha hjulpet han, ja. Om ikke leereren har
ressurser til det selv, sd finne noen som har (...)»

Helene: «Det spars jo hvem som skal delegere dette og, litt da. At man delegerer ansvar,
s& man er flink til & (...) man skal jo selvfglgelig ta ansvar, men det er jo omrader man
ikke er sa god pa. Og 4 vite litt, hvem kan jeg spille videre pa.»

| leererstudentenes perspektiv er altsd lereren den aktgren som str som ansvarlig nar
undervisningen ikke har den gnskede effekt pd eleven. En slik profesjonsforstaelse setter
lereren i sentrum som en ngkkelaktgr for & oppna skolens resultatkrav, og utgjer et
disiplinerende perspektiv pa lzrerrollen. Rollekonstruksjonen av en ansvarlig larer viser
hvordan lzrerstudenter plasserer ansvaret hos seg selv, fremfor & reflektere over hvordan de

offisielle mélene for organisasjonen er del av et starre politisk og organisatorisk felt.

7.3.3 Leererutdanningens samfunnsoppdrag

Underviserne og veilederne ma oversette den politiske fortellingen om hva utdanningen har til
formél i egen praksis. De ma pad denne maten arbeide med & legitimere utdanningens
samfunnsoppdrag overfor interne og eksterne pavirkninger. Som undervisere og veiledere har
de en hel rekke bekymringer for utviklingen i skolen og i leererutdanningen. I likhet med det vi

sd hos lererstudentene, knytter de bekymringer til et mangfoldig og uklart samfunnsoppdrag.

Det som pa den ene siden fremstar som klart og enkelt i rammeplaner, er straks mer komplisert
nar det skal oversettes fra ideal til praksis. En underviser forteller at samfunnsoppdraget til
leererutdanningen na er mye mer flyktig enn tidligere, blant annet som konsekvens av hvordan
leereplanverket inkluderer mange forskjellige elementer og stadig er under revisjon. Som
utdanner er det altsa vanskelig a avgrense hva som er utdanningens hovedformal. Det kan blant
annet vere et resultat av at mange studenter er usikre pa utdanningen sin, og nar underviserne
til stadighet far signaler om at det som gjares ved lererutdanningene ikke er godt nok.”* Flere
av lererutdannerne er opptatt av at det er vanskelig & fa studentene til & se helheten i det de

arbeider med, eller til & anvende et metaperspektiv:

Meg: «Dette ordet [du bruker], metaperspektiv, det har jeg ogséa hart flere bruke, det &
Igfte opp s&nn at de pa en mate forstar (...) Hva er det du legger i det begrepet?»

4 Eksempelvis gjennom evalueringer fra falgegruppa (Munthe, Solbakken, Hjetland m.fl., 2015) og fra pastander
styresmaktene bruker for & legitimere endringer av lererutdanningens organisering (Regjeringen, 2014).
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Underviser: «I det legger jeg at det er mer enn bare & jobbe i team. Du mé tenke igjennom
hva gjer det med deg, din planlegging med deg som leerer at du samarbeider, at du p& en
mate jobber tett sammen med andre. De ma reflektere og tenke seg litt utover akkurat det
med samarbeid med de nermeste rundt seg.. hvorfor er dette samarbeidet viktig. Det er
det jeg mener med det. A lafte seg utover her og nd, og se p& en méte den en gjar litt i
perspektiv.»

«Metaperspektivet» handler for flere av underviserne om det institusjonelle ansvaret
lererutdanningen har, som studentene ikke forholder seg til. Studentene fremstar for dem som
mer opptatt av det konkrete i sin egen studiehverdag, noe som vanskeliggjar systemisk og
reflektert forstaelse av det utdanningen ikke kan ruste dem til. | dette metaperspektivet handler
det ogsd om & danne lererstudenten til yrket, slik at de blir en del av profesjonen i skolen. Denne
delen av samfunnsoppdraget til lererutdanningen er vanskelig, og kanskje ikke sa lett &
handtere nar det ofte er nye former for institusjonelt press de ansatte ma handtere.
Leererutdanningen preges ogsa av gkt kontroll gjennom evalueringer og resultatmal likt det

skolen er gjenstand for:

Underviser: «Jeg er rimelig frustrert nar jeg kommer i klasser ogsa star det som mal for
timen [...] ogsa skal du da etterpd kanskje ha en test for d sjekke om dette mdlet er nddd,
og i hvilken grad er dette malet nadd? Da blir dette veldig lett instrumentelt. [...] det har
forundret meg at vi ikke har en skolepolitisk opposisjon i Norge.»
Samtidig er orienteringen mot det som er lovpalagt og riktig en viktig normkilde for
leererutdannere. | samtale med en annen underviser finner vedkommende i lgpet av intervjuet
ut at egne svar pa hva som er en del av utdanningens innhold er, ikke i tilstrekkelig grad fanger
opp det som er offisielt, og begynner etter hvert & lese hgyt fra rammeplanen. Midt i sin
gjennomgang av det studentene skal kunne, stopper underviseren opp og konstaterer at

formuleringene er omfattende, og vanskelige & kontrollere i praksis:

Underviser: «Ja, hvis de har to ganger tre uker praksis, er du sikker pa da at de har skaffet
seg mens de har vert der og holdt pd & undervise; «kunnskap om kvalitetssystem, og
verktey for laering og skoleutvikling»? Ja, hvordan skal de lere det, da? Hvis en
praksislerer tror at det bare handler om & leere han klasseledelse og undervise i fag i den
klassen? Da har de jo ikke leert noe om det.»

Underviseren papeker her hvordan ulike tolkninger av nettopp rammeplanen kan veere en trussel
mot standardiseringen av utdanningen. Studentene er tross alt ute i skolen hos forskjellige
praksislarere, og deres forstdelse av larerutdanningen spiller ogsa inn pa hvilken type
oppfalging lzrerstudentene far der. Dette blir et legitimitetsproblem for utdanningen, som
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egentlig ikke kan garantere at alle studentene faktisk har lert eller erfart det samme. En
utfordring er ikke ngdvendigvis relatert til leererutdanningens organisering av praksis, men at
hele utviklingen av en lzrers profesjonalitetsidentitet og forstaelse faktisk skjer gjennom litt
tilfeldige mater med praksisfeltet. Denne delen av studentenes leering er noe leererutdanningen
aldri kan standardisere. Dermed star idealer om nasjonale retningslinjer og standardisering i
konflikt med en praktisk utvikling av profesjonskunnskap eller erfaring gjennom mgte med en

mentor i skolen.

Learerutdanningene ma hele tiden kjempe mot et stempel for & ikke veere god nok. Endringer
og reformer kan oppleves som stressende og arbeidskrevende uten noen enkle Igsninger. Selv
om de som jobber ved leererutdanningen ikke ngdvendigvis oppfatter sin strategi som et middel
for & motvirke ekstern kritikk, er studentenes forventninger noe som kan utgjgre en betydelig
trussel med tanke pa leererutdanningens legitimitet. Leererutdannernes strategier handler derfor
ikke bare om & gjennomfare de lovpalagte krav til hva utdanningen skal inneholde, men &
overbevise studentene om at de selv ma kunne navigere seg fram i det komplekse sosiale

landskapet som skolen som organisasjon er og inngar i.

Mens reformene tilsynelatende hele tiden representerer noe nytt, er det andre mer konstante
konstruksjoner som bidrar til & opprettholde stabilitet i og rundt leererutdanningen. En fleksibel
leerer, som hele tiden skal utvikle seg i mgte med nye utfordringer, er dermed en slik

rollekonstruksjon lererutdannerne ma jobbe for at studentene skal bruke.

Forstaelser som er stabile over tid, er et viktig bakteppe for & forsta hvordan leererutdanningen

som organisasjon tilpasser seg, eller ikke tilpasser seg, de nye offisielle strukturene:

Meg: «Er det noen endringer i hvordan man tenker rundt det man holder pd med?»

Underviser: «Ja, det er ikke veldig mye [...] far, s& hadde vi leeringsmiljg, og na snakker
vi om klasseledelse. Vi bruker bare forskjellige ord pa det, ikke sant. Fgr snakket vi om
enhetsskolen, nd snakker vi om tilpasset oppleering. For alle. Og inkludering, som er nye
begreper da, men det handler mye om akkurat det samme. S& jeg synes ikke det er noen
stor forskjell sann sett. S& lenge jeg har vert her, har det pa en mate vert et ideal om at
den gode lerer, det er en lerer som kan begrunne hva han velger & gjere. Det er den
profesjonelle lzerer som kan bruke ulike typer begrunnelser til & si og forklare hvorfor jeg
gjer dette pa denne maten, eller hvorfor jeg har valgt det jeg har valgt.»

En faglig trygg leerer som gar ut i skolen og lgser utfordringer gjennom & begrunne sine
profesjonelle valg, er en profesjonsforstielse som kan brukes av béde lererutdannerene og

studentene — og som bidrar til & skape stabilitet i forestillingene om hva formalet med
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leererutdanningen er. Leererutdanningens samfunnsoppdrag tolkes altsé av dens aktgrer i termer

av organisasjonens legitimitet og ikke bare som en lererfabrikk.

Leererutdannerne ma altsa sjonglere flere perspektiver pa lzererutdanningens samfunnsoppdrag;
pa den ene siden knyttet til sine egne organisatoriske og praktiske utfordringer, og pa den andre

siden ulike forestillinger om hva en god leerer er og skal kunne nar de er ferdig utdannet.

7.4 Leaererstudentens usikkerhet

En red trdd i intervjuene med laererstudentene er deres tilbakevendende kritikk av
utdanningsprogrammene og -opplegget. Flere beskrev dem som mangelfull og utilstrekkelig.
Allikevel er det vanskelig & finne et klart mgnster i maten de beskriver disse problemene pa.
Mens noen mente det var for darlige praksislerere, mente andre at de fikk for lite tematisk
oppfelging av konkrete ting de matte lgse selv som larere i skolen. Andre igjen papekte at
vurderingene av deres kvalifikasjoner ikke klarte & fange opp det de faktisk hadde lzrt, og dette
utlgste frustrasjon. Denne kritikken av leererutdanningen som mangelfull og utilstrekkelig
reflekterer en grunnleggende usikkerhet knyttet til hva en lerer er og bgr kunne i ett samfunn
preget av mange aktgrer som gnsker & styre skolesystemet. Laererstudentene hadde samtidig

forventninger til egen utdanning og sammenlignet den med andre utdanninger.

Studentenes perspektiv pa utdanningen ligner til tider et kundeforhold, hvor deres subjektive
vurdering av leringsutbyttet brukes til & fortelle deres egen historie om den problematiske

leererutdanningen.

Flere har observert motsigelser mellom signalene de far gjennom studielgpet, den faglige
orienteringen som prioriteres, og de utfordringer de mgater i praksis ute i skolen. Mye av
kritikken ligger i det som tilsynelatende er praktiske problemer og mangelfull oppfglging i
enkeltsaker. Dette kommer frem i hvordan studentene etterlyser kunnskap om enkelte fenomen
de har mgtt pa ute i skolen, og som de mener utdanningen ikke har forberedt dem tilstrekkelig
pa. Det falgende utdraget er fra et gruppeintervju med fem bachelorstudenter, hvor tre studerte
ved 1.-7. trinn og to ved 5.-10. trinn. Studentene stiller spgrsmal ved hvorfor en praktisk

byrékratisk oppgave’® de har erfart som viktig i skolen ikke undervises ved utdanningen:

S En individuell oppleeringsplan (IOP) er arbeidsverktayet i skolen for lzerere som skal gi spesialundervisning.
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Marthe: «Alle venninnene mine som ble ferdig i fjor, som begynte & jobbe i ar og ble
kontaktlaerere, de har ringt meg og bare: Hvordan skriver jeg IOP? Hva skal vi gjare.
Hvorfor (...) de skjgnner jo ikke.».

Kristine: «Jeg jobbet vi jo masse med det i fjor, og jeg hadde ikke veert borti det for.»

Sofie: «Nei, men det er jo en helt praktisk ting, som du er ngdt til & gjennomfare.. Hvorfor
det ikke skal innom ped’en?»

Miriam: «Ja, med alle de utfordringene vi snakket om i fjor i forhold til elever som kanskje
har atferdsvansker, eller skrivevansker — alle disse mgter du pa uansett i praksis. Og uten
det &ret her, s& hadde man pa en mate ikke hatt noe teoretisk bakgrunn da.»

Sofie: «Ja bare de diskusjonene vi er innom i forelesningene na ogsa. Altsa, det er jo basic,
ikke sant. Konklusjonene vi kommer frem til og, jeg synes ikke de er pa hgyt niva pa en
mate, men bare & ha veert igjennom diskusjonen. Og diskutere, ja men 10P da, skal du
bruke den, eller skal den ligge i den skuffa der hvor den normalt sett ligger, ikke sant?»

Studentenes forventninger til at alle utfordringer man kan mgate pa i skolen burde behandles i
utdanningen, viser hvordan et mangfoldig samfunnsoppdrag skaper press pa lererutdanningen.
En underviser peker pa hvordan studentenes forventninger til utdanningen er umulig & leve opp
til:

Underviser: «Ja, men jeg tror dette henger mye sammen med at de ikke far det de forventer

nar de begynner. De har sa sterke bilder av hva en lerer er nar de begynner, og hva det
er du trenger.»

En annen forteller om hvordan studentene har en lei tendens til & snakke ned utdanningen sin:

Underviser: «Lererstudenter, hvis du ser pa sanne generelle (...) lererstudenter generelt
er ganske kritiske til utdanningen sin. Mer kritiske enn andre. Og s&nn har det veert
igiennom hele landet. Og sdnn har det veert ogsd internt [ved laererutdanningen].» /...J
De skiter mye i eget reir. Og skjgnner ikke hvordan de undergraver sin egen status, mens
folk som gar pa handelshagskolen [...], de er jo kjempeopptatte av & skryte av utdanningen
sin. Og det kan godt hende de har god utdanning og, men det stemmer ikke s& godt da.
For & si det sann. Fordi de skal bygge opp om sin egen status, fordi de skjgnner at det har
en sammenheng. Det har ikke lerere skjgnt.»

De ansatte ved leererutdanningen viser hvordan de er mer opptatte av utdanningens omdgmme
enn studentene selv. Underviserens beskrivelser reflekterer en idé om at laererstudenten har
misforstatt hvordan de selv er ansvarlige for profesjonens legitimitet. «A skite i eget reir», eller

a ikke «bygge opp om sin egen status» er en egenskap lareren burde ha, men som de ikke

forstar. Denne misforstaelsen handler for underviseren om at studentene ikke vet nok om hva
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deres rolle er i utdanning og arbeidsliv. Sett i et institusjonelt perspektiv kan denne
klagekulturen ses i forhold til hvem det er som har behov for & legitimere organisasjonens
mandat. Studenten er der som mottaker av kunnskap og utdanning, og stiller derfor krav til
utdanningen ut ifra sine ideer om hva profesjonalitet er. Samtidig har de allerede erfaringer fra
bade utdanningen og skolesektoren gjennom sin praksis, og observerer selv at det er flere idéer
fra leererutdanningen om faglighet og faglig tyngde som ikke reflekteres i skolens mate a

organisere undervisningen pa.

Ida-Helen, Brita og Vibeke er masterstudenter ved hggskoleutdanningen og diskuterer hvordan
skolen ikke svarer til de forventningene de har fra lererutdanningen. De har na gatt igjennom
et 5-arig studielgp, og har allerede fatt signaler fra sine fremtidige arbeidsgivere om at de ma

undervise i fag hvor de ikke har tatt fordypning eller studiepoeng:

Brita: «Men det er noe jeg faler, noen av de som gikk ut det aret jeg begynte her, og var
ferdige. Jeg synes det er litt urettferdig da, fordi det er s& mange av de nye larerne som
blir satt pa sanne forskjellige fag som de ikke har kompetanse i. Sa er det sann at i tillegg
til at du skal sette deg inn i en ny hverdag, for det farste & vaere voksen, du skal ha et
ansvar fem dager i uken, atte timer om dagen. Ogsa skal du sette deg inn i en ny jobb. Nye
kolleger, nye elever, nye foreldre. Klasselederrollen, ogsa skal du i tillegg da kanskje
undervise i ett av de fagene du har, ogsa skal du fylle tiden. Er det ikke 17 timer en
heldagsjobb? Ogsé skal du ha 5 timer matte da, ogsad ma du fylle de 12 andre timene med
ting du ikke har kompetanse i. Og det krever jo sa utrolig mye innsats. Du méa jo [narmest]
ta et 60 studiepoengsfag ved siden av, ikke sant?»

Ida-Helen: «Det verste er & sta i klasserommet og fa spersmal, hva er det eller noe sant
noe. Ogsa skjgnner du at dette er et sparsmal jeg hadde klart & svare pa gjennom mine
egne fag, liksom pa det nivaet. Men i et annet fag sa har du ikke den kompetansen og den
faglige tyngden.»

Brita: «Men det fler jeg er noe av det som trekker statusen pa lereryrket ned, da. At det
er sann at ja, her kommer vi ut med en master /...7, ogsa blir vi spurt om vi kan ta noen
andre fag. Og den kompetansen vi har blir kanskje ikke verdsatt s& mye som den er verdt.

[...]»

Vibeke: «Ja, jeg kommer nok garantert til & undervise i fag jeg ikke har. Og da tenker jeg
pa at det er jeg veldig spent pa da, fordi det kommer til & kreve ganske mye arbeid av meg.
Hehe. S jeg var veldig sint p& utdanningen min akkurat da jeg drev med dette og var pa
jobbintervjuer og sanne ting, fordi jeg ikke hadde flere fag. Fordi jeg hadde
fagfordypninger.»
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Samtalen understreker hvordan laererstudentene forventer at utdanningen skal ruste dem til &
jobbe som lerere i skolen. Skolens krav er derimot at de skal undervise som allmennlerere, i
trad med forrige laererutdanningsreform, og undervise i andre fag og pa denne maten bidra til
at rektors undervisningskabal gér opp. Studentene har her selv observert en lgs kobling
(Boxenbaum og Jonsson, 2008; Hasse og Kriicken, 2014) mellom lererutdanningens offisielle

mandat, og forventninger som stilles til lzererens rolle i praksis i skolehverdagen.

P& spgrsmal om hvordan de eventuelt selv ville ha endret utdanningen, diskuterer to GLU
studenter pd 5.-10. trinn hvordan de vil kutte ned pad pedagogikken til fordel for mer
undervisning om praktiske utfordringer i yrket.:

Oddrun: «Nei, s&nn pedagogisk idéhistorie. Vi kommer aldri til & bruke det. Ha noe nytte
av det i undervisningen. Hadde vi slgyfet det, og tatt inn atferdsproblematikk der, s& hadde
vi veert bedre rusta til & handtere det som pa en mate blir mer av. Altsd, sanne ting. Se
igiennom hva det er vi skal igjennom i pedagogikk-faget, da. Ogsa sa mener jeg at alle
leererne burde ha hatt litt RLE — for eksempel. Religion og livssyn etikk, s& er man bedre
rustet.»

Oddrun: «Bedre rustet til & mgte det store mangfoldet i skolen, da. Sa det kan det bli mer
av.»

Thea: «Ogsa begynneroppleering i matte og norsk, for det (...) jeg har 5.-10. og plutselig
far jeg kanskje en 7.-klassing som ikke kan de fire regneartene. Hvordan skal jeg da kunne
lere ham det, nar det er noe han har lert fra femtetrinn. Og jeg har ikke den
begynneropplaringen, hvordan lerer jeg en elev pluss og minus. Jeg har gange og
derivasjon, men absolutt helt i starten. S& det synes jeg faktisk alle skulle ha hatt uansett
trinn. For det er (...) ja. [...] jeg synes det har vert veldig slappe ar, sann egentlig.»

Studentenes perspektiv er deres egen laering og mestring i mgte med fag og praksis, og deres
misngye behgver derfor ikke bety at utdanningen de facto er darlig organisert eller ikke gir dem
det de trenger. Det handler om at studentene opplever frustrasjon nar de selv ma oversette det
abstrakte teoretiske og faglige universet fra utdanningen over i det praktiske arbeidet de
forbereder seg pa i skolen.

Eksemplene pa kommentarer i intervjuene om hvordan utdanningen er utilstrekkelig eller burde
ha veert organisert annerledes er mange i mitt utvalg, og forsterker et perspektiv hvor
lererstudentene er usikre pa hva det er de skal kunne som profesjonelle lzrere. Enkelte

studenter mener at utdanningen burde ha hatt mer praksis; andre mener man skulle ha valgt
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trinnspesialisering farst etter det farste aret; at praksisskolene burde hatt bedre systemer for &
falge dem opp nér de er der; at de sendes til feil skoletrinn i sin praksis; eller at de er uenige i
fagleererens tematiske prioriteringer i undervisningen. Andre forteller at praksislereren ikke

gav dem den mestringsfalelsen de hadde forventet:

Merethe: «Ja, hva skal jeg si. Det var en praksisperiode som var helt forferdelig. Og jeg
lerte jo mye av den og, men forngyd var jeg kanskje ikke.»

Meg: «Hva var det som var forferdelig med den, da?»

Merethe: «Det var(...) nei, det var rett og slett veldig uprofesjonelt. Bade praksislareren
og oppfelgingslareren fra [leererutdanningen]. De var helt forferdelige mot oss. Alle fire
pa gruppa. Det var sann at du gikk hjem og grat hver dag nesten. Det var helt forferdelig.
De var veldig strenge, veldig negative. De sa aldri noe positivt, sa du felte at du ikke hadde
noe i yrket & gjgre. Og det som gjaldt for alle oss fire pd gruppa var at aret far hadde vi
fatt veldig gode tilbakemeldinger. Og vi skjgnte ikke hvordan vi kunne ha falt sa mye [i
nival.»

Larerstudentenes usikkerhet illustrerer hvordan de er opptatt av sine rettigheter, og de deler
gjerne sine redegjgrelser av hva de mener skulle ha veert annerledes eller bedre fra utdanningen.
Samtidig indikerer mangelen pd sammenheng i fortellingene at studentgruppen har fa felles

perspektiver pa leererutdanningens problemer.

7.5 En utdanning under press

I intervjuene kom det frem at underviserne oppfatter nye krav som hyppige og utfordrende.
Leererutdannerne og veilederne pa sin side, ser leererutdanningens utfordringer fra sitt
undervisningsperspektiv og mer som byréakratiske aktgrer. Her er malet for det farste & sarge
for & felge de offisielle rammene for en god lzererutdanning, og for det andre & opprettholde
utdanningens legitimitet ovenfor s& vel studenter som politiske kontrollinstanser. Deres rolle er
knyttet opp mot aktivitetene som studentene skal gjennomfare under utdannelse. Studentenes
negative tilbakemeldinger pa utdanningen oppleves derfor som vanskelig & forholde seg til:

Underviser: «(...) noe er inntakskravene, mens det er veldig mange som ikke vet hva de
vil. De er kanskje ikke klar over at lzererutdanningen er sdpass akademisk som den er,
engang. Jeg opplever at studentene stort sett er mer slitne enn fgr. Studentene klager /...J
far kunne studentene syte, men de gjorde ting allikevel. De gjorde opprer. Na er det pa en
mate: Jeg er sa trott. Eller jeg er s sliten, eller jeg orker ikke. Sa lar de det vere. | ar
pravde jeg a legge opp til ganske kraftig studentaktivitet. Da er det alltid pa evalueringen:
det er alt for mye aktivitet. Ogsa er det noen som sier at det er for lite. Noen sier vi ma ha
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mer forelesning, mens andre sier at det er kjempebra at det ikke er forelesninger. Det
spriker i alle retninger. Nar det er evalueringer av studiet, da vet du hva som kommer; det
er helt tilfeldig akkurat den dagen hva de synes.»

Underviseren opplever kritikken som sprikende og vanskelig & forholde seg til. Vedkommende
forteller videre om hva som kan vere arsaken til de ulike tilbakemeldingene, og mener at det

er studentene selv som ikke har den rette innstillingen:

Underviser: «De faler kanskje at de gar i en klasse fortsatt, og at det er en fortsettelse fra
videregdende. Sa de beholder den der elev-rollen. Selv om jeg synes at vi jobber rimelig
mye med & snakke nettopp om den rollen.»

Nar studentene snakker om utdanningen, handler det ofte om skolen som premissleverandar.
Dette fokuset overskygger andre institusjonelle perspektiver pa leererutdanningen som en
distinkt organisasjon, og visker ut forskjellene mellom samfunnsoppdragene til de to ulike
organisasjonene. Studentenes usikkerhet bidrar til & skape forvirring om hva lererutdanningens
hovedoppgave er. Skal den svare til studentenes gnsker, eller skal den svare til eksterne
organisatoriske krav? En av underviserne beskriver hvordan studentenes misngye skaper
institusjonelt press:

«Det sier jo litt. Det er jo trist pd en mate. Det er trist da. Men, det har alltid vaert sann
at de har hatt et krav om at studiet skal legge til rette for dem. Og det er ofte administrative
ting de har klagd pa. I hvert fall nar jeg har vert inne pd de studentene i den
sammenhengen tidligere. Og nar jeg sper om hva det er, s& kan det veldig ofte veere at de
ikke har fatt god nok informasjon. At det er rot i systemene vare. Men nar jeg gikk dem
inn pa klingen, kan du forklare ngyaktig hva som har skjedd?, da var det ingenting. Det
var bare en myte pa en mate.»

Et viktig spersmal blir om det er hensiktsmessig & utforme en profesjonsutdanning basert pa
hva studentene opplever som mest relevant i yrket. Studentperspektivet med opplevde gap, og
eksplisitt misngye blir sett pa som institusjonelt stay fremfor som relevant tiloakemelding som
lererutdanningen faktisk kan svare pa. Nar det er lite samsvar i tilbakemeldingene studentene
kommer med, kan disse oppfattes som et uinformert perspektiv. Studentene forstar ikke

kompleksiteten i det & skape en god laererutdanning:

Underviser: «Ja, og rettighetsperspektivet tror jeg ogsa er sterkere. Det har veert der, men
det har blitt sterkere. Og det blitt sterkere fordi de har f& fag og valgmuligheter /...J det
handler om & forsta skolen som organisasjon. Altsa helt sdnn praktisk tenker vi at dette er
et tema som er ganske vanskelig. Du skal skjgnne mye for & skjgnne hvordan ting henger
sammen [...] veldig mange studenter ser det ikke i lgpet av studiet, og de merker det ikke
far de har vaert ute i fem ar i skoleverket.»
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Undervisere kan ikke forsta innholdet i studentenes tilbakemeldinger nar tiloakemeldingene gar
i mange retninger. Deres tilpasninger handler derfor om hvordan organisasjonens handlingsrom
i sterk grad er gjenstand for ekstern kontroll. Nye rammeplaner far konsekvenser for den daglige
aktiviteten ved lzererutdanningene nar staben hele tiden ma utvikle nye strategier for & handtere
disse. Strategiene deres omfatter organisering av fag, tidsbruk og prioriteringer — samtidig som
tilpasningen til en ny reform setter den enkelte ansatte under nye former for press pa grunn av
forhandlinger internt i staben. En av underviserne beskriver hva som skjer som fglge av at

stadige reformkrav og at emneplaner ma revideres:

«[...] ndar man jobber med leererutdanning, sd far man aldri tid til at noe far satt seg. Er
det noe som politikerne skal gjere noe med, sa er det leereryrket og leererne. Vi far aldri
fred eller gjennomfart en reform fgr det skal legges om igjen. Det er ikke lenge siden GLU-
reformen. Vi bruker mye tid pa & skrive nye emneplaner. Det er veldig lite ro. [...] Jeg vet
ikke hvor mange kull som har sagt at de faler seg som forsgkskaniner, fordi det er sa ofte
at det er omorganiseringer. [...J

Vi synes det er sé viktig & jobbe med klassemiljget og sant, men det som har skjedd na
med GLU-reformen er at du ikke har klasser, fordi de har ikke de samme fagene. For
hadde de jo obligatoriske fag de to farste rene og tok de samme fagene. Alle hadde matte
og norsk og RLE, eller KRL.. hva det het da, og PED. Og dermed sa ble de godt kjente,
og mer sammenspleiset.»

Pa grunn av faglig spredning er det ikke noe samlingspunkt for studentene, som opplever
manglende sosial integrasjon. En konsekvens av reformkravet om trinn og fag-spesialisering
blir at utdanningens sosiale strukturer utfordres. En annen underviser forteller at kravene til &
ta opp flere studenter skaper nye utfordringer som falge av utvidelser av fagstaben pa kort tid.
Underviseren beskriver en polarisering mellom en stab med akademisk bakgrunn pa den ene

siden og erfaring fra skolens praksisfelt pa den andre siden. Dette blir en kilde til konflikt:

Underviser: «Den store utfordringen som har veert de siste arene, det henger nok sammen
med gkning i antallet studenter. Vi har pd en mate ikke klart & implementere et godt system
som tar imot sa mange studenter. Vi har jo i realiteten fordoblet [studentmassen] de siste
ti arene. Det er helt naturlig at dette er en utfordring vi ikke klarer & lgse pa veldig kort
sikt med mange nye ansatte. Det skal vaere en balanse der, mellom folk som kommer fra
mer akademisk utdanning, og noen som har praksis fra skolen. Det har blitt en viss
polarisering der mellom fagseksjoner med tanke pa hva en egentlig vil satse pa i
rekrutteringen. Vil en rekruttere folk med en ren akademisk bakgrunn uten didaktikk?»

Andre eksempler pa institusjonelle utfordringer dukket opp i flere av intervjuene. Blant annet

blir det beskrevet som en utfordring 4 lage gode systemer for systematisk opplaring og
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kvalitetsutvikling nar det egentlig ikke er mulig & teste studentenes kompetanse som lzerere péa
en enkel mate. @kte krav til forskning og publisering forer til et tidspress som gjeor det
vanskeligere & folge opp studentene personlig. Samtidig sies det & vere vanskelig a fa
studentene til & ta ansvar for sin egen leering. Sparsmal om kvalifisering reduseres til antall
studiepoeng og bestatte praksiser. Dette gjar at de ansatte ikke vet hva den enkelte student kan
nar vedkommende forlater utdanningen. En underviser uttrykker frustrasjon for at reformene

som har veert gjennomfart fremstar som ubegrunnet og politisk motivert:

«De starste utfordringene som laererutdanningen star ovenfor na er & ta imot de endringer
som blir foreslatt fra politisk hold, egentlig. For vi vet ikke hva som ligger bak dem, nar
vi ikke far en klar faglig begrunnelse for de endringene. Som for eksempel /...
sammenslaing mellom hggskole og universitet. Profesjonsutdanningen star nd enda mer i
fare enn far for & miste det seeregne med & vaere praktikere.»

En annen av underviserne tror studentene mangler selvtillit ndr de gar ut fra utdanningen pa
grunn av at de kommer inn med lave karakterer. Lave karakterer beskrives som en direkte
konsekvens av gkt opptak til studiet. Studentenes faglige prestasjoner oppfattes som en trussel
mot utdanningens legitimitet. Dette farer til en ond sirkel, som gjgr at utdanningen ikke blir

attraktiv for studenter som potensielt kunne hatt sterkere prestasjoner og resultat:

Underviser: «Men sa har vi ogsa et problem med det at det er veldig mange svake som
starter, ogsa hender det at det kommer noen veldig sterke i en klasse, der mesteparten er
veldig svake — og da har vi opplevd at de sterke studentene forsvinner [...] de sluttet etter
farstedret. Fordi at det gjar noe med undervisningen. At nar du har s mange som er pa
et lavt niva, altsa.. du kommer ikke opp. De far ikke de faglige diskusjonene de vil ha. S&
jeg tror veldig mye handler ogsa om den studentmassen vi har.»

Et viktig paradoks som blir trukket frem av undervisere og veiledere er krav om opptak og
gjennomstrgmning, samtidig som vurderinger av kvalitet i lererutdanningen knyttes til
studentenes karakterer. En annen underviser forklarer hvordan ulike forventninger fra

studentene pé den ene siden og kommuner pa den andre gjar at lzererutdanningen havner i klem:

Underviser: «Jeg tenker at leererutdanningen aldri kan bli god s& lenge vi ikke gir
studentene det de vil ha. Og vi klarer ikke levere det skoleeieren vil ha. S& det spriker i
begge endene, i forhold til forventningene om hva lererutdanningen kan gjare.»

De ansatte ved utdanningen er godt orientert om offentlige debatter om leerermangel og frafall
og anser dette som enda en kilde til politisk press. Samtidig beskriver de hvordan
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lererutdanningene sliter med & leve opp til de mange kravene fra ulikt hold, og vitner saledes

om en utdanningsorganisasjon som ma tilpasse seg motstridende press fra ulike retninger.

7.6 Diskusjon: Brytninger

Kapitlet tegner et bilde av en leererutdanning under press med forventinger fra mange hold.
Larerutdanningen befinner seg i et institusjonelt landskap mellom motstridende forventninger
og ulike kilder til legitimitet. Aktgrenes opplevelser av organisatoriske utfordringer viser at det
er en hel rekke utfordringer som falger av forestillingen om den rasjonelle organisasjon og
konstruksjoner av leererutdanningens problemer. De ulike rollene i lzererutdanningen er beerere
av forskjellige forventninger. Samtidig er leererutdanningen gjenstand for en rekke ytre
pressfaktorer fra de institusjonelle omgivelsene som innfgringer av nye rammeplaner og

evalueringer av laererutdanningens maloppnaelse.

Leererutdanningens aktgrer har roller som studenter, veiledere og undervisere — og beerer
saledes med seg ulike og aktarspesifikke forventninger til hva formalet med aktivitetene er,
begrunnet i sine forestillinger om hvordan lererutdanningen bgr organiseres. Disse
forestillingene kan brukes til & utforske laererutdanningens brede samfunnsmandat sett fra ulike

normperspektiv.

Studentenes forstaelse av utdanningen viser at de ikke bidrar til & gi utdanningen legitimitet
eksternt. For de ansatte ved lererutdanningen er det en utakknemlig jobb & skulle svare pa
motsigende forventninger, hvor de er ngdt til & vaere problemlgsere nar det dukker opp nye krav
til faglig innhold, oppbygging av studielap og kvalitetssikring av deres aktiviteter — og samtidig

matte svare pa studentenes krav, som pa sin side ofte mangler systemperspektiv.

Lererstudentenes usikkerheter viser at mens den politiske styringsdiskursen fokuserer pa at
skolen trenger fagspesialiserte larere, opplever studentene selv at skolen etterspgr leerere som
har pedagogiske og didaktiske ferdigheter som gjgr dem i stand til & lgse praktiske problemer i
skolen. Slike motsigelser forsterker laererstudentens misngye fordi de observerer et gap mellom
politikk og hverdagsliv i skolen, og dermed ogsa avslarer at leererutdanningen ikke holder pa
med det den signaliserer at den gjar; Lererutdanningen arbeider ikke bare for & forberede dem
pé a arbeide i skolen, den arbeider for & opprettholde sin legitimitet i styringsstrukturen som

omslutter den.
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Nar nye krav stilles til organisasjonen, skjer det en form for tilpasning til de offisielle og
lovpalagte rammene. Utdanningen blir mer avhengig av de formelle vurderingsformene i
kjglvannet av et kunnskapssyn som handler om resultatstyring og malindikatorer. Disse kan
bidra til & motvirke det aktgrene i organisasjonen oppfatter som det mest sentrale ved dens
virksomhet. Endringer som fglger av nye reformer kan skape forvirring om hva lerernes
kompetanser er, med den konsekvens at aktgrene omsetter fortellingen om en problematisk
leererutdanning.
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Kapittel 8 - Institusjonelle tilpasninger

8.1 Eksempler pa tette og lgse koblinger
Hva er det som avgjgr hva som er riktig og galt i utformingen av laererutdanningen? | dette
kapittelet presenteres tre ulike case som illustrerer hvordan aktgrer tilknyttet leererutdanningen

kobler til og avkobler seg fra den offisielle fortellingen om rasjonell organisering.

Beskrivelser av relevante eller ikke relevante perspektiver i leererutdanningen kan brukes til &
belyse hvilke forstaelser som anses som legitime av aktgrene i studien. Aktgrbilder og ideer om
ansvarlighet kan plassere skyld for det som ikke fungerer i organisasjonen pa individene, og

samtidig skjule hvordan tilpasning ogsa handler om & skape mening nar normer utfordres.

Det farste caset handler om hvordan leererstudentene blir stemplet som irrasjonelle fordi deres
profesjonsfokus ikke gjenspeiler det offisielle programmet til lererutdanningen. Det andre caset
handler om hvordan forstaelsen av frafall i et gkonomisk perspektiv overser betydningen av &
sile ut studenter basert pd motivasjon og interesse for leerergjerningen. Det tredje caset viser
hvordan utdanningsdirektoratets ansatte arbeider for & opprettholde ideen om den rasjonelle
utdanningsorganiseringen, mens laererutdanningen blir redusert til en underleverander med

tanke pé skolepolitiske mélsetninger.

8.2 De irrasjonelle leererstudentene

Mens lererutdanningen endres i retning av & bli mer akademisert gjennom sterkere
spesialisering og fagfordypning, mener larerstudentene at de er best rustet med hensyn til teori
og akademiske ferdigheter. De er derimot mer usikre pa praktisk kunnskap, relasjonelle

aspekter ved profesjonen og oversettelser av sin faglige kompetanse i skolehverdagen.

I utvalget deler flere studenter en frustrasjon over hvordan utdanningen er for faglig fokusert,
mens mer praktiske oppgaver far for lite oppmerksomhet:
«/[...] jeg synes jo at de personene som har veert ute i skolen, de har ladet opp til relevante
problemstillinger, pa sant som vi faktisk kommer til & mgte. Altsd, uten tvil at vi kommer

til & mate. Mens de som er kun fagrettet, vi far jo interessante faglige utfordringer, og det
er jo greit nok, men det er jo ikke relevant for det vi skal gjare ute i skolen» (Sofie).
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Mange av laererstudentene uttrykker et gnske om & ha undervisere som selv har erfaring fra
leereryrket i skolen. Flere opplever at utdanningen ikke gir dem den praktiske ballasten de
trenger for & handtere utfordringer de kan mgte som lzerere. De har gjort seg relevante erfaringer
gjennom utdanningens praksis, men opplever denne som kortvarig og litt kunstig. Flere
opplever at de ikke far veere selvstendige nar praksislaereren organiserer undervisningen i
samarbeid med dem. De far heller ikke utviklet viktige relasjoner til barna de skal undervise,

noe som oppleves som et hinder for & kunne utvikle sin profesjonalitet:

Eirin: «Daven ta de [elevene] tester deg. Det er liksom uuuh, hvorfor er du s sur, og
hvorfor er du sénn og sann. Altsa, du lzrer deg noen teknikker som er ganske sa effektive
etter hvert, merker du. Du skal vare ganske sjef for at du skal fa elevene til & sitte pa
stolen sin.»

Nina: «Ja, og det som er i enkelte klasser, du ma veere streng med en gang du kommer
inn. For du ser bare pa klassen.. Det leerer du nar du driver og farter fra klasse til klasse
som vikar. At med en gang du kommer inn dgra, sa ser du med en gang hvem som har
mark i reevva og hvem som er snill pike.»

I utvalget uttrykker flere usikkerhet knyttet til hva de ma handtere i skolen. Her beskrives et
gap mellom det teoretiske fokuset ved utdanningen og den praktiske realiteten i skolen. En
student forteller eksempelvis at selv om hun har toppkarakter i et av undervisningsfagene sine,
er hun usikker pa hvordan hun skal organisere en time i skolen. Manglende kjennskap til
oversettelsen mellom undervisning i teori og praksis gjgr at hun vurderer & studere mer for &
mestre overgangen til yrket bedre. En annen student uttrykker bekymring for hvordan hun skal
handtere saker hvor det er utfordringer i hjemmet til en elev, og hun eventuelt ma kontakte
instanser utenfor skolen. Slike bekymringer for hvordan de skal bygge bro mellom faglighet og
praksis er mange i utvalget. Helene forteller at hun har blitt mer praktisk orientert som en

tilpasning underveis i utdanningen:

«Fgrst sa kom jeg hit og var veldig fokusert pa at jeg skulle leere meg faget, og bli sa flink
i faget. Ogsa har du praksis, ogsa merker du at det hjelper ikke om du er kjempeflink i
faget da. Du ma kunne & undervise i det.»

I skolen vil lererne mgte pa en rekke konflikter i samspillet mellom det faglige og det
relasjonelle og praktiske som de mé handtere. Det & skulle binde sammen faglighet til helheten
i skolen er en gvelse studentene mener krever mer erfaring og mer konkrete verktgy for a kunne

mestre. Studentene er derimot mindre opptatt av de teoretiske eller abstrakte perspektivene som
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undervisningen deres inneholder. De vektlegger heller det relasjonelle aspektet ved laereryrket,
knyttet til rollen som en trygg voksen og god relasjonsbygger. Enkelte nevner at evnen til &
skape gode og trygge rammer for barn i skolen er uunnveerlig for & kunne utfgre den faglige
delen av yrket. Studentene oversetter disse verdiene til egenskaper de gjerne vil gve seg pé for
a kunne utgve yrket i skolen. Teoretiske tilneerminger og faglig tyngde er noe de tar for gitt. De
deler i mindre grad lzererutdanningens satsning pa spesialisering i sin profesjonsforstaelse, og
legger mer vekt pa omsorg og relasjoner i skolehverdagen. Pa sparsmal om relasjonsbygging

er en viktig egenskap, svarer flere av informantene absolutt ja:

Silje: «Det er vel av det viktigste. Altsa, helt fra start.»

Merethe: «Du kommer ikke noen vei utenom, nesten. Jeg merker det nar jeg kommer inn
i en vikartime og ser noen jeg ikke har sett fgr. Det er veldig vanskelig & motivere dem, og
i det hele tatt kreve noe av dem. For jeg faler nesten at jeg ikke har noen rett til & kreve
noe av dem. Jeg kan ikke navnet deres engang. Men har jeg vart i praksis en stund og blir
kjent med dem, sa blir det mye lettere a kreve [noe av dem].»

Therese: «Ja, jeg tror det er helt avgjerende — egentlig. Fordi at — ja, det er som du sier,
bare det & vite navnene. Jeg merker jo nar vi er i praksis og, og noen ganger sa har vi
veert der i bare 10 dager og. [...] Du kjenner elevene ganske godt etter hvert. Og du vet
s& godt hvordan du skal legge opp undervisningen for hver enkelt. For du leerer jo det
hele tiden. Sa se hvordan de utvikler seg. Og det er det som kanskje er vanskeligst med a
veere i praksis. Det er det at du ikke kjenner elevene, og du blir liksom ikke godt nok kjent
far du skal ut igjen. Ogsa skal du pa en annen [praksis]skole til neste ar.»

Pa den andre siden forteller flere ansatte at studentenes praktiske orientering er problematisk.
Underviseren mener studentene misforstar hva faglighet innebeerer, og at studentene kun er ute

etter forenklede praktiske grep de kan bruke i skolen:

«.. det er en veldig «kokebokskultur». Og det der sliter vi med. Og de sier at de far ikke
nok didaktikk. De har jo kjempemasse didaktikk. Og de har jo et veldig snevert begrep om
hva didaktikk er, fordi de tror jo at det er metodikk, og det er oppskrifter. Og dette er jo
noe vi har snakket mye om, fordi vi vil jo ikke gi for mye oppskrifter, fordi de ma jo.. det
er jo fagene de skal ha, ogsa reflektere og tenke selv. Men det der er jo tilbakevendende,
og det er akkurat det samme.. [...] Det er ikke alt de kan fd pd utdanningen. Sd det er
liksom det faglige vi ma gi dem da.»

Endringer fra allmennlererutdanningen til grunnskolelzrerutdanning ble politisk begrunnet i
store variasjoner mellom utdanningsinstitusjonene (NOKUT, 2006), mens larernes faglige

tyngde og spesialisering var et viktig satsningsomrade (Regjeringen, 2014). Ogsa
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utdanningsdirektoratet har dette synet pa leererens spesialisering, og rapporterer jevnlig om hvor
mange studiepoeng leererne har i undervisningsfagene sine i skolen (Utdanningsdirektoratet,
2014, 2016a). GLU-reformens strukturelle endringer skulle bidratil & styrke nettopp den faglige
tyngden i skolen, og ruste laererne bedre, ved at de far tydeligere fagprofiler ved avsluttet
eksamen. De forskjellige rollespesifikke perspektivene viser her noen innebygde motsetninger
mellom det faglige fokuset ved larerutdanningen og den mellommenneskelige kompetansen

studentene savner i utdanningen.

En praktisk orientering representerer en form for strukturell avkobling i leererutdanningen.
Omsorg og relasjonell kompetanse er vanskelig & standardisere. Praksisorienteringen oppfattes
som problematisk av undervisere som forholder seg til de offisielle mytene for hva som ma
vektlegges i en god lererutdanning. Leererutdannerne ma derfor forsgke & overbevise
studentene om at det er i forelesningssalen de forberedes pa best mate til yrket, for &

opprettholde lererutdanningens legitimitet.

I sine beskrivelser av hvem studentene er, gir undervisere og veiledere uttrykk for at studentenes
stemmer ikke representerer relevant tilbakemelding for organisasjonen. Dette handler farst og
fremst om legitimitetshensynene som de ansatte ma ta i sitt forsvar av leererutdanningen, som
en motvekt til den hyppige kritikken og systemendringene som stadig kommer utenfra. En
praktisk orientering oppleves ikke som relevant for de som arbeider ved leererutdanningen.
Studentenes tilbakemeldinger blir derfor oppfattet som irrasjonelle og lite relevante nér de ikke

samsvarer med de offisielle fremstillinger av hva god laererkompetanse er.

Denne konstruksjonen av larerstudenten gjar det lettere & avfeie studentenes tilpasninger til
leereryrket og avkobling fra larerutdanningens formelle strukturer. Leererutdanningen
opprettholder samtidig sin legitimitet ved & ikke g& mot den offisielle forstaelsen av formalisert
profesjonskunnskap. Dermed minsker undervisernes behov for & imgtekomme laererstudentenes
antatte urimelige krav om mer praktisk undervisning. Karakteristikkene av studenter som ikke
vet sitt eget beste, og ikke forstar systemet de er en del av, gar igjen i flere av intervjuene. De
ansatte mener studentene ikke forstar hva yrket egentlig gar ut pa, de har ikke det tilstrekkelige

faglige engasjementet og fokuset som er gnskelig:

Underviser: «...et inntrykk som jeg ogsd har. En god del, som finner jeg lite faglig-
nysgjerrige. Og at jeg synes jo at det blir verre og verre & fa studentene til & kjgpe
pensumslitteraturen. [...] det er jo nesten umulig. Og det ma de jo, fordi de ma jo lese
denne litteraturen som vi legger opp, og det er jo kjempevanskelig & fa dem.. og det
problemet var ikke sd ille far, altsd.»
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En annen underviser mener at studentene er forvirret under studiet, og derfor ikke forstar det

store bildet av hva organisasjonen egentlig holder pa med:

Underviser: «Eh.. Ja.. jeg skjgnner for sa vidt at studentene blir forvirret. For vi prgver
nok & utdanne dem for en annen skole enn den de har veert elev ved. Og det er naturlig at
de kan bli forvirret da. Og jeg tror mange pa en mate bade aksepterer og skjgnner i hvert
fall langt pa vei, den skolen de skal vaere lerer i. Men samtidig er det ikke lett & pa en
mate glemme eller legge fra seg den elevrollen en selv hadde.»

En fellesnevner for flere ansatte aktgrer er at de er opptatt av & understreke at studentene
egentlig far det de skal under utdanningen. Utdanningen gitt dem det de offisielt har krav pa,
og eventuell kritikk studentene kan komme med er derfor ikke relevant. Studentene far selv
skylden for ikke & ha som ikke har tilegnet seg kunnskapen de anklager utdanningen for &

mangle:

Veileder: «Nei, og det er jo sann generelt, og vi humrer jo litt av det, fordi de kan si at nei
tilpasset opplering, eller IOP og sant, det har vi ikke hatt noe om, ogsa kan vi ga inn og
se pa pensumlistene og se at det er en egen bok.»

Underviser: «Du kan godt oppleve & snakke med studenter og spgr om, har dere hatt noe
om: prikk prikk prikk, ogsa sier de at det har de aldri hatt noe om det, ogsa kan du ga og
se pa semesterplanen at det har de hatt, ogsa kan du se pa litteraturlistene at det har de
absolutt hatt. S& det kommer jo an pa tilstedeveerelsen og om de er bevisste 0g.»

En underviser forteller at studentene ikke har forstatt laeringspotensialet i praksisen, og at de er
mer opptatt av a fordele oppgaver og organisere seg, og tar mer lettvint pa det teoretiske;
Praksislererne er de som far hgyest legitimitet blant studentene, fordi det er de som
representerer larerrollen i skolen; Samtidig stiller ikke studentene strenge nok krav til seg selv
0g sin egen innsats. En annen underviser mener at studentene ikke er i stand til a reflektere nar
de vurderer sin utdanning, og kun svarer ut ifra om de liker eller ikke liker noe. Dette oppleves

som et lite konstruktivt utgangspunkt for & utvikle undervisningsopplegget.

Studentene forventer & vere ferdig utdannet nar de er ferdige med utdanningen, noe de ansatte
mener egentlig ikke stemmer. De skal utvikle sin profesjonalitet videre i yrket. Studentenes
forventninger oppleves som problematiske nér utdanningen ikke kan imgtekomme disse. En

underviser understreker hvordan studentenes forstaelse av yrket er begrenset:
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«De far ikke det de tror de skal fd. Ogsd har de ogsd (...) hva er det jeg bruker & kalle det
da, en begrenset forstaelse av hva lereryrket er. Og det er jo med pa & pavirke det de
forventer & f&. Sann at det er noen sanne onde sirkler. Jeg har ogsa tenkt at vi kan ikke gi
dem det de vil ha nar de kommer inn, og nar de gar ut, sa kan de heller ikke ha fatt det de
skal ha. Hehe. Fordi pa alle arbeidsplasser ma du leere ndr du kommer ut pa
arbeidsplassen. De har en forstaelse av at de skal lare alt. De har en forstaelse av at de
skal kunne alt til & lgse alle problemer. Og ser ikke.. de klarer ikke sa tydelig & se at god
teori, gode kunnskaper som skal gjere meg i stand til & opptre med godt skjgnn i
utfordrende og vanskelige situasjoner.»

Gjennomgaende fremstiller undervisere og veiledere det slik at leererstudenten selv ikke vet hva
han eller hun trenger fra utdanningen. Studentenes tilbakemeldinger anses derfor ikke som
relevante for underviserne. Forestillingen om den irrasjonelle lzererstudenten overskygger de
strukturelle hindringene som er innebygd i lererutdanningen, og bidrar til & undergrave

studentenes opplevelser av utfordringer med utdanningen.

8.3 Frafall som ngdvendig utsilingsmekanisme

Fra politisk hold vises det ofte til at frafall fra hgyere utdanning pafarer samfunnet ungdvendige
kostnader (Regjeringen, 2016c¢). Frafall fra leererutdanningene er ogsa et tema som interesserer
felgegruppa for lererutdanningen (se eks Munthe m.fl., 2015: 45). Frafallet har fart til nye
endringer for leererutdanningen, blant annet gjennom skjerpede karakterkrav for & bli tatt opp
til studiet (Regjeringen, 2017a), eller virkemidler som 4 slette deler av studielanet for de som
fullfgrer utdanningen (Regjeringen, 2017c). Dette er tiltak som tar sikte pa & redusere frafallet
i lererutdanningen. Haye frafallstall blir fra myndighetenes side forstatt og behandlet som en
utfordring leererutdanningen ma handtere (Ramfjord, 2014). Forstaelsen er basert pd en
gkonomisk idé om at frafall er kostbart, og at det henger sammen med kvaliteten pa utdanningen
(NOKUT, 2016). Spegrsmalet er ikke spesifikt for lererutdanningen, men reflekterer en
frafallsforstdelse mer generelt, som handler om at studier som ikke fullfares, representerer
uutnyttede samfunnsressurser (Kunnskapsdepartementet, 2016: 1). Ettersom frafallet i
leererutdanningen blir forstatt som relativt hayt, blir dette ogsa brukt som et argument for & gjere
strukturelle grep for & motvirke den negative trenden. Den gkonomiske konnotasjonen
understgttes av at termer som «kandidatproduksjon» og «kandidatvekst» brukes i de politiske

dokumentene nér det er tale om frafall (Kunnskapsdepartementet, 2016: 17-18).
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| samtaler med leererutdanningens aktgrer var frafall og skikkethet til yrket tema i en rekke av
samtalene, men her med en annen type fortegn enn problemforstaelsen den politiske
input/output-modellen tilsier. | den offisielle versjonen er tilgangen til yrket regulert gjennom
formelle instanser, som karakterkrav, skikkethetsvurdering som gjgres underveis i utdanningen,
og ikke minst at kandidaten har bestatt eksamen. Disse er lovregulerte og offisielle mekanismer.
Samtidig opererer lererutdannerne med en uoffisiell norm der frafall ses som en «naturlig» og
langt pa vei «ngdvendig» del av lererutdanningens utsiling av de som ikke passer til yrket.
Disse fremstillingene angir leererutdanningens normer om hva gode larere er, og hvordan yrket
bar utfares i skolen — og gir en pekepinn pa hva som er definert innenfor og utenfor rammene
for frafall slik det er politisk operasjonalisert i dag.

Enkelte studenter gir uttrykk for at spgrsmal om skikkethet burde bli tillagt enda starre vekt.
Eksempelvis diskuterer en fokusgruppe hvordan det er viktig & veere glad i barn for & arbeide i
skolen. P& denne maten forstar de, i likhet med lererutdannerne, frafall som en ngdvendig
mekanisme for & sile ut de som ikke har det rette verdigrunnlaget for & vaere lerer i skolen. Flere
uttrykker bekymring for hvorvidt skikkethetsvurdering egentlig er en god mate & sile ut
kandidater pd, og stiller sparsmal ved om den fanger opp de som ikke har rette holdninger eller
forstaelse av lareryrket. Spgrsmalet om man passer til yrket blir i den byrakratiske og
lovmessige behandlingen redusert til et sparsmal om brudd pé regler, og fungerer som en slags
sanksjon eller sikkerhetsventil. Undervisere understreker pa sin side ogsa dette nar de gir

uttrykk for at skikkethetsvurderingen kun er det offisielle virkemidlet for a sile folk ut fra yrket:

Underviser: «Skikkethetsvurdering den er jo veldig avgrenset og regulert. Der er det noen
klare paragrafer som skal tilfredsstilles eller brytes [...] Det er jo ikke en vurdering i
forhold til hvor god du er som leerer [...] det er ikke et redskap i forbindelse med
utviklingen av mer eller mindre gode leerere. Det mener jeg at det ikke er. Det er mer som
en kontroll. Eller en ytterpost.»

Informanten forteller videre at de fleste som faller fra, burde gjere det allerede etter det forste
aret. Skikkethetsvurderingen brukes kun pa de studentene som ikke «tar veiledning», eller gjar
grovere overtramp i praksis. En av leererutdanningens veiledere angir at antallet tvilsmeldinger
ikke reflekterer gkningen i studenttallet, og tror dette tyder pa at det er en viss underrapportering

av tilfeller hvor enkelte studenter ikke burde kvalifiseres til yrket:

Veileder: «... jeg synes pa en mate at det er for fa meldinger som kommer inn, fordi jeg
ser at det tallet, pa antallet tvilsmeldinger som kommer inn har vaert ganske stabilt, mens
studenttallet nesten er doblet pa var utdanning de siste arene, sa det er et eller annet som
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har skjedd der. Om det handler om at det er flinke folk som kommer inn, eller.. det vet jeg
ikke»

Begge disse ansattes beskrivelser illustrerer hvordan den byrakratiske silingen skilles fra frafall.
Det er en mekanisme som bidrar til & sikre at de med de «rette» holdningene og egenskapene
fullfgrer utdanningen. Gjennom veiledning eller ved at studentene selv oppdager at de ikke
passer til yrket kan organisasjonen sikre seg at de som fullfarer ogsd har med seg et
holdningsgrunnlag som representerer noen mer grunnleggende verdier om leereryrket. Det tyder
pa at det er en viss avkobling (Meyer og Rowan, 1977: 341) mellom det offisielle regelverk for
utsiling, og de praksiser som gjennomfares for & sikre kvaliteten pa de utdannede leererne. Her
opplever ogsd de ansatte at det ikke er karakterer eller bestatte obligatoriske krav som er
viktigst, men blant annet kandidatenes motivasjon og forstaelser av hva det vil si & vare en god
leerer. Dette er en normativ konstruksjon som utfordrer den offisielle problemforstaelsen av
frafall. Det viser hvordan frafall fra utdanningen ikke ngdvendigvis oppfattes som problematisk
av de interne aktgrene ved larerutdanningen, ettersom det bidrar til & bekrefte noen av

profesjonsverdiene de mener det er viktig at leerere representerer.

Flere ganger nevner studentene at det ikke holder & ha gode karakterer eller vaere faglig sterk,
om man ikke mestrer den praktiske hverdagen som leerer. Her er det ikke primaert akademiske
ferdigheter som fremheves, men andre sosiale egenskaper. Vektleggingen er her pa omsorg for
barn og unge; evne til & samarbeide med andre; et solidarisk engasjement; evne til & se barna
som individer; evne til ta pd seg en oppofrende rolle; evne til planlegging og struktur,

fleksibilitet i yrket; at man tar leereransvaret pa alvor og er et godt forbilde for elevene.

Haoyt frafall er i dette perspektivet ikke ngdvendigvis problematisk, dersom det er de uskikkede
som faller fra, og de riktige som blir igjen. Sett fra et slikt normativt profesjonsperspektiv er
derfor leererutdanningens frafall en mer eller mindre ngdvendig utsilingsmekanisme som sikrer
at det er de riktige kandidatene som far profesjonsgodkjenning. Sparsmalet om skikkethet og
frafall er pd denne maten ulgselig knyttet ssmmen med spgrsmalet om hvilke egenskaper det er
gnskelig at de utdannede leererne skal ha. Her blir studentenes egenskaper forstatt som en
indikator pa hvilken type lzrere de vil representere i skolen:

Underviser: «Vi kan ikke danne dem. Og jeg tar utgangspunkt i, og tenker, det gjar vi jo

her, at det er ikke barneskole eller ungdomsskole vi driver. Det er et studium. De har valgt

det selv. Og jeg synes det er grenser for hvor langt jeg kan prakke pa dem en rolle. De ma
ta tak i den, de ma ville det. Hvis ikke har jeg ikke tro pa dem som lzrere fremover.»
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Underviseren trekker noen grenser mellom de iboende egenskapene studentene har, og det
organisasjonen har mulighet til & pdvirke. Dette indikerer at organisasjonen har noen
begrensninger i hvordan de kan handtere studenter som mangler samfunnsengasjement nar de

starter studiene, eller som i utgangspunktet ikke har motivasjon til & ta lzererrollen inn over seg.

Forstaelsene som studentene og de ansatte uttrykker her, er ikke en del av den offisielle
fortellingen om at frafall utelukkende er problematisk, og dermed ma begrenses og handteres.
Frafall kan altsa ogsa veere en nyttig med hensyn til & sile ut hvem som har de rette egenskapene
til & passe til & arbeide i skolen. De ulike fortellingene om frafall viser at frafallsdefinisjonene
som brukes til & legitimere politiske tiltak ikke rommer forstaelser av mer avansert
samhandling, kommunikasjon og verdier i lzereryrket og skolen. Frafall som en organisasjons
ressurs er et perspektiv som ikke kan reguleres gjennom den nasjonale standardiseringen av
leererutdanningens rammer, og blir derfor en del av lererutdanningens aktgrers avkobling fra
hvordan de bedriver undervisning eller samhandling med studenter. Frafall er et sammensatt
fenomen og case som viser hvordan den nasjonale reguleringen kan ga pa tvers av noen av de

andre forstaelsene som aktgrer omsetter i sin tolkning av laererutdanningens formal.

8.4 Et byrakratisk perspektiv

Det byrakratiske perspektivet representerer en viktig billedlig case. I intervju med ansatte i
Utdanningsdirektoratet, ble det utrettelig papekt at de offisielt ikke har noe med
lererutdanningen & gjere. Deres ansvar begrenser seg til & utforme lereplaner i
grunnopplaringen i skolen i trdd med gjeldende lovverk. De refererte i intervjuet hyppig til
formelle strukturer som var illustrert i deres eget interne organisasjonskart, og gnsket heller
ikke & ytre seg utover det mandatet direktoratet har. Utdanningsdirektoratet har ingen formell
kobling til leererutdanningen, det er ikke deres mandat. Allikevel er det Utdanningsdirektoratet
som har ansvar for veiledning av nyutdannede lserere i skolen.”® Samtidig uttrykker
informantene tydelige forventninger til at organisasjonene som tilbyr leererutdanningen skal
falge de rasjonaliserte organisasjonsrammene. Det byrakratiske perspektivet er her uttrykk for

en institusjonalisert myte om den rasjonelle utdanningssektoren.

76 Direktoratet lyser blant annet ut midler til veiledningsordninger for nyutdannede (Utdanningsdirektoratet 2018)
og driver nettstedet nyutdannet.no

145



| Utdanningsdirektoratet er det farst og fremst skolens samfunnsoppdrag som er i fokus. Dette
defineres av de ansatte som et faglig oppdrag. De offisielle rammene for utdanningssektoren
signaliserer pa denne maten at andre deler av skolens virkeomrade, er sparsmal som skal lgses
lokalt, og av den enkelte lzrer. Dette kaller de for lokalt handlingsrom, og det er akseptabelt sa

lenge det ikke bryter med de definerte rammene:

Byrakrat: «Du kan jo si at vi jobber med & utvikle lereplaner, vi jobber med
implementeringstiltak, og vi har ogsa skoleutviklingstiltak. N& kan jo ikke jeg snakke for
leererstudenter, men generelt nar vi er ute og snakker med mange i sektor, ser vi jo at vi
har en jobb & gjare hele tiden. For & signalisere hva Kunnskapslgftet er, og hva dette
krever av det lokale handlingsrommet |[...], det md hele tiden kobles til
styringsdokumentene. [...] vi jobber med d koble ting til den helheten og
styringsdokumentene. Men det er krevende, og vi opplever vel at ikke alle i sektor gjer de
koblingene bestandig»

Sitatet viser en forventning til at aktgrene i skolen farst og fremst skal ta utgangspunkt i
styringsdokumentene nar de som bevisste og rasjonelle aktarer utfgrer de palagte oppgavene.
Denne aktarforstaelsen er helt i trdd med hvordan individer forstds som ansvarlige for &
gjennomfare organisasjoners mal, og derfor er eller burde vaere mélrettede og rasjonelle aktgrer
(Meyer, 2008: 792). Rasjonaliseringen av utdanningssektoren gir grobunn for en annen type
forstaelse av hva som er hensiktsmessig utdanningspolitikk. Makten statsapparatet har over
bade lererprofesjonen og kunnskapsproduksjonen i skolen er vanskelig & bestride nar den
representerer en tung faglig og dessuten formalisert autoritet. Ideer om implementering av

politiske malsetninger handler om & standardisere hvordan ting gjeres, ogsa lokalt:

Byrakrat: «Jeg vil si da at min tanke er (...) den grundige evalueringen som vi har gjort
av implementeringen av Kunnskapslgftet. Man var veldig tydelig pa det, man var veldig
enige om at skolene ikke har integrert det lokale leereplanarbeidet nok, og det er for store
forskjeller. Sa identifiserer man at skoleeiere og skoleledere ikke har god nok kompetanse
[...] ogsd snakker man om det kollektive lceringsarbeidet hos lcererne, og lcerernes
kompetanse. S& man er pd en mdte enige om det bakteppet. [...] man har jo tilsyn som
virkemiddel. A kunne pdvise awik og s&nt, men istedenfor & bare gjegre det som en
myndighetsutaver, sa har vi klare tiltak i starre og stgrre volum, som gar pa 4 stette, og &
gjore skolene i stand til d lose oppdraget. De har ansvaret [...] Men i mer og mer tydelig
grad, sa hjelper vi skolen til & lgse det oppdraget»

Standardisering blir her fremstilt som en Igsning pa problemer som oppstéar nar andre aktgrer
som skoleeiere, - ledere og larere ikke implementerer de gode politiske intensjoner
Kunnskapslgftet representerer. «For store forskjeller» handler her om at den offisielle

strukturen ikke er nok styrende ute i sektoren. Det byrékratiske perspektivet illustrerer hvordan
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malstyringen utgver strukturell makt gjennom organiseringen nar tilpasninger ikke passer inn i
rammene for en rasjonalisert byrakratisk struktur. Her blir skolens aktgrer forstatt som
irrasjonelle aktgrer av Utdanningsdirektoratet nar de ikke implementerer godt nok. Ideen er da
at de gode intensjonene, det vil si formell struktur, mister sin effekt pa veien. En grunnleggende
underkjennelse av pedagogisk verdigrunnlag i organisasjonsmodellen for skolesektoren gjor at
aktgrene pa grasrota i skolesystemet selv ma lgse dilemma mellom rasjonaliseringsmyter og

verdibaserte myter.

I kjglvannet av ideene om sosial og gkonomisk rasjonalisering skapes ogsa ideer om at
mennesker og grupper av mennesker barer ansvaret for og kapasitetene til & gjennomfare
organisasjonens mal (Meyer, 2010: 6). Dette oversettes til spgrsmal om ansvar, eller
accountability. Selv om vi finner mange av de samme ideene om hva en god organisasjon skal
gjere i utdanningspolitikken mer generelt, later det til & veere flere fortellinger om hva
leererutdanningen skal gjare, og hva skolesektoren skal gjare. Her er synet pa hva som skaper
kvalitet i skolen spesielt interessant. Samtaler med Utdanningsdirektoratet viser at spgrsmal om

kvalitet sidestilles med ideen om tilsyn og vurdering:

Byrakrat: «Ja, du kan jo si at en ting vi har er jo leereplaner og styringsdokumenter og
lov og forskrift da. Ogsa har vi jo masse stattetiltak. Og stattetiltak er jo noe skolene kan
velge & bruke. Og det gjer vi jo et skille. Det er jo ikke sann at vi sier at alle skoler skal
gjere det, det kan ikke vi palegge. Det er deres lokale handlingsrom. Men det er noe
skolene og skoleeierne skal gjgre i forhold til kvalitetssystemet da, for & skape kvalitet skal
de gjare skolebaserte vurderinger, og skoleeier skal gjennomfgre tilstandsrapport. Det er
gjort en evaluering av tilstandsrapporter som jeg synes er ganske spennende, men som
viser at man er mest opptatt av & sammenligne seg med andre, og tall og resultater. Men
man er ikke s& opptatt av & fa i gang den analysen rundt det, det stiller man seg spgrsmal
ved. Hvorfor er resultatene som de er, og hva har vi gjort som er bra, og hvor er
utfordringene vare? /...] det gjores mye arbeid med disse tilstandsrapportene. Man md
kanskje videreutvikle seg pa det, men vi skiller mellom hva som er lovverk og sant, og hva
som er stgtte, da. Og vi jobber med begge deler.».

Mens lererutdanningen farst og fremst svarer til Kunnskapsdepartementet gjennom
Universitets- og hggskoleradet, samt NOKUT, er Utdanningsdirektoratet et kontrollorgan for
skolen.”” Den offisielle reguleringsstrukturen gjer at utdanningen og skolen svarer til ulike
forventninger om hvilke mal de skal oppnd. Mens kvalitet i skolen tenkes i termer av
rammeplanimplementering og elevresultater, er kvalitet i lererutdanningen blant annet knyttet

opp til faglig fordypning og gjennomstrgmning.

7 Se utdanningssektorens organisasjonskart pa side 94.
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Avpolitiseringen av utdanningsfeltet, som har skjedd gjennom & ansette faglige eksperter, og
ved & opprette en ytre etat som Utdanningsdirektoratet, gjar at makten segmenteres i de formelle
strukturene av statens byrakrati. Kamper om laererprofesjonen ma forstas i lys av denne
rasjonaliseringen av statsforvaltningen som oppfattes som en mer hensiktsmessig styring av
utdanningen. Denne utviklingen mot en mer profesjonell styring av utdanningspolitikken skjer
samtidig som utviklingen av resultatmal og rangeringer vinner frem som legitime kilder til
evaluering av tingenes tilstand. Nasjonale praver, PISA-tester, studiepoengproduksjon ved
leererutdanningen og gjennomstrgmningstall  blir dermed styrende prinsipper for
utdanningssektoren, i trdd med gkonomiske prinsipper om rasjonelle organisasjoner. Ideen om
kunnskapsskolen representerer en politisk enighet om en skole med tydeligere lzeringsmal og
klare faglige ambisjoner (Bergesen, 2006). Disse ideene gjer seg ogsa gjeldende i
lererutdanningen som i gkende grad reguleres av de samme styringsprinsippene for & sikre
kvalitet, gjennomstramning og for a sikre en jevn tilstramming av kvalifiserte lzrere til skolen.
For aktgrene i leererutdanningen fremstar etter hvert denne politiske maktbalansen som naturlig
og ngdvendig, og det er kanskje derfor det er lite politisk debatt om den generelle retningen i
norsk utdanningspolitikk. Samtidig kan leerere som profesjonsgruppe ha vanskeligheter med a
samle seg om felles kulturelle og utdanningspolitiske sparsmal i en tid hvor rekrutteringen til

leereryrket er i forandring.

Resultatet er en lererutdanningspolitikk som segmenterer makten pa toppen, og som styres
gjennom legitim makt i sentralforvaltningen, pa premisser som det er vanskelig & gjere oppgjer
mot. Adgang til yrket er et politisk definert sparsmal — leereren skal vare statens forlengelse ut
i skolen, derfor ma profesjonen svare til de sentralt definerte formal. Kampen om
lererutdanningen blir pa denne méten en maktkamp med bare én side, en moderne juggernaut
(Giddens, 2010), som driver bade skolen og lererutdanningen i en retning som virker
irreversibel. Laererutdanningspolitikken gjennomsyres na av en profesjonstankegang som pa
forhand definerer hva som er problemet, og deretter lgser det i et organisatorisk
styringsperspektiv pa leereryrket som er begrenset og ikke makter & inkludere pedagogiske

verdier som representerer bade motivasjon og profesjonsidentitet for lzrere.

Intervjuet med ansatte i Utdanningsdirektoratet illustrerer noe grunnleggende i den eksisterende
byrakratiske utdanningsstrukturen. Utdanningsdirektoratet som har ansvar for utviklingen av
skolen, fokuserer alene pa & identifisere problemer og iverksette tiltak. Spgrsmal om
lererutdanningens innhold og organisering som apenbart settes i sammenheng med skolens mal

i utdanningspolitiske dokumenter (jmfr. Kapittel 6), er i praksis avkoblet i den avpolitiserte
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skolesektoren (jmfr. Kapittel 5). | det spesialiserte utdanningssystemet er ansvaret fragmentert,
og ingen tilsyn eller direktorat har ansvar for & vurdere helhet. Dette bidrar til & opprettholde
definisjonsmakten hos Kunnskapsdepartementet som er sterkt pavirket av internasjonale
organisasjonsforstaelser. Dette viser ogsa hvordan ideen om den rasjonelle organisasjon og de
rasjonelle styringsverktay er en dominerende forstaelse i statsforvaltningen, hvor spgrsmal om
ansvar anses som mer sentralt enn hva konsekvensene av den eksisterende organiseringen er. |
dette perspektivet blir leereren forstatt som en byrakratisk rolle som skal utfgre de skolepolitiske

malsetninger.

8.5 Diskusjon: Avkobling og uoffisiell handtering

Nar en offisiell fortelling er at noe er problematisk, som studentenes faglige prestasjoner,
handler det ogsd om at det er en akseptert standard & bruke karakterer og gjennomfgringsgrad
som en indikator for hvorvidt utdanningen lykkes. Samtidig forteller det ogsa en historie om

hvilke institusjonelle rammer som oppleves som en trussel mot organisasjonens legitimitet.

Leererutdanningen  inneholder  flere  motsetninger.  Teknisk  standardisering av
lererutdanningens innhold stér i kontrast til de relasjonelle verdiene laererstudentene ofte
gnsker 3 representere. Disse normative verdiene kan ikke pa en enkel mate integreres i
reformplaner og tekniske lgsninger for hvordan utdanningen skal organiseres, og er derfor

redusert til en del av et uoffisielt l&eringsprogram.

En annen motsetning er mellom teoretisk kunnskap og praktisk kunnskap, hvor den sistnevnte
kommer til uttrykk gjennom studentenes orientering mot skolen som en samhandlingsarena.
Lererutdanningen er pa sin side farst og fremst organisert ut ifra et faglig fokus. Et fokus pa
malstyring og ekonomisk effektive leringsprosesser star imot et mer holistisk

danningsperspektiv pa barn og unges utvikling som usynliggjares.

Learerutdanningen og lererutdannerne er tvunget til & forholde seg til tema og problemstillinger
som defineres i statsforvaltningen for & opprettholde laererutdanningens institusjonelle
legitimitet. Studentene er pa sin side primart orientert mot omsorgsverdier, en metodisk
orientert didaktikk, og er skeptiske til en akademisk tung utdanning. Slik star de ansattes
vurderinger av utdanningens innhold og struktur i et spenn mellom interne og eksterne
forventninger som de mater ved sin arbeidsplass. Nér studentene krever mer didaktikk, tettere

oppfalging og gir tilbakemeldinger pa hva de gnsker skal endres, ma lererutdanningen bade ta

149



hgyde for studentenes krav og myndighetenes krav om gkt opptak av studenter, faglig styrking
og spissing. Handlingsrommet til underviserne er allerede begrenset av de formelle strukturene
i organisasjonen, og studentenes gnsker er derfor vanskelige & imgtekomme. Dette kan ogsa

veere en mulig grunn til at studentene avfeies som irrasjonelle aktarer.

Mye tyder pa at de pagdende reformer i retning av en sterkere faglig satsning pa
lererutdanningen gar pa tvers av flere etablerte verdier som laererstudentene vektlegger.
Endringene av laererutdanningens innhold, fra allmennlerer til grunnskolelerer med
fagspesifikk og trinnspesifikk spesialisering, og na videre mot integrerte masterlgp, signaliserer
at det er behov for & endre strukturen pa utdanningen i en mer teoretisk fundert og akademisk

retning.

Norsk utdanningspolitikk fremstar med en klar retning mot en nasjonalt standardisert utdanning
med hgy kvalitet, hvor kvalitet kun er definert ut ifra malbare standarder sett ifra et akademisk
og fagtungt perspektiv. | analysene kommer det frem at den faglige tyngden, og den rasjonelle
organiseringen som politikken sikter mot, star i kontrast til flere verdisyn som ogsa er en del

aktgrenes forventninger til lzererutdanningen.
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Kapittel 9 - Leerere utenfor skolen

9.1 Innledning

Tatt for gitt-sannheter som at frafall fra yrket utelukkende er et problem, eller at
lererutdanningen har lav kvalitet, handler om legitimitetskamper som foregar pa politikkens
niva og premisser. Mens for lav rekruttering til yrket gjerne blir definert som et
samfunnsgkonomisk problem, kan leererutdanningen ogsa forstds som en individuell ressurs
som kan omsettes i en rekke ulike sektorer i norsk arbeidsliv. Om vi tar utgangspunkt i de som
av ulike grunner ikke arbeider som lzerere i skolen, utfordres flere av de politiske antakelsene

om en larerutdanning i krise.

Kapitlet viser hvordan leererutdanningen kan tilby en form for generisk kunnskap, som i
samspill med andre etablerte bilder av lereres kompetanse gjgr denne profesjonsgruppen
attraktiv pa arbeidsmarkedet. Dette utgjer en alternativ og mer nyansert forklaring pa hvorfor

mange laerere velger & arbeide utenfor skolesektoren.

Frafalls-statistikk brukes av ulike parter i den politiske diskusjonen om leereryrket. Det later til
a4 vere lite enighet om hvordan frafallstallene skal tolkes. | kjglvannet av
problemkonstruksjonene om larerutdanningen har det vokst frem ulike forestillinger om

hvorfor leerere velger bort en karriere i skolen.

| dette kapitlet redegjer jeg innledningsvis for hvordan frafall er en politisk
problemkonstruksjon med et strukturelt fokus. Deretter beskrives utvalget leerere i denne delen
av analysen, etterfulgt av en redegjgrelse for tre kategorier leerere med ulik fartstid i yrket. |
analysen er fokuset pa lerernes profesjonsidentitet, og hvordan informantene opplever
utdanningen, leereryrkets status og hvordan de anvender larerrollen i stillingene sine. Deretter
handler et underkapittel om hvordan lererne opplever at lererutdanningen kan veere
kvalifiserende for andre yrker. Avslutningsvis diskuteres det hvordan en larerutdanning kan

veere en individuell ressurs utenfor skolen.

9.2 Frafall som problemkonstruksjon

En fortelling om lrerne utenfor skolen, er at de potensielt kan begynne & jobbe i skolen igjen,
gitt at arbeidsforholdene tilpasses. Her ser man pé frafallet som et resultat av ulike «push»-

effekter, hvor mistrivsel i yrket eller vanskelige arbeidsforhold er en del av arsaken til at mange
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utdannede larere velger & arbeide med andre ting enn de er utdannet til. Utdanningsforbundet
uttaler eksempelvis at lite tid med enkeltelever og for store klasser er mulige rsaker til at leerere
forlater yrket i skolen (Utdanningsforbundet, 2011). Leerere dyttes altsa i dette perspektiver ut
fra skolesektoren pa grunn av urimelige rammevilkar i skolen. For & lokke lzrere tilbake, uttaler
de at lerere bgr fa bruke mer krefter i sine fag, og fa mer tid til hver enkelt elev.
Utdanningsforbundets uttalelse kom som falge av en rapport utfgrt av TNS Gallup pa oppdrag
av Kunnskapsdepartementet med tittelen «Reservestyrken» (Zondag og Korsgaard, 2011). |
denne rapporten fokuserte forskerne pa hva det er som gjar at en del leerere ikke trives i skolen
som arbeidsplass. Her undersgkte de hvilke motivasjonsfaktorer som finnes for & fa folk som
er i en slags reservestyrke til & ta jobb i skolen igjen. Ved & pavirke arbeidsforholdene i skolen,
var oppskriften at man kan pavirke lerere slik at de sgker tilbake til skolen som arbeidsplass —

og dermed motvirke fremtidig lerermangel i skolen.

Et tema som har veert en gjenganger i diskusjoner om leererutdanningens kvalitet, er overgangen
mellom utdanningen og arbeidslivet som nyutdannet leerer. Utdanningsdirektoratet har fokusert
pa veiledning av nyutdannede i yrket, og iverksatt en rekke tiltak for at nyutdannede lerere skal
f& en veileder eller mentor nér de far sin farste jobb i skolen (Utdanningsdirektoratet, 2015b)."
Tiltakene tok sikte pa a lette pa et profesjonelt praksissjokk for nyutdannede larere, og var farst
og fremst gkonomiske midler som skulle brukes i samarbeid mellom
leererutdanningsinstitusjonene og arbeidsgiver (Utdanningsdirektoratet, 2007: 4-5). Skoleeiere
ble samtidig betraktet som ansvarlige for at de nyutdannede fikk den veiledningen og
opplaringen de trengte (Ibid.: 5). Gjennom tettere band mellom skoler og leererutdanningen, er
fremdeles en forestilling at man kan skape en skole hvor elevene «larer mer» (Regjeringen,
2017d). En ny strategi for leererutdanningene tar sikte pa & styrke utdanningene fremover mot
ar 2025, og fastholder at de seneste ars politiske tiltak har vert ngdvendige og relevante for
sektoren (Regjeringen, 2017b). En sentral tanke er at styringen av laererutdanningen skal gjgre
overgangen til arbeidslivet lettere (Regjeringen, 2017d). De nyutdannede oppfattes som spesielt
interessante, med behov for ekstra oppfglging slik at de mestrer overgangen fra
studietilvaerelsen til arbeidslivet. Overordnet antas det at ved & integrere utdanningen tettere
med skolen, kan man styrke kvaliteten i leererutdanningen, og samtidig redusere noe av frafallet

fra yrket.

8 Disse ordningene er ikke lovfestet eller nasjonalt regulert, og gjennomfaringen av slik veiledning er varierende
pé landsbasis (Utdanningsdirektoratet, 2016b).
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Inspirert av disse forestillingene om overgangen fra arbeidsliv til skolesektoren, ble jeg
interessert i & utforske mer hva som kjennetegnet laerere som arbeidet utenfor skolesektoren. P&
den ene siden er frafallet eller bortvalget fra yrket en etablert politisk indikator pa problemer i
utdanningen. Slike sannheter har blitt brukt for & legitimere blant annet gkt opptak til

utdanningen, samt andre endringer av utdanningens organisering og innhold.

Ulike aktgrer forstar overgangen til yrket som en viktig fase for & motvirke frafallet.
Utdanningsforbundet er opptatt av lzerernes arbeidsvilkar i skolesektoren, og bruker de samme

indikatorene pa at mange leerere arbeider utenfor skolen som begrunnelse for sine kampsaker.

Ser man pa arbeidsledighetsstatistikken til NAV, viser det seg samtidig at grunnskolelarere og
lerere i videregaende i mindre grad enn andre yrkesgrupper er uten arbeid (Nav, 2017). Haye
frafallstall kombinert med lave ledighetstall indikerer at lererne som ikke arbeider i skolen er
ansatt i andre sektorer. Det var derfor interessant & undersgke hvilke typer stillinger lerere
arbeider i, og hvordan de beskriver arsaken til at de heller vil arbeide i andre sektorer enn i
skolen. Lave ledighetstall i samspill med statistiske indikatorer som viser stort frafall,
sannsynliggjer at lerernes kompetanse kan omsettes i andre deler av arbeidslivet. Jeg ville
derfor undersgke hvordan disse laererne opplevde skolesektoren og sin stilling og hvordan de

kan omsette leererutdanningen i et fleksibelt arbeidsmarked.

9.3 Utvalg og casing

Finnes det egentlig en reservestyrke av leerere? Hvem er i sa fall laererne som jobber i andre
sektorer? Larere som jobber utenfor undervisningssektoren er trolig en sammensatt gruppe,
som kan besta av laerere som ikke gnsker laererjobb, som egentlig vil vere leerere men forlater
sektoren pa grunn av misngye, eller som ikke féar jobb som laerer (Gunnes og Knudsen, 2015:
15). LARERMODs framskrivninger av leerermangel gjar ikke forskjell pa disse kategoriene.
Samtidig viser forskerne som arbeider med frafall at rundt 30 prosent av alle arsverk utfart av

de med leererutdanning skjer utenfor sektoren (lbid.: 21).

Frafallet fra yrket og forskning som viser at flere lerere forlater yrket etter fa ar (bla. a Tiplic
m.fl., 2015) kan tyde pé at det er problemer i ssmmenhengen mellom hvordan lererutdanningen
forbereder studentene til yrket og de arbeidsforhold og arbeidsvilkdr som mgater dem.
Spegrsmalet om frafall er et relevant bakteppe for teoretisk og empirisk & utforske hva

utdanningen de facto inneholder av forberedende kompetanser, og hvordan disse alternativt kan
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omsettes av laererne selv. Hvordan institusjonelle forhold spiller inn pa karrierevalgene som de
utdannede larerne tar, henger ogsd sammen med opplevelsene de utdannede har av sine egne

kvalifikasjoner og hvordan disse blir tolket og forstatt av andre i yrkessammenheng.

Nar frafallet fra yrket kan brukes som argument for at laererutdanningen ma styrkes, er det av
interesse & utforske nzrmere hva utdanningen kan og ikke kan tilby. Gitt de politiske
fortellingene om at leererne mangler fagfordypning eller at norsk laererutdanning komparativt
sett er darlig organisert,”® gnsket jeg derfor & utforske lzereres kompetanse og profesjonsidentitet

utenfor skolen.

Lererne utenfor skolen representerer her en saregen case som speiler tilbake pad béde
leererutdanningen og skolen som organisasjon. Resultatene som presenteres i dette kapittelet
bygger pa informasjon fra 19 intervju av uteksaminerte laerere som ikke arbeidet i skolen. Disse
ble blant annet bedt om & besvare spgrsmél om utdanningsbakgrunn, og hvordan de kom inn pa
sitt nveerende karrierespor. & | tabell 2 presenteres en oversikt som angir litt av spennvidden i

jobber som disse leererne hadde i 2015.

Tabell 2: Utvalget lzerere utenfor skolen, stillinger

- Sekretaer hos advokatfirma

- Bank og forsikring

- Jobber med skoleforskning

- Offentlig institusjon — byrakrat

- Saksbehandler i NAV — stillingsregistrering
- Oversettelsesbyra

- Kommunikasjonsstilling i hjelpeorganisasjon
- Leder for IKT-avdeling

- Grinder, entreprengrskap

- Kunderadgiver

- Flyvert

- Pedagogisk- Psykiatrisk Tjeneste

- Forsikring - markedsfgring WEB-utvikling
- Pedagogisk radgiver

- Produktansvarlig for IT-tjenester

- Pedagogisk kunstformidling

- Daglig leder, bemanningsbyra

- Leder i ideell organisasjon

- Ekspediter i butikk

9 Som gjengitt i kapittel 6 om problemkonstruksjoner
8 Se intervjuguide 6 i Appendix.
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Informantene arbeidet innenfor ulike sektorer, i hovedsak i middelklassejobber. Felles for disse
informantene var at fleste uttrykte at de trives i jobben utenfor skolen. Informantene bestar ikke
av lerere som er mellom jobber, eller som er pa tur til andre bransjer, men i relativt stabile
livssituasjoner, ogsa karrieremessig. Det var heller ingen som oppga at de hadde hatt problemer
med arbeidsledighet eller & finne arbeid etter endt utdanning. Dette gjar trolig at alle har hatt et
positivt mate med arbeidslivet og ikke aktivt gar inn for & endre yrke. Informantene arbeider i
stillinger hvor de faler at de far brukt sin kompetanse, og hvor det & ha en hgyere utdanning kan
representere et annet type gode. | de fleste stillingene i utvalget finnes det ingen spesifikk
profesjonsutdanning som er aktuell for stillingen lzererne na innehar. De har altsa ikke erstattet
en annen profesjonstype som gkonomer eller barnevernspedagoger, men besitter stillinger hvor
deres kompetanse kan veere aktuell. En observasjon er at de fleste av dem som inngdr i denne
studien har relativt autonome stillinger som krever sosiale ferdigheter, enten i service, salg eller

i lederstillinger.

Frafall fra yrket er ikke bare et resultat av at skolen og lererutdanningene ikke lykkes som
organisasjoner, det handler ogsd om hvordan leererens profesjonalitet kan omsettes basert pa
forestillinger om lzereres egenskaper og kvalifikasjoner. | spgrsmal om hvem laererne utenfor
skolen er, blir det relevant hvilke erfaringer de har med seg fra lzrerutdanningen, men ogsa
hvilke organisasjoner de trer inn i ndr de omsetter sin profesjonalitet. Om vi ser pa
leererutdanning som en form for profesjonskapital, handler profesjonaliteten om bevisste og
ikke-bevisste strukturer som pavirker hvordan individene omsetter sin profesjonsforstaelse i de
sektorene av arbeidslivet de inngar i. Men siden lererutdanningen er en type organisasjon de
alle kommer fra, kan vi anta at de har med seg noen yrkesmessige og pedagogiske forstaelser,

faglige preferanser, og mer konkrete kompetanser som de benytter seg av i arbeidslivet.

Profesjonskompetansen til laereren er ikke ngdvendigvis bare en avgrenset rolle som knyttes til
skolesektoren (se eksempelvis Abbott, 1981, 1993; Abbott, 2014). Den overskrider etter hvert
de historiske profesjonsgrenser som har preget larerprofesjonens fremvekst. | skolen
representerer lereren én type formalisert rolle eller agency, mens denne rollen kan forhandles

pa andre mater utenfor skolens organisering.
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9.4 Ulik erfaring fra skolen

Ved & se pa fortellingene om hvorfor de sluttet & arbeide som lerere i lys av arbeidserfaringen
fra skolen, trer interessante funn frem. Larerne som forlater skolen gjer dette av mange
forskjellige arsaker. Det er forst og fremst de med lengre arbeidserfaring fra skolesektoren som
gjer dette som aktive valg. Leererne som forlater skolen opplever heller at deres kompetanser
som lerere kan brukes i andre sektorer. Felles for alle informantene er at de ikke har valgt bort
en karriere i skolen pa grunn av sine negative erfaringer. Deres karrierer bzerer heller preg av at
andre muligheter meldte seg som fglge av at utdanningen gir en kompetanse som er relevant i

flere yrker.

Basert pa informantenes fortellinger om egen yrkeserfaring undersgkte jeg tre typer i utvalget;
a) De som ikke har arbeidserfaring som larere; b) de som har under fem érs arbeidserfaring; c)
de som har lang fartstid og over fem ars arbeidserfaring fra yrket for de forlot skolen og

lererjobben. Denne inndelingen har blitt brukt til 8 sammenligne kategorier av informanter.

Fem av informantene hadde ikke veert innom skolesektoren etter endt utdanning.®! Flere havnet
i andre stillinger pd grunn av omstendigheter utenfor deres direkte kontroll. De har delvis
benyttet andre muligheter som dukket opp underveis i utdanningen. En informant forteller om
tilbud om fast stilling i en bedrift, en annen forteller om en mer spennende karrierebane utenfor
skolen. Flere av de uten arbeidserfaring fra skolen fortsatte i deltidsstillinger de hadde under

utdanningen:

«Det startet som en sommerjobb, men ble fullstilling da jeg var ferdig pa leererskolen. Jeg
har mye relevant erfaring fra far. Jeg startet pa lzererskolen fordi jeg ikke visste hva jeg
ville studere. Utdanningen er jo universell, og kan brukes i alle slags mulige bransjer.
Men jeg fant ut at jeg ville jobbe mer med voksenpedagogikk. Jeg hadde ikke motivasjon
til & jobbe med sma barn» (Informant U19.)
Utsagnet viser hvordan informanten opplever at utdanningen kan omsettes som en mer generisk
kompetanse, som gir muligheter ogsa uten arbeidserfaring fra skolen. Flere i den samme
kategorien beskriver en mangel pa utfordringer som leerer, slitsomme krav til planlegging og
bekymringer for ansvar, samt byrakratiske oppgaver i skolen som arsaker til at de nd jobber

med andre ting. Dette til tross for at de ikke har arbeidet i skolen etter endt utdanningslap.

81 Yrkene som disse arbeider i er griinder, flyvert, byrakratisk stilling i offentlig instans, ekspeditar i butikk og
daglig leder i et bemanningsselskap.
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Den andre kategorien laerere har forlatt yrket etter noen ars erfaring.8? Felles for dem er at de
na har en eller annen administrativ stilling, noen mer rutinepreget enn andre. Selv om
litteraturen pa overgangen til arbeidslivet fokuserer pa et slags praksissjokk (Fransson, 2001;
Hobson, Ashby, Malderez og Tomlinson, 2009; Smith, Ulvik og Helleve, 2013), er det lite som
tyder pa at disse oppfatter sitt bortvalg av skolen som direkte resultat av arbeidsvilkar. Noen
nevner kombinasjonen jobb og familie, andre begrunner karriereendringene i et gnske om en

annen karrierebane:

«Jeg ville utvikle meg» (Informant U2.)

«Jeg jobbet etter hvert mer som prosjektleder enn som pedagog. Da skiftet yrkesvalget.»
(Informant U15.)

Den siste kategorien, med lengre fartstid i yrket, bestar av sju leerere som har jobbet i yrket i
mellom syv og atten &r.8 Blant disse laererne uttrykkes det skepsis til skolens organisering og
konsekvensene for leererprofesjonen. De har tatt et mer aktivt skolepolitisk standpunkt, noe som
har veart ngdvendig for dem med tanke pa at de har endret karrierespor etter lengre tid. Samtidig
utgjer deres erfaringer ogsd en form for kompetanse som omsettes i mgte med nye
yrkesutfordringer. Leererne med lengst fartstid i yrket har flest negative karakteristikker av

profesjonsarbeid i skolen:

«Jeg hadde konstant darlig samvittighet. Lite overskudd etter jobb. Det er for lav lgnn og
for store klasser i skolen» (Informant U8.)

«Det er vanskelig a fa til endring i skolen, og liten vilje til & preve ut ny metodikk og
arbeidstidslgsninger. Resten av skolen jeg jobbet pa kjgrte med "handbrekket pa"»
(Informant U9.)
I motsetning til fokuset i forskningslitteraturen pa praksissjokket, finner jeg her at det er lzerere
med lang fartstid som forlater skolen pa grunn av arbeidsvilkar. Det kan henge sammen med

hvordan skolen har forandret seg gjennom deres utdanning og karriere. Forskjellene mellom

8 | eererne med kort fartstid i utdanningssektoren jobber i dag med kunderadgivning og gkonomi, bank og
forsikring, som kunderadgiver i NAV, produktansvar for IT-tjenester, pedagogisk radgiver, forsikring,
markedsfaring og web-utvikling og som sekreteer i advokatfirma.

8 Informantene i denne kategorien jobber i dag i oversettelsesbyrd, kommunikasjonsstilling i hjelpeorganisasjon,
leder for studiestattesystemer, som PhD-stipendiat, leder i ideell organisasjon, pedagogisk-psykiatrisk tjeneste og
med pedagogisk kunstformidling. De har hatt flere ulike stillinger i skolen, og har ogsa som fglge av sin lange
fartstid i skolen faglig bakgrunn fra andre utdanningslep ved lererutdanningen. Eksempelvis
allmennlererutdanning under tidligere reformer.
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disse tre typene viser hvordan Kkarrierebaner er et mye mer sammensatt fenomen enn at de

forlater skolen pa grunn av arbeidsbetingelser.

9.5 Profesjonsidentitet

Kampen om & definere hva en god larer er beveger seg pa kryss og tvers mellom et politisk
diskursivt niva, ned i klasserommet hvor lererens oppgaver defineres av omliggende
rammestrukturer og gjennom lererens egen forstdelse av hva ens samfunnsoppdrag er.
Informantene omsetter erfaringer og tilbakemeldinger fra omgivelsene i andre yrkessituasjoner,
og skaper en form for profesjonsidentitet knyttet til konkrete egenskaper og mer abstrakte

oversettelser av hva de kan bidra med til arbeidsplassen sin.

9.5.1 Opplevelser av utdanningen

Pa sparsmal om de anser seg som en del av en reservestyrke av lerere, er ingen eksplisitte pa
at de gnsker seg tilbake til skolen. Flertallet av lzererne i denne delstudien forteller pa en eller
annen mate om hvordan de er forngyde med utdanningen sin. Her taler flere om spesifikke ting
de er forngyde med, som eksempelvis at utdanningen har veert nyttig for & kunne ta en
lederstilling, at lzererbakgrunnen gjer det lett & sette seg inn i nye ting, og fortellinger om at det
var gode undervisere pa leererutdanningen. Noen beskriver en opplevelse av & vaere godt rustet

til i jobbe i skolen.

Awv fire stykker som forteller om en eller annen form for skuffelse fra utdanningen betegner én
informant utdanningen som darlig organisert, en annen papeker hvordan det var problematisk
at teori og praksis ikke hang sammen. De to gvrige savnet ulike innfallsvinkler til leering og
mente fagdidaktikken var for svak. De negative utsagnene kommer fra informanter i alle de tre
kategoriene med ulik erfaringslengde fra skolen. Ettersom det her later til at de fleste er godt
forngyd med utdanningen sin, og at de opplever den som bade relevant og nyttig for det de
driver med i dag, er det lite som tyder pa at det er opplevde mangler i lzererutdanningen som
gjer at informantene har valgt a forlate skolen som arbeidsplass. Svarene i utvalget som helhet
bekrefter derfor ikke idéene om en mangelfull lererutdanning eller et praksissjokk som gjar at

lererne velger & arbeide utenfor skolesektoren.
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9.5.2 Leereryrkets status

Uavhengig av informantenes fartstid i skolen, framkommer utsagn om at laerernes status er for
lav. Den eneste som eksplisitt forteller at han er stolt over utdannelsen og lareryrket na er en
av dem som ikke har erfaring fra laereryrket, og som arbeider i en griinder-bedrift. En av
informantene med lang fartstid i yrket forteller om hvordan mange larere klager pa at de ogsa
ma ta pa seg roller som sosialarbeidere og psykologer. Vedkommende gnsket heller a vare en
god klasseromsleder, men opplevde at rammevilkarene i skolen ikke lengre la opp til dette. For
at denne lereren skulle komme tilbake til yrket matte lgnna gkes, rammevilkarene matte bli

bedre, og det matte bli bedre leeremateriell i skolen.

En annen informant med lengre fartstid i skolen sier: «Hvis jeg skulle ha tatt jobb som leerer i
dag skulle det ha veert under bedre betingelser, med sterre faglige utfordringer og muligheter
og med bedre tid enn jeg opplevde da jeg jobbet som leerer» (U16.) En av de uten fartstid i yrket
er mer optimistisk pa litt lengre sikt: «[Laereryrket har] for lav status, men det er jo pa vei opp.

Lgnna blir bedre. Det er mye som skal opp, sé& det blir spennende & se» (U19.)

Nar leererne utenfor skolen forteller om yrkets status gjar de dette pd noe ulike méter, basert pa
sin oppfatning av hvordan statusen til profesjonen er i samfunnet som helhet, og ikke
ngdvendigvis med bakgrunn i sine egne erfaringer fra skolen. Gjennomgaende virker det som
at utvalget er kritiske til lererrollens behandling i offentligheten, noe som kan vere en

medvirkende arsak til at de na foretrekker & vaere larere utenfor skolen.

9.5.3 Speiling i leererrollen

En del av det & forlate sektoren kan handle om & ta avstand fra yrket og profesjonen. Samtidig
finner jeg at informantene finner andre mater & omsette sin kompetanse pa i arbeidslivet. Flere
speiler seg aktivt i laererrollen til tross for at de né& arbeider med andre ting. A speile seg i en
rolle handler om & forsta seg selv gjennom hvordan man tror andre ser deg (Cooley, 1902). Et
nyttig bakteppe her er sakalt speilingsteori (eks. Mead, 1934). Ved a speile seg i en lzrerrolle
kan informantene lage et bilde av seg selv som larer, og knytte denne selvforstaelsen opp mot
noen egenskaper de opplever & ha i kraft av dette. Speiling blir en mate a omsette institusjonelle
myter om larerens egenskaper til sin egen situasjon. Séledes er det mulig & se pa
leererbakgrunnen som en individuell og sosial ressurs som gir symbolsk verdi i mgte med andre

deler av arbeidslivet. P4 spgrsmél om de ser pa seg selv som lrere, eller om de far
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tilbakemeldinger pé at de har egenskaper som er forenelig med leereryrket, svarer de fleste at

de gjor nettopp det. 84

Flere av utsagnene til informantene illustrerer hvordan en slik profesjonsidentitet kan vare
relevant i det gvrige arbeidsmarkedet. Blant annet kommer dette frem i fortellinger om hvordan
deres pedagogiske bakgrunn er viktig i den ndveerende stillingen, hvordan enkelte opplever a
ha starre interesse for andre mennesker samt egenskaper knyttet til det & veere lgsningsorientert.
Andre opplever & ha et allment hgyere kunnskapsniva. En av informantene som aldri har
arbeidet som laerer forteller: «Jeg er god til & lere ifra meg. Jeg har drevet med kurs- og
foredragsvirksomhet, og identifiserer meg som laerer. Andre ser pa meg som kunnskapsrik, en
naturlig leder og god til & improvisere» (U9.) Det samme gjelder en informant i samme kategori
som aldri har arbeidet i skolen: «Ja, jeg er en veldig tydelig person. Prater tydelig og artikulerer

godt. Det er stort sett jeg som ma presentere nar dette skal gjgres» (U10.)

En annen lzerer med lang fartstid i yrket beskriver noen av de samme egenskapene. Lareren far
tilbakemelding fra omgivelsene pa at leererbakgrunnen er nyttig i stillingen vedkommende
innehar na: «Ja [andre ser pa meg som en lerer]. Pa grunn av formidlingsevne og som
tilrettelegger. [Jeg er] trygg og rolig ndr jeg prater i forsamling, bruker klar stemme og sier

ofte en ting pa tre mater for at alle skal henge med» (U12.)

En rekke utsagn fra informantene illustrerer hvordan en slik lareridentitet kan knyttes opp mot
hva de mener de sitter igjen med, og hvordan de forholder seg til samfunnets konstruksjoner

om laerere mer generelt nar de forstar sin profesjonalitet utenfor skolesektoren.

| kategorien med larere uten erfaring fra skolen, beskrives deres lererkompetanse gjerne i
termer av mer holistiske egenskaper som & holde foredrag og arbeide i team, samt et hgyt

kunnskapsniva:

«Jeg har didaktisk og pedagogisk kompetanse, evne til & drive prosjekter og har mye
allmennkunnskap» (U11.)

Videre er det interessant hvordan forstaelse av leereregenskaper tilsynelatende endres gjennom

erfaringer fra skoleverket. Blant lzererne med kortere fartstid forteller flere at de opplever a sitte

8 14 av de 19 har utsagn som er kategorisert som positiv i henhold til at de selv og/eller andre ser p4 dem som en
leerer til tross for at de nd arbeider med noe annet.
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igjen med spesifikke egenskaper knyttet til kommunikasjon, pedagogisk praksis, kunnskap,

lederskap og refleksjon:

«Jeg tenker med pedagogiske gyne. Har allsidighet til & jobbe med forskjellige ting.
Presentasjonsteknikk» (U2.)

«Jeg er laerertypen og prater mye og tar ofte styringen» (U13.)

Disse informantene er opptatt av at de behersker noen mer eller mindre rollespesifikke
kompetanser som henger sammen med det & vere en lerer, ogsd utenfor skolen. | den siste
kategorien av leerere med lang erfaring fra yrket er det et enda sterre fokus pa samarbeid og

lederskap, i tillegg til at en av informantene nevner improvisasjon som en relevant egenskap:

«Jeg er god til & improvisere, god til & lese hva som skjer i en gruppe mennesker, og har
ydmykhet for hva som skjer nar mennesker skal samhandle, leere og utvikle seg» (U8.)

«Vi (lzerere) er smaledere som organiserer, tilrettelegger, ser den enkelte og kan falge
opp saker. Formidling, tilrettelegging, samarbeid, vare i forkant, se alle, kan alltid alle
navn pa de som deltar p& mine seminarer. Vi har taleteknikk og holder timeplanen» (U12.)

Alle tre kategoriene beskriver altsa positive egenskaper knyttet til det & ha en lererrolle enten
fra utdanningen eller som erfaring. Kanskje er det derfor slik at noen av disse egenskapene blir
mer tydelige for leerere over tid, og at de som forlater yrket etter mange érs erfaring derfor
mener seg enda bedre rustet til & kunne ta en jobb i andre sektorer. Det er ogsa mulig at flere av
egenskapene som assosieres med laerere utvikles over tid mens man jobber i skolen. Som nevnt
ovenfor kjennetegnes ogsa leererne med lengre fartstid av at de nd innehar stillinger hvor de kan
f& brukt sine pedagogiske erfaringer i samarbeid med andre, eller som ledere. Gjennom det
erfaringsgrunnlaget de har, tilskriver de sine profesjonelle egenskaper til leererutdanningen, og

til den erfaring de har gjort seg fra arbeidslivet.

Selv om flere av informantene gir uttrykk for at leereren har for lav status i samfunnet, er altsa
de fleste forngyde med kompetansen sin. Dette kommer sarlig godt fram nar informantene
beskriver sine egenskaper. Disse beskrivelsene utgjer en lang liste som larere kan ha med seg
i ryggsekken. Det er samtidig en viss variasjon i hvordan disse egenskapene forstds som
generelle eller individuelle trekk, noe som illustrerer kompleksiteten i hvordan lerere utenfor

skolen kan omsette sin profesjonsforstaelse.
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Gjennomgaende nevner mange evne til & presentere, kommunikasjon og ulike former for
samarbeid og lederskap. Disse forstéelsene representerer myter om leereres kompetanse som
kan omformes til symbolske egenskaper i andre deler av arbeidslivet; noe som gjer dem til
attraktive arbeidstakere. Ideer om hva lzrerrollen rommer og krever av kvaliteter overskrider
derfor skolen som profesjonsarena. Laererutdanningen gir pa denne maten bade en form for
profesjonsgodkjenning, men ogsa en mer generisk form for lererkapital som utenfor skolen

0gsa representerer nyttig kompetanse.

9.6 Arbeidsmarkedet for leerere

Et annet aspekt undersgkt her er hvorvidt laererne vil anbefale utdanningen til andre. Av de 19
som arbeider utenfor skolen er det bare to som sier at de ikke vil anbefale andre & ta
leererutdanning. Begge disse har kortere erfaring fra skolen, og forteller at de ikke er forngyde
med kvaliteten pa utdanningen. De uttrykker begge bekymring for at statusen til lzereren er for
lav i samfunnet og i skolen. Ni informanter er derimot utelukkende positive til & anbefale
utdanningen til andre. Dette viser hvordan disse lzererne ser pa utdanningen som en anvendelig
ressurs. De resterende atte er samtidig mer ambivalente i sine svar, men peker pd hvordan
lererutdanningen skal sikre gode kandidater til & arbeide i skolen. Det kan blant annet henge
sammen med hvordan karrierevalgene utenfor skolen oppleves av den enkelte som et

individuelt valg, fremfor et mer strukturelt fenomen slik det behandles her.

Eksempelvis sier informant U7 som har fem ars arbeidserfaring fra skolen at: «Det kommer an
pé personen. Det er ikke alle som passer til yrket. De som lever og ander for barn ber ta
utdanningen. Larerrollen handler like mye om oppdragerrollen som kunnskapsformidling.»
Her deler informanten synet pé lererutdanningen utelukkende som profesjonsrelevant — og

reflekterer derfor ut ifra hvilke egenskaper en god leerer i skolen bgr ha.

Denne ideen om lereres egenskaper deles av informant U10, som ikke har jobbet i skolen etter

utdanningen, men som sier:

«Man trenger alltid leerere som er utdannet i skoleverket. Men det passer ikke for alle &
undervise barn i skolen. Man ma like mennesker og ha et genuint gnske om & vaere lerer

for & gjere en forskjell.»

Videre forteller informant U16, som har flere enn fem ars fartstid som larer i ulike stillinger,
at: «Hvis de er dedikerte [kan de jobbe i skolen]. Ikke som en plan B. Barn og unge er fremtida,
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og i mange tilfeller [er de] prisgitt den laereren de far tildelt, noe som kan ha store konsekvenser
for deres liv.» Dette viser at idéen om larerens «genuine» interesse for yrket gar pa tvers av
leerernes tidligere erfaringer, og at forestillingen om hva lererens oppgaver bgr veere, er
normative spgrsmal som ikke ngdvendigvis er erfaringshasert, men profesjonsforestillinger

som pavirker synet pa yrket i mer generelle termer.

Informant U17 som ikke har noen fartstid i yrket, mener ogsa at statusen til yrket er for lav, og
fremhever motivasjon til & arbeide med barn som en ngkkelfaktor for & skulle jobbe i skolen:
«Ja, til de som passer til det, men ikke uten forbehold. Dersom kallet er stort nok til at man
taler en helt ok lgnn, lite prestisje, en begrenset karrierestige og gnsker & arbeide med barn
eller ungdom.» P& samme méte som frafall ved utdanningen er en utsiling fra yrket,® virker det
o0gsa som at laerere utenfor sektoren er opptatte av at de som faktisk anvender utdanningen i
skolesektoren har den «riktige motivasjonen». Dette bidrar til & skape et omriss av noen mer
normative grensedragninger hvor laerere bade innenfor og utenfor sektoren er opptatte av at

skolen skal vaere en trygg oppvekstarena for barn og unge, og tenker dette som laererens ansvar.

Det nyinstitusjonelle rammeverket forteller oss at en organisasjon utenfor skolen, som
eksempelvis en bank eller et flyselskap, ogsé har forestillinger om hva deres offisielle formal
er. | mgte med en annen organisasjonskontekst kan det & ha bakgrunn fra lzererutdanningen og
skolesektoren gi arbeidsgiver og kolleger assosiasjoner knyttet til de former for aktiviteter som
en leerer ma mestre i skolen. Egenskapene ved en leerer representerer derfor noe mer symbolsk.
Dette kan ses som en kryssfelt-logikk (Lingard og Rawolle, 2004; Rawolle, 2005), hvor enkelte

av informantenes egenskaper gis nytt innhold i en annen arbeidslivskontekst.

Majoriteten av informanter forteller at de pa en eller annen méte opplever at utdanningen gir
dem noen fortrinn i det gvrige arbeidsmarked. Det er kun én informant som er uenig i dette.

Vedkommende er en av lererne med lang fartstid i skolesektoren:

«Dessverre synes jeg at lererne blir pratet ned i arbeidslivet. Vi har bare
allmennkunnskap, og kan litt om alt, men har ikke noen fordypning. Selv er jeg god pa
formidling, tilrettelegging, samarbeid og & vere i forkant - jeg har blikk for alle, og jeg
kan alltid navnet pa alle p& mine arrangementer» (U12.)

Selv om informanten gir uttrykk for at leererutdanningen ikke gir noen fortinn, later det allikevel

til at vedkommende opplever & inneha noen egenskaper som er nyttige i sin stilling. Informanten

8 Se delkapittel 8.3 Frafall som ngdvendig utsilingsmekanisme
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har nd en kommunikasjonsstilling i en frivillig organisasjon, og trives godt. Flere av
informantene snakker heller om de personlige egenskapene de opplever & inneha, og
gjengangere er gjerne slike egenskaper nevnt i forrige avsnitt om larerrollen, som kan
assosieres med lereryrket. De erfarer at det er overfgringsverdi mellom deres
utdanningsbakgrunn og deres navearende arbeidssituasjon. Samtidig fremstar disse som

individuelle egenskaper for informantene selv.

Mens tre av informantene uttrykker at de ikke tror leererutdanningen i seg selv er noen garanti
for at man far seg en jobb, er de gvrige opptatte av at leererutdanningen gir dem noen fortrinn.
Flere forteller at det & ha laererutdanning kan gi en form for godkjentstempel. Ved 4 tilskrive
lerere mer generelle kompetanser, oppfattes de som en del av en profesjonsgruppe som

uavhengig av sin arbeidslivstilknytning kan omsette sine profesjonelle egenskaper:

U2: «[Jeq] faler den er veldig anvendelig, utdanningen gir respekt»

U3: «Man er veldig tilpasningsdyktig som lzrer, bade til kolleger og til elever.»

Andre fokuserer mer pa de egenskaper og seregenheter de selv opplever & ha pé grunn av sin

utdanningsbakgrunn:

U6: «Jeg mener at med & snakke med folk, voksne og barn, s& har jeg en fordel. Jeg har
ogsa leert en del om & sette mal og legge kortsiktige og langsiktige planer som jeg har
nytte av. Andre mener nok at jeg skriver greit og at jeg kommuniserer godt med de fleste
av vare malgrupper.»

U7: «Jeg har et hgyt niva av allmennkunnskap og fokus pa at alt kan leres med riktig
innstilling, innsats og tidsperspektiv.»

Et gjennomgaende mgnster er at lererne opplever at lererutdanningen har gitt dem
kvalifikasjoner som er relevant i ulike deler av arbeidslivet. Flere av disse egenskapene gar
igjen, blant annet evne til & organisere, kommunisere og samarbeide. Slike karaktertrekk kan
veaere tilegnet og utviklet gjennom utdanningen. Dette er egenskaper som kan vere relevant i
mange yrker samtidig som de kan knyttes opp mot larerens rolle i skolen — noe som trolig
forsterker selvfalelsen pa disse omradene hos de som opplever & fa anerkjennelse for sin

bakgrunn som utdannede larere. Disse narrativene viser hvordan laerere utenfor skolen kan fale
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at de far utnyttet sin kompetanse pé en tilfredsstillende méte i de jobbene de har n&. Derfor

oppfatter de seg heller ikke som del av en reservestyrke av larere.

Flere av lzererne utenfor skolen beskriver altsd utdanningen som relevant og god. De opplever
at utdanningen er kvalifiserende til andre jobber, selv om det offisielt er tenkt som en ren
profesjonsutdannelse. Det tyder pa at leererutdanningen gir dem relevant kompetanse som kan

omsettes utenfor skolens organisering.

9.7 Diskusjon: Politisk problem eller individuell ressurs?

Leererne som lykkes utenfor skolen utfordrer forestillingen om leererutdanningen som en ren
profesjonsutdanning. Kunnskap og egenskaper ervervet i utdanningen kan omsettes pa en rekke
ulike mater i arbeidslivet. Deres forstaelser av arbeidsmarkedet for laerere viser at de bade
oppfatter sin kompetanse som en kilde til legitim autoritet, samtidig som de fremdeles er opptatt
av larerprofesjonens normative kjerneegenskaper og verdier. Dette kan vere fordi de heller

speiler seg i leererprofesjonen som en del av skolen.

Det eksisterer ikke noe nettverk eller relasjoner mellom larere som velger & arbeide utenfor
skolen. Deres karrierebaner fremstar for dem selv som individuelle og situasjonelle valg.
Laererne har en likevel fellestrekk som gjer de mer interessante enn bare frafallsstatistikk. Blant
annet ved at de reflekterer normative forestillinger og institusjonaliserte myter om leereres
kompetanse. Dette viser at leererutdanningen skaper kvalifikasjoner utover den offisielle

forstaelsen av profesjonsutgvelse og leererproduksjon.

Til tross for dette fokuset har laererutdanningen ogsa en dannende karakter, som gir status og
muligheter utover det som er tiltenkt fra politisk hold. Disse alternative bruksomradene for
leererutdanningen viser et kunnskapsgap mellom utdanningen i et styringsperspektiv, og de
uoffisielle bruksomradene som finnes i samfunnet. Dette er underkommunisert i den
eksisterende forskningen pa omradet. Samtidig kan lererne utenfor skolen illustrere hvordan
ideene om laereren gar pa tvers av institusjoner, og ikke behgver & ha institusjonell tilknytning

til stat eller skole.

Nar leererne opplever at de kan omsette sin profesjonalitet pa andre mater, er de ikke spesielt
opptatt av skolens samfunnsoppdrag. De ser hvordan utdanningen gir dem nyttige verktay og

symbolske egenskaper de kan ta med seg inn i andre stillinger.
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Dette peker pé begrensninger ved & stemple laererutdanningen som mangelfull og ved & operere
med et unyansert problemfokus pa leerernes bortvalg av en Karriere i skolen. Utdanningen er
nyttig pa en andre mater, og symboliserer ogsa andre muligheter allerede nar man starter et
utdanningslgp ved lererutdanningen. Kanskje har derfor ikke alle som starter ved og fullfarer

utdanningen heller ambisjoner om & jobbe i skolen.

Larere utenfor skolesektoren viser at de ikke ngdvendigvis sgker & forlate skolen som
arbeidsplass. De finner snarere andre mater & omsette utdanningen sin pa hvor de finner bruk
for sine sosiale- og kommunikasjonsferdigheter, samt lederegenskaper. | et fleksibelt
arbeidsmarked representerer lereren kanskje en mer generisk og oversettbar kompetanse enn

mange andre utdanninger.
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Kapittel 10 - Profesjonalitet, rolleforventninger og

kompetanseoversetting for nyutdannede lerere

10.1 Innledning

| oppfelgingen av de nyutdannede lererne ble det samlet ytterligere informasjon gjennom
skriftlige refleksjoner helt i slutten av studietiden.®® Her var jeg ute etter deres betraktninger om
hva de opplevde som det viktigste ved lererutdanningen og hvordan de opplevde & vere rustet
for arbeidslivet. De fremstiller sdledes normer som inngar i den skjulte profesjonsforberedelsen
som lererutdanningen ogsa orienterer seg rundt. Informantene ble deretter fulgt opp ett ar

senere,% hvor de blant annet fortalte om mgtet med arbeidslivet som nyutdannet.

Som det fremgikk i kapittel 8 om institusjonelle tilpasninger, er laererstudenten stemplet som
en irrasjonell aktgr av utdanningssystemet og av underviserne. Dette narrativet inneholder en
idé om at studentene ikke vet sitt eget beste. Leererutdanningen styres av eksterne reformer og
ideer om hvordan leereren kan gjares til et nyttig virkemiddel for & na skolepolitiske mal om &
heve prestasjoner og resultater hos norske elever (Regjeringen, 2014, 2016a, 2017b). Samtidig
viser satsninger pa mentor-ordningene fra utdanningsdirektoratet at de nyutdannede er
identifisert som en viktig gruppe for & motvirke frafall fra yrket (Utdanningsdirektoratet, 2007,
2015b, 2016b). Det kan vere vanskelig & ta seg arbeid i skolen etter flere ar i andre stillinger.
Dette gjelder spesielt i en tid hvor kravene til formell kompetanse er i kontinuerlig endring
(Utdanningsdirektoratet, 2016a). Larerprofesjonens historiske utvikling viser at det er ulike
interesser som til enhver tid spiller inn pa hvordan dens status og autonomi skapes i skolen.
Samtidig er ideene om hva lererne skal kunne stadig under revisjon. Endringene fra en
allmennlererutdanning (ALU, 1999) til grunnskolelererutdanning (FOR-2010-03-01-295;
FOR-2016-06-07-861) og na til masterutdanning (Regjeringen, 2016a) viser hvordan dette er
en pagaende prosess som styres av politiske forestillinger om hva laererne bgr kunne for &

ivareta samfunnsoppdraget profesjonen har i skolen.

Hvordan studentene selv opplever at de er rustet til arbeidslivet handler ikke bare om hva
lererutdanningen er god og mindre god til, men hvilke forventninger de har til bade
utdanningen og yrket. Disse ideene kan ikke forstds som objektive dimensjoner, men

forhandlinger mellom ulike perspektiv pd hva lereren skal kunne og utrette i skolen.

8 E-post er tilgjengelig i Appendix som vedlegg 2.
87 Sparreskjema 1 i appendix.
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Studentenes forstaelse av seg selv som profesjonelle lzerere er en egen form for konstruksjon
som svarer til noen rolleforventninger som skapes i mgtet mellom offisielle og uoffisielle myter
om leereren, knyttet til bade lzererutdanningens formal og skolens forventninger til hva de skal
kunne nar de tar en stilling som nyutdannet leerer. Det er samtidig variasjon i hvordan
studentene orienterer seg mellom teoretiske og faglige fokus pa den ene siden og hverdagslivet
i skolen som representerer praksisfeltet pa den andre siden. Denne oversettingen er serlig viktig
for & se pa matet mellom teori og praksis, mellom profesjonell kapital og organisasjonenes

omsetning og tilpasning til samfunnsoppdraget.

| dette kapitlet analyseres laerernes tilpasninger til skolen. | neste delkapittel gjennomgas
lerernes normforstaelser ved & se pad deres skriftlige fortellinger om forventninger og
usikkerheter knyttet til hva de kan forvente seg og hva de skal utrette som larere. Deretter
analyseres deres mgte med skolen som arbeidsplass hvor vi ser pa hvilke utfordringer de
nyutdannede faktisk matte pa i sitt farste ar som profesjonell leerer. Avslutningsvis diskuteres
utfordringene lzererne mgter pa mellom en utdanning hvor et faglig fokus stér sterkt, og en skole
som fremdeles forventer at grunnskolelererne skal ha den samme faglige bredden som
allmennlarerne. Det farste aret i yrket handler for mange om & bygge broer mellom de lgse
koblingene som eksisterer pa grunn av de ulike institusjonelle omgivelser og styringslogikker
som finnes i skolen og i leererutdanningen. Den politiske konstruksjonen av faglig styrking av
leererutdanningen reflekterer ikke de stgrste utfordringene leererne opplever i skolen. Larerne

ma derfor avkoble sine praksiser fra de offisielle mytene om en god leererutdanning.

10.2 Normforstaelser fra leererutdanningen

Et viktig sparsmal om lererutdanningens organisering er om den forbereder studentene pé
arbeidslivet i skolen etter at de er ferdige. For & opprettholde sin legitimitet, ma
lererutdanningen svare pa de institusjonelle forventningene knyttet til organisasjonens formal,
blant annet ved 3 tilpasse seg eksternt legitimitetspress for & opprettholde et inntrykk av at den
svarer til skolens behov. En grunnleggende forutsetning for denne legitimiteten er blant annet
at studenter som gar ut fra leererutdanningene har noenlunde lik kompetanse, og kan ta samme
typer stillinger som andre med tilsvarende utdanningsbakgrunn. P& denne maten kan
skoleledere og skoleeiere stole pa at en arbeidssgker som har de offisielle profesjonspapirene i

orden ogsa svarer til egenskaper som kvalifiserer til arbeid i skolen.
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10.2.1 Forberedt til hva?

I likhet med i fokusgruppeintervjuene viser studentene forskjellig omsorgsorientering i sine
skriftlige refleksjoner, noe som forsterker bildet av en miskjent relasjonell kompetanse. Fokuset
pa leererens ansvar for barns vel og ve er mer fremtredende i gruppen av bachelorstudenter.
Temaet gis ikke samme vektlegging av lektorstudenter og masterstudenter. Denne forskjellen
viser at de ulike leererkategoriene i utvalget har noe forskjellig fokus i sin profesjonstilnarming
far de forlater utdanningen. Det kan handle om forskijellige fokus ved utdanningenes forstaelse
av et samfunnsoppdrag i skolen, eller at studentene sgker seg inn pa studiene med ulik
motivasjon.88 | det falgende sitatet forteller lzereren om hvordan hun har forandret innstillingen

sin til skolen gjennom utdanningen, og har gatt over til & fokusere pa elevenes trivsel:

«Ved mitt farste ar av studiet pa [leererutdanningen] gikk jeg inn med en innstilling om at
jeg skulle "gjere skolen bedre" og "hjelpe alle”, men etter bade vikarerfaringer og
praksiserfaringer sa har jeg skjent at "lille meg" ikke kan forandre hele skolen, - men jeg
kan gjare skoledagen og ukedagene lettere for de elevene jeg er med, og det gir meg mye.»
(Marthe)
Et viktig fokus for flere av informantene er den relasjonelle kompetansen. Profesjonell omsorg
og relasjonsbygging fremstar som en viktig verdi for studentene, som gnsker & ga inn i
lerergjerningen med eleven som akter i fokus, fremfor skolen som malrettet og politisk

organisasjon.

Lererstudentenes syn pa egne kvalifikasjoner henger sammen med forventninger til hvorvidt
man skal utvikle seg videre i yrket. Laerernes refleksjoner viser videre at det er ulike ideer om
kompetanseutvikling mellom grunnskolelererne og lektorene fra universitetet. Flere av
grunnskolelarerne gir uttrykk for at de er usikre pd overgangen til skolen. Birgitte forteller

eksempelvis at hun har hull i sin kompetanse, og at utdanningen derfor er mangelfull:

«Jeg faler absolutt ikke at jeg er forberedt pa a vaere laerer. Det er mange jeg har snakket
med som faler det slik. Selv har jeg jobbet som vikar det siste semesteret, og har slik
oppdaget at det finnes mange hull i min kompetanse, som jeg synes lererskolen burde ha
forberedt meg pa. Det er mye enklere & fortelle om de manglene jeg har, enn hva jeg har
leert.»

(Birgitte)

8 | sparreundersgkelsen oppgir eksempelvis ingen av lektorene at de ville blir leerere fordi de er interesserte i barn,
mens en stor overvekt av de gvrige lzererne er svrt enig eller litt enig i denne pastanden. Jmfr sparsmél 2.3.e i
sparreskjema 1 i appendix.
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Oda forteller at hun er trygg pa undervisningen, men at det er de andre aspektene ved yrket hun

opplever som utfordrende:

«l forhold til hvor rustet jeg faler meg for arbeidslivet, sa er det litt blandede falelser. Jo,
pa den ene siden s er jeg veldig klar for nye utfordringer og veldig klar for & utvikle meg
selv som lzerer. Jeg er trygg pa arbeidet jeg gjer i forhold til undervisningsdelen, for dette
har vi jo blitt drilla pa i 4 ar pa lererskolen. Men nar det gjelder alt det andre som hgrer
til som foreldremgter, generell kontakt med foreldre, rapportering, kontakt med ulike
instanser ol., sa faler jeg meg overhode ikke rustet.»

(Oda)

Den starste usikkerheten hos flere av grunnskolelzrerne later & vare relatert til de praktiske
oppgavene de vet de m& mestre i arbeidslivet, men som de mener lererutdanningen ikke
fokuserer like mye pa. De politiske problemdiskursene viser hvordan man tenker seg at
leererstudentenes faglige styrke og fordypning er en av de viktigste Kkildene til
lererutdanningens eksterne legitimitet nar skolens mal blir oversatt til leererutdanningens
problemer uten videre refleksjon (jamfar kapittel 6). Pa samme mate som samfunnsoppdraget
til skolen og leereren her fremstar som flertydig for leererutdanningens ulike aktarer, er det ogsa
en usikkerhet hos mange av studentene knyttet til hva de kan forvente seg i sine farste ar som
lerere. Her finner jeg en rekke ulike strategier for & tilneerme seg et nytt institusjonelt landskap

og praksisfelt i skolen:

«Akkurat for gyeblikket har jeg forventninger om & «ga pa veggen» opptil flere ganger i
uka. [...] Jeg foler at jeg har et godt utgangspunkt for videre utvikling i yrket, men ser
allerede na at det er mange ting jeg ikke har den fjerneste aning om hvordan fungerer.
[...] Jeg tror og foler selv at jeg som person er rustet «nok» for & sette i gang som leerer.
Selv om jeg er fullstendig klar over at jeg er nybegynner, og vil ha masse igjen a lere.»
(Sofie)

Sofie forventer at overgangen vil bli vanskelig, og regner med at hun skal leere mer nar hun gar
uti yrket. P& denne méaten unngar hun ogsa & se pa sin profesjonelle kompetanse som mangelfull
eller problematisk, selv om hun papeker at det er mange ting hun enda ikke vet nok om. En
annen student fra grunnskoleleererutdanningen fremhever at hun skal fortsette laeringen i yrket,

og viser en relativt dynamisk forstaelse av leereryrket i skolen:
«Gjennom laererutdanningen har jeg blitt mer rustet for arbeidslivet innen pedagogikk og
undervisning. Allikevel opplever jeg det slik at man aldri blir ferdigutleert leerer, da bade

samfunnet endres, ingen elever er like, samt at den pedagogiske og didaktiske forskningen
vil kunne utvides og forandres undervegs.» (Miriam)
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Studentene som kommer fra studieprogrammene som vektlegger spesialisering i enda hgyere
grad, ved lektorutdanningen eller masterprogrammet fra leererutdanningen, er mer tilbgyelige
til & uttrykke at de har god ballast med seg faglig sett, og at de skal utvikle seg videre i mate
med yrket. Dette kan ogsd henge sammen med hvordan masterutdanningene gir relativt sett
hayere sosial status i bade skolen og samfunnet for gvrig, fordi denne gruppen lerere innehar
en spesialisert fagkompetanse som etterspgrres politisk. Ida-Helen forteller om hvordan hun

foler seg klar for arbeidslivet, samtidig som hun forventer a skulle utvikle seg videre i

arbeidslivet:

«Jeg faler meg klar for arbeidslivet og godt rustet. Samtidig vet jeg godt at jeg ikke er
ferdig utlert, leeringskurven kommer til & veere bratt de ferste arene. Jeg faler meg klar
fordi mye av det jeg ikke kan na ma jeg lzere gjennom det & ha mine egne elever, foreldre
og det & vaere laerer. Leererstudiet er trygt og godt n&, men skal man utvikle seg mer ma
man ut i virkeligheten, far man igjen en dag behgver & komme tilbake til skolebenken
igjennom kurs og etterutdanning.»

(Ida-Helen)

Et viktig skille som bade Ida-Helen og flere andre laererstudenter gjer, er & skille mellom den
praksisen de hadde under utdanning, og skolehverdagen som en annen «virkelighet». Praksisen
og erfaringene de har gjort seg igjennom utdanningen representerer i dette bildet ikke yrket slik
det kommer til & bli nar de selv star der med ansvaret. Denne virkeligheten er en ny
organisasjonsvirkelighet, og en ny rolle som studentene aktivt speiler seg i. En slik deling av
hva lererutdanningen kan tiloy og konstruksjonen av «uvirkelig profesjonstrening»
understreker hvordan studentene i stgrre grad er orientert mot de praktiske aspektene ved
lereryrket. Dette kan kanskje ses som en egen tilpasningsstrategi, hvor det & veere
tilpasningsdyktig til en ny kontekst og nye rolleansvar i skolen gjer at studentene i mindre grad
er opphengt i hva de skal kunne formelt sett. Denne konstruksjonen, eller snarere
dekonstruksjonen, av den generelle lererkompetansen representerer enda en form for avkobling
(Meyer og Rowan, 1977: 341; Hasse og Kricken, 2014), hvor lererstudenten utvikler en
strategi for & handtere et mer uoversiktlig institusjonslandskap i skolen. | denne oversettingen
er ikke den faglige offisielle kompetansen en utfordring, men noe studentene heller tar for gitt.
Séledes impliserer ideen om videre profesjonslaring i yrket tilpasningsvillighet og fleksibilitet.
Tilpasningsvillighet illustreres ogsa av lektoren Agnes nar hun forklarer hvordan det & veere

fleksibel i en ny jobbsituasjon kan hjelpe henne til & bli en bedre leerer:

«Samtidig som denne bevisstheten rundt hvor lite jeg egentlig kan, og hvor mye som
gjenstar & lere, gjer at jeg faler meg darligere rustet til & jobbe som leerer enn hva jeg
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trodde jeg kom til & fale etter endt studie da jeg startet for fem &r siden, opplever jeg ogsa
at denne ydmykheten er gull verdt & ha med seg ut i arbeidslivet. Det gjar meg trygg pa at
jeg ikke vil ga i den fella at jeg ser pa meg selv som en verdensmester som ikke behgver &
ta til seg rad fra elever, leererkolleger og eventuelle andre. Og jeg har tro pa at denne
apenheten knyttet til & spagrre om og motta hjelp og statte fra andre, er det kanskje viktigste
redskapet for meg pa veien mot & bli en bedre lerer.»

(Agnes)

Larerstudentene virker ambivalente til flere aspekter ved skolen, og i notatene dukker det opp
en rekke eksempler pa hva som skaper usikkerhet. Grunnskolelarerne nevner forvirring knyttet
til hvordan den enkelte skole har egne lgsninger; kontakt med etater utenfor skolen; hvordan
handtere konflikter mellom elever; hvordan sette opp fagplaner samt héandtering av
klasseromssituasjoner. Lektorene nevner utfordringer knyttet til hvilke fagkombinasjoner de
har, hvordan undervisningstimene struktureres pd ulike trinn, samt héndtering av
klasseromssituasjoner. Foreldresamarbeid nevnes av flere studenter som en utfordring de ikke

faler seg klare for etter utdanningen.

Studentene i alle tre lzererutdanningene som inngar i denne studien gir uttrykk for & vaere mer
opptatt av praktiske utfordringer i skolen enn av faglig kompetanse. Bare én av informantene
tar opp usikkerhet knyttet til sin faglige kompetanse. Den faglige kompetansen fremstar dermed

som noe de tar mer eller mindre for gitt.

Det er farst og fremst rollen som leerer i skolen som er uklar for dem. Nar man har opparbeidet
seg studiepoengene og fordypningen som kreves for a fa profesjonsgodkjenningen, mener
studentene det er tilstrekkelig. Saledes forholder de seg ogsé aktivt til de formelle rammene
leererutdanningen representerer, mens usikkerheten i stgrre grad handler om de uformelle
egenskapene en lererrolle kan innebeare. De mer praktiske aspektene ved yrket ses som mer
uoversiktlige og mangfoldige for de nyutdannede lzererne. Her finner jeg litt ulike oppfatninger
om hva det vil si & veere godt rustet. Bachelorstudentene er mer kritiske til sin egen utdanning
og usikre pa hva de kan. Masterstudentene og lektorene framstar som mer trygge pa hva de kan
faglig sett, og pd sitt syn pa overgangen til skolen. Felles for dem alle er at de ikke vet hva de

kan forvente seg av den nye hverdagen i skolen.

Lererutdanningen har dermed ikke gitt studentene noen klare normative indikasjoner pa hva de
skal utrette i skolen. Studentenes syn pa lzrerens samfunnsoppdrag i skolen rommer mange

forventninger som kan skape usikkerhet. Studentene ma selv skape resonans i fortellingene om

172



hva de skal kunne nér de er ferdige ved leererutdanningen, og oversetter derfor det sammensatte

samfunnsmandatet i leererutdanningene pa ulike mater.

10.2.2 Praksisfeltet som den viktigste lseringsarenaen

Konstruksjonen av den irrasjonelle lererstudenten i kapittel 8.2 viser hvordan noen aktgrer blir
sett pd som mindre relevante for lererutdanningen. Lererstudentene ville ha mer praktisk
orientering i utdanningen, men vet altsé ikke sitt eget beste ifglge leererutdannerene, som pa sin
side ma opprettholde organisasjonens legitimitet overfor omgivelsene. Dette viser hvordan
leererstudentens aktarskap reduseres til de juridiske formelle kravene studentene kan stille til
utdanningens innhold. Praksisfeltet representerer den virkeligheten studenten forventer &

oppleve i skolen som profesjonell lerer.

Pa samme mate som fokusgruppeintervjuene viser ogsa refleksjonsnotatene hvordan studentene
har en slik praktisk orientering. Mange av studentene forteller at de skulle ha gnsket mer
praksis, samt at praksisperiodene deres har veert det mest lererike med utdanningen. Her
varierer svarprofilen til informantene med den utdanningskategori de tilhgrer, ved at

bachelorstudentene er mest opptatt av praksisfeltet.

I refleksjonsnotatet til informanten Ava fra lektorprogrammet kommer det frem at hun opplever
at undervisning kun er en liten del av leererhverdagen, og at leererutdanningen skulle ha fokusert
mer pé de andre sidene ved & vaere leerer. Thale, som er masterstudent, forklarer at det viktigste
hun har lzert har veert igjennom vikarjobbing. Ida-Helen, som ogsé er masterstudent, forteller at

det viktigste hun har lert er hvordan hun skal bruke teorien i praksis.

Blant bachelorstudentene er denne praksisorienteringen mye mer fremtredende. Syv av
informantene er eksplisitte pa at de fgler & ha lert mest om lererprofesjonen gjennom

praksiserfaringene under utdanningen. Dette utgjar na en del av deres profesjonelle kapital:

«Nar jeg ser tilbake pd studietida tenker jeg at det jeg har erfart gjennom
praksisperiodene er det viktigste jeg har leert. Jeg faler ogsa at det er praksisene som har
gjort meg rustet for G gd ut i jobb som leerer til hosten. [ ...] Jeg synes ogsd mye av det jeg
har leert p& [leererutdanningen] har veert viktig/nyttig. Teorien jeg har leert gjennom
forelesningene har nok (i sterre grad enn jeg tror) dannet grunnlaget for gode
praksisperioder. Men jeg faler det jeg har opplevd gjennom praksis har gjort meg «best»
rustet til jobben jeg skal begynne i om halvannen maned.»

(Therese)

Enkelte av studentene uttrykker ogsd misngye med at det ikke er nok praksis ved utdanningen:
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«John Dewey var mannen som sa: «Learning by doing». Vel, leererutdanningen legger jo

ikke akkurat til rette for dette da vi ikke far mer enn 4-7 uker pr ar i praksis, noe som gjar

at vi star svakere rustet for & tre inn i yrket.» (Torgeir)
Torgeir opplever det som et paradoks at s& mye av yrket er praktisk orientert, mens det meste
av utdanningen er av teoretisk art. Dette illustrerer hvordan flere av laererstudentene ser pa
praksisfeltet som den aller viktigste lseringsarenaen, og at de opplever at forelesninger ved
lererutdanningen er mindre viktige for & bli en god lzerer. Dette kan henge sammen med at
grunnskolelererne i motsetning til lektorene og masterne er mer orienterte mot omsorg enn mot
faglig tyngde. Derfor gnsker de & bruke praksis til 3 gve seg pa relasjonsbyggingen, som de
opplever som viktig. Enkelte av leererne knytter sammen teori, praksis og leeringsmiljg slik at

koblingen mellom det relasjonelle og betydningen av praksisfeltet blir mer tydelig:

«Jeg faler at det aller viktigste er det pedagogiske, og forstaelsen og evnen til & se barna
har veert det sterste og kanskje det viktigste & ta med seg inn i leerergjerningen. Greier
man ikke & omsette den teorien ut i praksis, vil man heller ikke kunne skape et leeringsmiljg
for elevene.»

(Eirin)

Samtidig er bachelorene som inngar i studien mer skeptisk til sine egne kvalifikasjoner enn
lektorene; noe som gjar dem mer tilbgyelige til & peke pa elementer de gjerne ville hatt mer av
i utdanningen. Overgangen til arbeidslivet handler for flere farst og fremst om den praktiske
profesjonskunnskapen. Dette kommer frem ved at de etterspgr mer kunnskap knyttet til
samarbeid med hjem eller instanser i kommunen, samt organisering av sin egen undervisning.
Grunnskolelererne opplever at de ikke er godt nok rustet til & handtere praktiske oppgaver.
Dette kommer frem i et utsagn fra Birgitte, som frykter at dette skal fa henne til & fremsta som

usikker:

«Jeg kunne ha tenkt meg litt enkle tips og triks, hvis du skjgnner? Det hadde veert veldig
fint & hatt noen strategier a lene seg pd nar man plutselig star i en ukjent situasjon. Det
forventes at jeg nd skal kunne ta egne valg, og handtere alle mulige situasjoner som matte
oppstd, og jeg faler ikke at jeg er klar for det. Jeg er ogsa redd for at det skal skinne
igjennom slik at elevene oppfatter meg som usikker.»

(Birgitte)

Forvirringen er mindre blant dem som gar ved lektorprogrammet. | det falgende sitatet forteller

lektoren om hvordan hun forstér skolen som organisasjon:

«Det jeg opplever som viktigste jeg har lert gjennom lererutdanningen er teoretisk
forstaelse og rammeverk for & forsta skolen i dag. | tillegg & fa se hva som preger skolen
i dag, noe som har gitt meg innsikt i at det er ikke bare undervisningen som er «jobben»,
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men det er organiseringen rundt. Forberedelse til undervisning, dokumentering og
kvalitetssikring av resultater og mal, oppfalgning av elever bade sosialt og faglig til
teamarbeid og samarbeid. Sistnevnte opplevde jeg som svart ulikt mellom skoler, hvor jeg
opplever at pa noen skoler sitter lereren som sin egen haye herre, men skoler med mer
samarbeid og delte undervisningsopplegg ble oppfattet som mer positivt for meg. Poenget
mitt er vel at undervisning kun er en liten del av lererhverdagen.»

(Ava)

Studentenes tilpasninger mellom lererutdanningen og arbeid i skolen far dermed litt ulikt
uttrykk for bachelor-, master- lektorstudentene. Gjennomgaende er en viktig erkjennelse for
lererstudentene at skolehverdagen de skal ut i nar de er ferdige leerere, preges av motstridende
forventninger som ikke ngdvendigvis korresponderer med de politiske malene og visjonene

som far styre leererutdanningens fokus og organisering.

10.3 Skolens komplekse organisasjonsstruktur og lerernes
tilpasninger

Etter ett ar i arbeidslivet ble lererne spurt om hvordan overgangen hadde vert, hvilke
utfordringer de hadde mgtt, samt hvilke egenskaper de opplevde & ha mest bruk for.%® Av 26
som svarte pa oppfelgingsundersgkelsen, hadde 24 fatt arbeid i skolevesenet, mens to arbeidet
utenfor skolen. Begge har utdanningsbakgrunn fra lektorutdanningen. De gvrige informantene
er spredt over hele landet, over ni ulike fylker, femten forskjellige kommuner og 24 ulike skoler.
| de fglgende avsnittene kommer det frem hvordan mgtet med skolen var for gruppen

nyutdannede i studien.

10.3.1 Formell kompetanse og krav i skolen

Formell kompetanse er viktig for leererutdanningen. Gjennom fokusgruppeintervjuene og
refleksjonsnotatene kom det fram at flere av studentene er usikre pa sin egen kompetanse. Etter
ett ar i arbeidslivet svarer allikevel en majoritet at de er godt nok rustet som larere. Tre
fjerdedeler opplever at utdanningen passer til & arbeide i skolen, mens to informanter mener de

er overkvalifisert. *© Kun fem av 26 informanter svarer fremdeles at utdanningen ikke holder

8 Spgrreskjema 1 i appendix inneholder bade de kvantitative og kvalitative oppfalgingsspgrsmalene som danner
grunnlaget for denne delen av analysen.
% Spgrsmal 2.2 i sparreskjema 1 i Appendix
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mal.%* Med andre ord opplever de fleste at de nad har den ngdvendige ballasten for & kunne
arbeide som laerere i skolen. Usikkerheten som var gjennomgéende blant informantene mens
de var studenter, er mindre fremtredende etter at leererne har gjort sine farste erfaringer i sin

nye profesjonelle hverdag.

For & belyse overgangen til arbeidslivet, er det ngdvendig & skille mellom de formelle
strukturene for kvalifikasjon, og de uformelle tilpasningene og vurderingene den enkelte
nyutdannede laerer gjar seg nar de forstar og vurderer sin egen kompetanse. De ma forhandle
mellom kravene som stilles ved arbeidsplassen og i den konkrete stillingen de na besitter og

den profesjonelle kompetansen de har med seg fra leererutdanningen.

I mitt materiale er det heller en norm enn unntaket at de nyutdannede laererne métte undervise
i fag de ikke har fordypning i eller trinn de ikke er utdannet til i henhold til
grunnskolelarerreformen:®? Tre av grunnskolelarerne med didaktisk spesialisering for 5.-10.
trinn underviser pa lavere alderstrinn enn de har spesialisert seg til. Det samme gjelder en av
lektorene som underviser barn helt ned i 5.-klasse. En av grunnskolelarerne underviser ved

voksenopplering.

19 av 24, eller nermere 80 prosent av informantene med jobb i skolen, underviser ogsé i emner
de ikke har fagspesialisering i. Grunnskolelererne fra 1.-7. trinn matte undervise i en rekke
emner utenfor sin fagspesialisering. Noen har bare ett fag utenom spesialiseringen sin, mens

andre underviser utelukkende i andre fag, og opptil seks andre skolefag.®® En av informantene

%1 Av de som fgler utdanningen ikke holder, er det 14 prosent av studentene fra GLU 1.-7. trinn, 33 prosent av
studentene fra GLU 5.-10. trinn og 20 prosent av lererne fra masterstudiet ved GLU som svarer dette. To med
henholdsvis en lektor og masterutdanning faler seg overkvalifisert.

92 Utdanningsdirektoratet fremhever at for & undervise i fagene norsk, samisk, norsk tegnsprak, engelsk og
matematikk pa barnetrinnet eller ungdomstrinnet ma den som skal undervise ha 30 eller 60 studiepoeng som er
relevante for det aktuelle fag, i tillegg til & oppfylle tilsettingskravene (Utdanningsdirektoratet, 2016a). Krav om
kompetanse gjelder for gvrig ikke om man er midlertidig tilsatt, eller om det er snakk om andre fag enn de
spesifiserte. Jeg undersgkte som en del av oppfelgingen om de underviste i fag de ikke hadde spesialisering i.
Kullet som gikk ut fra grunnskolel@rerutdanningen var det andre arskullet som gikk ut i skolen etter GLU-
reformen, og representerte derfor noe nytt i forhold til allmennlareren som tidligere hadde fagkombinasjoner hvor
studiepoengene var mer spredt over ulike emner og pa flere trinn (Utdannings-og forskningsdepartementet, 2003).
Jeg ville derfor undersgke om de nyutdannede underviste pa trinnene de var utdannet til, i emner utenfor sin
spesialisering og om de hadde fatt mentoroppfalging (Utdanningsdirektoratet, 2007, 2015b) gjennom sitt farste Ar.
% Fem av grunnskolelererne for smatrinnet underviser i tillegg i kroppsgving, fem i kunst og handverk, tre i
engelsk, tre i samfunnsfag, to i musikk, to underviser i kristendom, religion, livssyn og etikk (KRLE), mens en av
leererne ogséa underviser i faget mat og helse, samt har grunnopplzring i norsk, uten formell kompetanse i disse
fagene. Lererne fra 5.-10. trinn pa grunnskolelererutdanningen forteller ogsa at de nd underviser i fag de ikke har
fordypning i. Noen av dem underviser i ett eller to emner utenfor sin spesialisering, mens en av lererne forteller
at hun underviser i hele fem emner hun ikke har studert, i tillegg til at det er pa et annet trinn enn hun er utdannet
til. To av leererne underviser i norsk uten studiepoeng fra leererutdanningen, tre underviser i engelsk, to i musikk
og to i kroppsgving. En av informantene underviser i mat og helse, to i kunst og héndverk, mens en informant som
er tilkallingsvikar underviser kun i fag hun ikke har studiepoeng i.
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forklarer dette med at siden hun er kontaktlerer for en klasse pa 1. trinn, ma hun undervise i

alle fagene de har i timeplanen sin.

Masterstudentene fra 5.-10.-trinn far seg heller ikke jobb hvor de kan fokusere kun pa sine
spesialiseringsemner. To av dem underviser i tillegg i kroppseving, en i matematikk, en i KRLE
en annen i naturfag og engelsk, en i musikk og en annen i et fag om utdanningsvalg. Av

lektorene forteller den ene at hun underviser i kroppsgving uten fordypning i dette.

[

Nar alle larergruppene ma undervise i fag uten & ha noen forkunnskaper eller
spesialiseringskompetanse i disse, kan det illustrere hvordan unntaket om midlertidighet knyttet
til krav om formell kompetanse (Utdanningsdirektoratet, 2016a) blir brukt av rektorer for & fylle
de stillingene som er ledige, og for & fa undervisningskabalen til & ga opp ved den enkelte skole.
Selv om allmennlzreren ikke offisielt eksisterer i utdanningssystemet lenger, ma lzrerne fra
grunnskolelererutdanningene fremdeles virke som en slags allmennlerer ved & veare en
fleksibel arbeidstaker som tar pa seg undervisningsemner de offisielt ikke er kvalifiserte til &

undervise i sitt farste ar som laerere.

Samtidig er en del av begrunnelsen for & endre og styrke laererutdanningen (Regjeringen, 2014,
2016a) nettopp at lererne ikke har den tilstrekkelige undervisningskompetansen som er
gnskelig i norsk skole (Utdanningsdirektoratet, 2014, 2016a). De nyutdannede larerne i denne
studien viser at selv om lererne har tilstrekkelig spesialisering fra leererutdanningen, blir ikke

dette ngdvendigvis relevant kompetanse omsatt i skolen.

Nar det gjelder mentorordning for nyutdannede, oppgir halvparten med jobb i skolen at de
hadde hatt en eller annen form for mentor i det farste aret. De som har hatt mentor beskriver

dette som en positiv ressurs;

«Ja. Jeg har veert sa heldig & hatt en mentor ved min skole, som jeg har hatt flere samtaler
med i lgpet av skoledret. Dette har foregatt i strukturerte sammenhenger, men ogsa
samtaler pa daglig basis. | tillegg til dette har kommunen felles veiledning for alle
nyutdannede lzrere. Her har vi hatt mater ca hver annen maned, der vi har matt leerere
fra andre skoler i kommunen. Her hadde vi mye gruppeveiledning, men det var ogs& rom
for individuell veiledning.»

(Eirin.)

Flere av de som ikke hadde mentor savnet en slik form for ressurs: «Dette ble aldri ordnet pa

[skolen jeg jobber ved]. Jeg skulle gjerne hatt en egen mentor & henvende meg til for veiledning
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i jobben. Jeg hadde heldigvis flinke og hjelpsomme kolleger som jeg ikke hadde klart meg uten.»
(Nina)

Overgangen til arbeidslivet for de nyutdannede handler ikke bare om & omsette den kunnskapen
de har fra lererutdanningen over i et nytt praksisfelt, men ogsd om & lere seg nye ting.
Stillingene de blir tilbudt er ikke tilpasset utdanningen deres og vice versa. Det er de som ma
svare til skolenes undervisningsbehov. De nyutdannede lererne opplever derfor hvordan
formell kompetanse farst og fremst er et ideal for leererutdanningen, mens skolens praksisfelt
kan kreve andre ting av dem. Dette viser hvordan mgtet med skolen blir et mgte med et
forhandlingslandskap, hvor leereren ma veere pa tilbudssiden hvis de skal fa jobb, og hvis de

skal veere i stand til & handtere skolehverdagens utfordringer.

10.3.2 Utfordringer som nyutdannet
Hvilke utfordringer har leererne? Av de 24 lzererne som svarte pa undersgkelsen og na jobbet i

skolen, forteller kun fire at overgangen til arbeidslivet har blitt noenlunde som de forventet.

P& sparsmal om laereryrket innebar at de alltid vil matte leere seg nye ting,% svarte samtlige at
de var svart enige, eller litt enige i dette. Informantene ser ikke pa sine kvalifikasjoner som
statiske, men som noe som formes i mgte med skolen som arbeidsplass. Evne og vilje til & vaere
fleksibel er ogsa noe lererne har erfart er nyttig i mgte med skolen gjennom praksis og vikariat.
Majoriteten som responderte oppgav at de hadde vert vikarlerere under utdanning.®®
Vikarjobbing i skolen er en strategi flere laererstudenter har for & opparbeide seg mer erfaring

fra skolesektoren.

Tilpasningsvilje kan blant annet henge sammen med at de har opplevd & métte undervise i fag
de ikke hadde fagspesialisering i. En uformell kompetanse som er knyttet til deres holdninger
til yrket og praksisfeltet er derfor oversettbar i den nye institusjonelle konteksten de befinner

segi.

Kun halvparten av informantene sier seg enige i at det er viktig & ha gode karakterer fra
leererutdanningen for & bli en god leerer, mens gvrige er delvis eller sveert uenige i dette.* Dette

illustrerer enda en gang hvordan deler av kompetansen ved larerutdanningen gjennom

% Sparsmal 3.4.u i Sparreskjema 1 i Appendix
9 23 av de 26 (eller 88,5 prosent)
% Spgrsmal 3.4. w i sparreskjema 1 i Appendix
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eksamenskarakterer utfordres av andre uformelle kvalifikasjoner leererne mener & inneha og
opplever & ha bruk for. Blant annet svarer tre fjerdedeler av lzererne at de er enige i at leereryrket
innebzerer en god del byrakratisk arbeid.®” Mange har erfart at yrket stiller krav til dem utover
det rent faglige. Den praktiske orienteringen som mange utviste som studenter handler derfor

om en form for tilpasning til det nye feltet de skal over i ndr de har avsluttet sine studier.

Siden laererne innehar sapass forskjellige stillinger i ulike deler av landet, er det interessant
hvordan resultatene i denne undersgkelsen viser sammenfallende opplevelser, samtidig som
variasjoner kan fortelle noe om hvordan skole-Norge tar imot de nyutdannede péa
mangefasetterte mater. P& spgrsmalet om de opplever & ha fatt tilstrekkelig praksiserfaring ved
lererutdanningen® er rundt en tredjedel sveert eller delvis enige i dette, mens de resterende er

uenige.

Lererne ble ogsé bedt om 4 reflektere over sparsmal om mgtet med arbeidslivet. Ett av disse
sparsmélene var om mgtet med hverdagslivet som larer var som forventet.®® Et tema som
dukker opp i disse svarene handler om hvordan flere fgler seg faglig kompetente, men at
utfordringene i arbeidshverdagen har veert knyttet til andre aspekter ved skolen som
organisasjon. Her kommer det frem eksempler som tidsbruk og organisering av undervisningen,
samt hvilke grupper elever de har blitt satt til & undervise. Et aspekt flere trekker frem er
hvordan de faler seg kvalifiserte til yrket pa grunn av sine erfaringer som vikarer i skolen under
utdanningen. Flere nevner her de samme elementene som de etterspurte ved slutten av
utdanningslgpet, som hvordan man skulle tilrettelegge for elever som sliter, hvordan handtere
foreldresamarbeid og hvordan de skulle skrive individuelle oppleringsplaner (IOP). Flere av
de som har fatt stillinger som kontaktlaerere opplever at dette er en krevende situasjon som
innebzrer en hel del handtering av samarbeid med hjemmet og praktisk oppfglging som de ikke
er spesielt godt rustet til & handtere. Et hovedtema som gar igjen i utvalget uavhengig av

utdanningslap, er utfordringer knyttet til nettopp de praktiske oppgavene i yrket.

En stor overvekt av informantene opplever utfordringer knyttet til enten egen tidsbruk,
kontorarbeid eller planlegging av undervisning. Dette er praktiske oppgaver i yrket som synes
a veere gjennomgaende for alle typer av stillinger de nyutdannede leererne kan ende opp med

rett etter leererutdanningen. Paradoksalt nok var dette en frykt mange studenter hadde ved

9 Spgrsmal 3.4. y i sperreskjema 1 i Appendix

% Sparsmal 3.4.v i sparreskjema 1 i Appendix

9 Spgrsmal 2 b i sparreskjema 1 i Appendix; Ditt mate med hverdagslivet som nyutdannet lzerer — var det slik du
hadde forventet? Hva var annerledes eller overraskende enn du forventet da du gikk ut fra laererskolen?
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studienes slutt. Data fra oppfalgingen ett ar etter viser at mange ogsa far utfordringer med

nettopp de praktiske aspektene av yrket fgr de opplever faglig utilstrekkelighet:

«Det er mange ting som har veert annerledes enn det jeg forventet. Jeg kunne aldri forestilt
meg eksakt hvordan det farste aret kom til & bli. Gjennomfaringen av selve undervisningen
har veert det minst «overraskende». Det fales ganske likt som da jeg jobbet som vikar i
studietida, men en vesentlig forskjell er jo at jeg kjenner ungene bedre og falger de hver
dag. Det gjar det lettere. Den stgrste overraskelsen for meg var hvor mye jobb det er &
vare kontaktlerer. Jeg faler jeg har brukt mye mer tid pa «kontaktleerer-oppgavene» enn
pa planlegging og forberedelse av undervisning. | forkant trodde jeg det skulle vaere
omvendt. Det tar mye tid & svare pa mail, ringe, ha elevsamtaler, ha utviklingssamtaler,
foreldremgter, jule- og sommeravslutninger osv. I tillegg har det veert sveert tidkrevende
d skrive IUP er (Individuell utviklingsplan).»

(Therese)

Spesielt interessant er det at Therese er en av de nyutdannede som har hatt flest nye fag a sette
seg inn i. Allikevel er det de andre oppgavene hun mgater i yrket som beskrives som mest
utfordrende. De samme utfordringene skisserer Sofie, som underviser i ett fag hun ikke har
spesialisering i:
«Mgtet med elevene og undervisninga var akkurat slik som forventet. Mengden
papirarbeid, arbeid med dokumentasjon og «treghet i systemet» (ved behov for eksterne
samarbeidspartnere, type Barne- og familietjenesten o.1.) var derimot ikke det jeg hadde
sett for meg. Det er ogsa overraskende hvor mye ansvar som ligger pa den enkelte lerer.
Mange elever er nok prisgitt en kontaktlerer som har overskudd/evne/kunnskap/mulighet
til & falge opp utfordringer, samarbeidspartnere og hjelp/statte. Bare det & forstd hvordan

hjelpeapparatet fungerer, og hva man har lov til & foreta seg, krever jo omtrent
studiepoeng...» (Sofie)

Heller ikke her oppgir informanten & oppleve sarlige utfordringer i oversettelser av sin faglige
kompetanse, men heller i mgtet med skolen som en organisasjon hvor praktiske oppgaver krever
mye av leerernes tidsbruk og oppmerksomhet. Faglig kompetanse blir derfor av mange av de
nyutdannede en egenskap de ma ta for gitt, ettersom de praktiske aspektene ved yrket er det de

er minst rustet til & handtere fra leererutdanningen:

«Jeg ble overrasket over hvor lite viktig det var & ha utdanning i faget du skal undervise
i. Og trodde ikke det var satt av s lite tid til planlegging som det er.» (Merethe, underviser
na kun i fag hun ikke har spesialisering i)

«Jeg ble overrasket over hvor mange arbeidsoppgaver en lerer har. | mgte med
sakkyndige vurderinger, I0P, bekymringsmeldinger og forskjellige etater faler jeg at jeg
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ikke var sa godt forberedt som jeg burde.» (Elin, master i norskdidaktikk, underviser i to
fag uten spesialisering i disse)

Det er ikke uvanlig at man som nyutdannet bruker mer tid enn en vanlig arbeidsdag for a fa
unna alle oppgavene som kreves. En av informantene fra masterutdanningen forteller at hun
stort sett bruker mellom 9 og 12 timer pa arbeidsplassen hver eneste arbeidsdag. En annen

forteller om arbeidsuker hvor hun jobber mellom 60-70 timer.

En érsak til at flere bruker mye tid det forste aret kan vere at de som nyutdannede enna ikke
har erfart hvordan de skal prioritere mellom ulike oppgaver. Slik handtering og prioritering er
noe som krever kunnskap om hva som legges merke til og vektlegges, og hva som ikke legges
merke til ved den enkelte skolen. Dersom noe i mindre grad er synlig, kan det trolig gjeres pa

en raskere mer effektiv mate, eller ved & gjenbruke opplegg fra tidligere ar:

«Man hgrer s3 mye om hvordan nyutdannede leerere mater veggen og slutter i lgpet av
det farste yrkesaktive aret. Dette skremte meg litt og jeg gikk inn med det som mal, at jeg
skulle komme meg gjennom det farste aret uten a fale meg utslitt. DET klarte jeg godt.
Noe som overrasket meg var den store mengden papirarbeid. Jeg falte ikke jeg hadde fatt
nok opplering i de forskjellige omradene som kontortiden inneholdt. Halvérsplaner,
arsplaner, fravarsfaring, kartlegging osv.» (Nina, underviser fire fag uten spesialisering
i disse)

Noe de nyutdannede mangler i mgtet med skolen som arbeidsplass er slike tilpasninger, hvor
de har mestringsstrategier for & avkoble sine aktiviteter fra de tekniske kravene som stilles av
organisasjonen. Dette er ogsa tilpasninger som leererutdanningen ikke uten videre kan forberede
dem pa:
«[Jeg]lma arlig innremme & si at jeg ble litt sjokkert over alt ansvaret en laerer faktisk
har. P& leererskolen lerer vi ikke om alt papirarbeidet, dokumentasjonen, testingen og
lignende som faktisk foregar i en skole. Jeg foler ogs& at min pedagogiske utdanning
kunne ha vert bedre. Mindre fokus pa Piaget, Vygotsky og mer pa faktiske tiltak man kan

mgte pa & ma gjennomfare i en skolehverdag.»
(Cathrine)

De farste erfaringene fra yrket viser hvordan flere lererstudenter fremdeles opplever at
utdanningen ikke har rustet dem fullt ut til skolens krav og forventninger. Samtidig viser de
nyutdannede stor vilje til & tilpasse seg. Gjennomgangen av utfordringer viser hvordan det farst

og fremst er andre aspekter ved leereryrket som er overraskende for de nyutdannede, som
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ngdvendigvis ma utvikle en rekke tilneermingsméter for & svare til laererrollens krav i en

skolehverdag.

10.4 Diskusjon: Den nye generasjonen lerere

Den nyutdannede lereren ma forhandle om sin profesjonalitet i et spenningsfelt mellom de
ulike verdiene som han og hun har med seg fra utdanningen, og de praktiske kravene som
skolehverdagen stiller til dem. Skolen utgjgr en kompleks og sammensatt institusjonell struktur

der store deler av arbeidet bestér av daglige gjgremal avkoblet fra skolepolitisk retorikk.

Interessant nok er det lite politisk oppmerksomhet rundt de andre utfordringene som man kan
std ovenfor som nyutdannet, ved & skulle lage fagplaner, planlegge og gjennomfare

undervisning eller det & skulle undervise i fag man ikke har spesialisering i.

Allmennlererutdanningen ble faset ut med Grunnskolelererreformen i 2010. | hgringsnotatet
for Grunnskolelarerreformen skrev rammeplanutvalget at regjering og storting stod samlet bak
endringen for & gke kvaliteten i norsk lererutdanning (Kunnskapsdepartementet, 2009). Man
mente da at laererutdanningen var for bred til & gi studentene tilstrekkelig faglig og pedagogisk
kompetanse for alle trinn og fag i skolen. Reformen skulle bidra til sterkere faglig fordypning
og konsentrasjon, gkt profesjonsretting og sterkere fagdidaktisk orientering (Ibid.: 1). |
gjennomfgringen av en slik reform forhandles det mellom kontinuitet og endring. Endringen er
apenbar nar universitetene og hggskolene ma faglge de nasjonale retningslinjene for studiets
oppbygging og innhold. Samtidig er leererutdanningen avhengig av en form for institusjonell
treghet. Mens enkelte instanser i leererutdanningens institusjonelle landskap har ansvar for &
folge opp implementering og innhold i utdanningen, som for eksempel Fglgegruppen for
grunnskolelererutdanningen (Rogne m.fl., 2012, 2014; Munthe m.fl., 2015), har andre i
oppgave & kartlegge studienes kvalitet og studentenes vurderinger av utdanningen (NOKUT,
2006; Lid, 2014; NOKUT, 2016). Ingen av disse kartleggingsinstansene er opptatt av &
undersgke institusjonell tilpasning pa aktarniva.

Utfordringene lererne mater i arbeidslivet kan tolkes pa flere mater. Mangel pa fortellinger om
faglig utfordring, og fokus pé& praktiske og relasjonelle utfordringer, star i kontrast til de

politiske sannhetene om den utilstrekkelige og problematiske laererutdanningen.

Profesjonell omsorg og relasjonsbygging fremstar som en viktig verdi for mange av studentene,
som gnsker & ga inn i lerergjerningen med et fokus pa elevene, fremfor skolen som malrettet
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og politisk organisasjon. P& den ene siden kan det veere at lererutdanningen faktisk ruster
studentene godt i de faglige kompetansene i sine spesialiseringsemner, og derfor blir denne
kunnskapen tatt for gitt av de nyutdannede lererne, som da heller fokuserer pa andre
utfordringer nar de blir spurt om overgangen til arbeidslivet. P4 den andre siden viser
gjennomgangen av undervisningsfag at mange underviser i andre fag enn de har spesialisering
i. Det kan bety at faglig spesialisering som en sterkt politisk visjon og en viktig kilde til

legitimitet for leererutdanningen, ikke forholder seg til utfordringene lzererne selv har i skolen.

Learerne ma ta ansvar for at barna har det de trenger for & gjennomfare sin undervisning, og ma
forhandle mellom faglighet, praksis, pedagogiske og didaktiske egenskaper og byrakratisk
tilpasning. De mé omsette ideer om hva det vil si & vaere en god larer for elevene. Derfor ma
nadvendigvis leererne avkoble fra de faglige forventningene, og fokusere pd andre normative
og relasjonelle aspektene ved leereryrket. Desto flinkere lareren er pa avkobling fra formell

struktur, desto lettere blir overgangen til arbeidet i skolen.

Analysene av studentenes forventninger og bekymring for mgtet med arbeidslivet viser hvordan
de forbereder seg pa overgangen ved & identifisere andre relevante egenskaper de har bruk for
i rollen som profesjonell lerer. Manglende faglig fokus viser ikke ngdvendigvis at
leererstudenter prioriterer feil, men at de allerede under utdanningen bruker andre
normforstaelser om lereryrket for & forberede seg pa en ny institusjonell kontekst i skolen.
Forestillingene om at laererutdanningen kan reformeres til & bedre svare til skolens utfordringer
gjenspeiler en forenkling av hvordan organisasjoner virker, som ikke tar hgyde for hvordan

mytekonstruksjoner og normforstaelser supplerer den offisielle fortellingen.
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Kapittel 11 — Konklusjon: En leererutdanning i krise?

11.1 Innledning

Avhandlingen viser hvordan larerutdanningen er utsatt for en rekke politisk motiverte
endringer. Endringsprosesser i leererutdanningen har blitt intensivert i en ny skolepolitisk epoke
hvor komparative malinger stadfester at norsk skole ikke holder mél og ma kvalitetssikres pé
en mer systematisk mate (NOU 2002:10). Rasjonaliseringen av leererutdanningens organisasjon
har skjedd parallelt med at det byrakratiske statsapparatet styrker sin stilling gjennom flere
simultane prosesser. Bologna-avtalen av 1999 har ogsd pavirket lererutdanningens
institusjonelle landskap, som gjennom overgang til malstyring begrunnet i en effektivisering og
gkt institusjonelt ansvar og handlingsrom, har gjort laererutdanningene mer lik annen hgyere
utdanning (Norgard, 2006: 17). Opprettelsen av NOKUT og Utdanningsdirektoratet er en del
av denne rasjonaliseringsprosessen som ble stadfestet gjennom regjeringens fornyelsesprogram
fra tusendrsskiftet (Helsvig, 2014: 58). Samtidig eksisterer det ikke noen tydelig politisk
opposisjon mot den nye kvalitetssikringen som fremstar som logisk, samlende og stabiliserende
pa utdanningssektoren. Styringsrasjonaliteten baerer med seg noen grunnleggende forstaelser
av hvordan organisasjoner virker og opererer. Disse samsvarer med en gkonomisk
konvensjonell organisasjonsteori med innebygde antakelser om at rasjonell formell struktur er

den mest effektive maten & koordinere pa (Meyer og Rowan, 1977: 340).

I avhandlingen har jeg sett pa hvordan lzrerutdanningens institusjonelle landskap konstrueres,
og noen av konsekvensene dette far for aktegrer som er knyttet til lererutdanningenes
organisasjoner. | studien tegnes et bilde av hvordan en lang rekke forestillinger om lzereren,
lererutdanningen og skolen blir tatt for gitt. Prosjektet har bade utforsket konstruksjonen av
leererutdanningen fra ulike aktarers perspektiv, samt i ulike institusjonelle kontekster slik det
kommer fram i leererutdanningen, i skolen, i arbeidslivet og i det byrakratiske landskapet. Dette
ble gjort gjennom & stille spgrsmal om hvilke problemforstaelser og lgsningsorienteringer
sentrale aktgrer i lzererutdanningen og utdanningsfeltet har,'% og hvordan laereres kompetanser

verdsettes og omsettes.

100 Forskningsspgrsmal 1: Hvilke forstaelser av problemer og lgsninger har sentrale aktgrer i leererutdanningen og
i utdanningsfeltets institusjonelle omgivelser?
101 Forskningsspegrsmal 2: Hvordan verdsettes og omsettes lzereres kompetanser i og utenfor skolen?
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Ved & se pa normer, forestillinger og myter om hva en laerer er og skal kunne, har prosjektet
bidratt til & avmystifisere noen av de institusjonelle spenningsforholdene mellom

leererutdanningen og leereryrket.

I dette avsluttende kapitlet diskuterer jeg hvordan studien apner opp spegrsméal om
lererutdanningens problemer ved & sammenligne de ulike aktgrenes perspektiver. Deretter
diskuteres det hvilke myter studien har avdekket og hvordan disse kan skape motsigelser i
leererutdanningens institusjonelle landskap, etterfulgt av et avsnitt om aktgrenes dilemma og et
om hvordan lzrerutdanningen kan forstds som et forhandlingslandskap. Til sist oppsummeres

studiens implikasjoner og jeg skisserer behov for videre forskning.

11.2 Leererutdanningens problemer

Hva er lererutdanningens samfunnsoppdrag, og for hvem skal larerutdanningen utformes?
Spersmalet er avhengig av hvem man spgr. Samfunnsoppdraget til leererutdanningen skapes
nemlig ulikt av forskjellige aktgrer. Gjennom & stille spersmélet om hva casen faktisk er
(Becker, 1992; Ragin, 1992a; Ragin og Becker, 1992) er det mulig & &pne opp for alternativer

til noen av de sannhetene som tas for gitt i det foreliggende utdanningssystemet.

Delanalysene og sammenligningen av de forskjellige aktarers perspektiver viser at forstaelser
av laererutdanningen ikke er en uniform fortelling, og at det som tas for gitt ikke er det samme
i ulike ledd av det institusjonelle landskapet. Formalet med organiseringen, og de forskijellige

utfordringer og lasninger forflytter seg avhengig av hvem sitt perspektiv man ser systemet fra.

Den politiske problemkonstruksjonen av en larerutdanning som ikke holder mal, skaper
eksternt institusjonelt press pa leererutdanningen. Forventningen om & svare pa de nasjonale
kravene om standardisering og faglig styrking av utdanningene, farer til at andre perspektiver
pa lererutdanningens oppdrag ma vike i den formelle organisasjonsstrukturen. Resultatet er et
gap mellom politiske visjoner om styringsrasjonalitet i laererutdanningen, og de praktiske
utfordringer laereryrket innebeerer. Studentenes usikkerhet knyttet til larerrollen og egen
utdanning farer til internt institusjonelt press pa lererutdanningen. Prosjektet belyser derfor
hva som skjer nar organisasjoner som leererutdanningen ikke kan svare til alle forventningene

de er gjenstand for.

I lererutdanningen ma de ansatte opprettholde en fortelling om den offisielle, strukturerte og
logiske leeringen som foregar ved organisasjonen, og fastholde at det er et systematisk og
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standardisert undervisningsarbeid som skaper gode larere for skolen. Samtidig viser det seg
paradoksalt nok at leerere opplever andre mer praktiske utfordringer som mer presserende i
skolen som arbeidsplass, og ikke den faglige fordypningen som brukes som politisk argument
for & endre lzererutdanningen. Laerernes kompetanse er noe som skapes og formes gjennom mer
eller mindre tilfeldige mater med fag, praksislerere, og ulike skolesituasjoner i utdanningen.
Denne kompleksiteten i lerernes utdanning overses i sgken etter & styre og kontrollere
utdanningen. Lererutdannerene har en annen oppfatning enn studentene om formalet med
lererutdanningens ndveerende organisering, og arbeider for & koble sammen de politiske
malsetninger med andre hensyn som ma tas i organisasjonen. Learerutdanningen preges derfor
o0gsa av underviserne og veiledernes tilpasninger til ytre og indre forventninger. Studien viser
hvordan utdanningen faktisk utdanner kvalifiserte lzerere som er anvendelige i bade skolen og
andre sektorer. Laererne er tilpasningsvillige og har en rekke andre egenskaper som ogsa kreves
for & beherske yrket. Den faglige tyngden tas for gitt av leererstudentene selv fordi dette ikke

representerer serlige problemer for dem i skolen.

Det som faktisk fungerer godt ved leererutdanningen underkommuniseres altsa av politikere
som forsgker & styre den gjennom hyppige reformer. Problemkonstruksjonen av frafall, viser
hvordan den politiske styringen med bakgrunn i malbare starrelser bidrar til at man overser
flere av de egenskapene aktgrene selv opplever som nyttige og ngdvendige for & kunne tre inn
i lzerergjerningen. Studentene forbereder seg pa rollen som larer i skolen gjennom a arbeide
som vikarlerere under studietiden. Dette er en av flere uoffisielle laeringsstrategier. De
nyutdannede laererne skaper pa denne maten sin profesjonsforstéelse i forhandlinger mellom de
offisielle og uoffisielle mytene (Meyer og Rowan, 1977) som bergrer lererrollen og
organisasjonene de blir en del av. Den enkelte leererstudent har med seg verdier og motivasjoner
for & tre inn i yrket, som er formes gjennom studietiden. Skikkethet til leereryrket handler ogsa
om & ha de riktige normene og forstaelsene av hva lzererens oppgave i skolen er. Disse normene

er ikke en del av den offisielle rammeplanen for leererutdanningen.

11.3 Myter og motsigelser

Myter far ting til & virke endelige og nedvendige for oss, samtidig som de virker uskyldige
(Cuff m.fl., 2006). De gir kompleksiteten i menneskelig samhandling enklere og essensielle
forklaringer (Barthes, 2006). De formelle mytene utgjer sammen et kunnskapsregime som

bestar av forestillinger av hva som er god kunnskap, hva som er god lzrerkompetanse og hva
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som er god politisk styring. Mytene institusjonaliseres i leererutdanningens struktur gjennom
rammeplaner og reformer, samt at de opprettholdes av de ulike kontrollorganene som det
institusjonelle landskapet bestar av. Disse mytene handler om rasjonalisering og gkonomisk
effektivitet, og baerer og forsterker ideer om funksjonelle organisasjoner. De uformelle mytene
som avdekkes i prosjektet reflekterer verdier som kan knyttes til egenskaper ved leerere som
omsorg, praktisk kunnskap og relasjonell kompetanse. Flere av disse egenskapene er knyttet til
pedagogiske ideer og utgjer en verktgykiste aktgrer i leererutdanningen kan bruke for &
forhandle om sparsmal om kompetanse og leererrollens innhold. Mens diskursbegrepet i bredere
forstand reflekterer verdensbilder eller forstéelsessystemer, finner jeg ingen slike helhetlige
diskursive konstruksjoner av leererens verden, heller en serie mindre normative forventninger
og definisjoner som aktarene kan ta i bruk for & sette sammen et bilde av lzererutdanningens og
skolens samfunnsoppdrag sett fra sitt eget stdsted. Den fragmenterte og sammensatte
forstaelsen av leereren og leererrollen er bade historisk forankret i utdanningssystemet, i statens
maktfelt, det pedagogiske idéunivers og leererutdanningens institusjonslandskap — og blir derfor

en kompleks konstruksjon.

I studien finner jeg flere myter om leereren og leererutdanningen. «Den ansvarlige laereren» er
en refleksjon av styringssystemer som ansvarliggjer aktarer gjennom accountability, mens den
tilpasningsvillige leereren er en myte som studenter og nyutdannede bruker for & forberede seg
pa en mangfoldig skole. Laererutdanningen som kompetanse utenfor skolen illustrerer hvordan

profesjonsmyter kan omsettes i helt andre sektorer.

Frafall er et annet eksempel. Myten om den rasjonelle organisasjonen tilsier at frafall fra studiet
er et problem som skal handteres og minimeres av lererutdanningen. | realiteten siler den ut
kandidater som ikke passer til yrket — basert pa uoffisielle normer om hva gode lereregenskaper
er. Konstruksjonen av frafall underkjenner at denne silingen er ngdvendig for utdanningen for
a sikre at det er de best kvalifiserte som fullfarer studielgpet. | sparsmal om frafall fra yrket,
fokuseres det pé& hvilke faktorer som gjer at lererne forlater skolen, fremfor & se pa hvilke
muligheter de har i andre deler av arbeidslivet. Man mister pa denne maten informasjon om
hvordan leererutdanningen, snarere tvert imot, kvalifiserer til andre typer av yrker som kan

omsette leererens bakgrunn.

I alle disse mytekonstruksjonene er det noe som tas for gitt og brukes til & pafare ansvar nar
ting ikke fungerer slik forestillingene tilsier. Det politiske argumentet om en laererutdanning

som ikke holder mél er et ufullstendig bilde som kun forteller én side av lererutdanningens
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mange kvaliteter. Det forklarer ikke de mange utfordringer som finnes i oversettelser mellom

forventningene som finnes til leererutdanningen og skolen som institusjoner.

Nar akterer i og utenfor leererutdanningen opplever at de forskjellige forstaelsessystemene ikke
samsvarer med hverandre, blir dette naturlig nok en kilde til frustrasjon. Forestillingene om den
rasjonelle lzererutdanningen gjer at den tvinges til & underkommunisere hvordan relasjonell
kompetanse og omsorgsverdier er et viktig aspekt ved laereryrket. Myter om god leering og gode
leerere svarer ikke til forestillinger om en effektiv og rasjonell utdanningssektor. Alt som er
komplekst og fremforhandlet av aktgrene reduseres til en trussel mot den stremlinjeformede
organisasjonen som kan la seg styre dersom man bare identifiserer de rette tiltakene.
Effektstudier og kvalitetsreformer bidrar p& denne maten til enda mer avkobling for

leererutdanningens aktarer.

11.4 Aktgrenes dilemma

Aktgrstemmene i studien viser hvordan de alle tar enkelte aspekter av lzererutdanningens formal
og organisering for gitt. De ma alle forhandle frem legitimitet i sine respektive roller, og gjar
dette med utgangspunkt i forventninger som finnes i de institusjonelle omgivelsene. For laererne
handler legitimiteten om & beherske yrket og rollen nar de gar ut fra leererutdanningen. For
utdanningens undervisere og veiledere handler det farst og fremst om & opprettholde et bilde av
en rasjonell organisasjon som implementerer rammeplaner og lgser sine oppgaver i trad med et
programfestet regelverk. Denne studien bidrar derfor med a lgfte frem ulike dilemmaer aktgrene

mgter pd og ma lgse i tilknytning til leererutdanningen.

Studien viser hvordan aktgrskap er et resultat av forhandlinger om normer og verdier.
Analysene viser hvordan konstruksjoner i laererutdanningens organisatoriske landskap omsettes
og forkastes, tilpasses og fglges. Aktgrenes stgrste utfordring er & finne sin egen vei mellom
disse normkildene og skape en praksis i skolen som er fremforhandlet mellom byrakratiske

forventninger, pedagogiske oppgaver og faglig kunnskap.

Politisk definerte mal for skolen er ikke nok til & fa leererutdanningen til & fungere, det blir
aktgrenes jobb. Det tekniske fokuset pa undervisning som vi ser pa det norske skolepolitiske
styringsnivaet, kan ikke hjelpe verken lererne eller underviserne til & héandtere ulike
utfordringer. Disse tenderer i stedet til & mates av aktgrer som avkobler sine hverdagspraksiser

fra politiske konstruksjoner for & fa skape stabilitet i organisasjonene de er en del av.
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Analysene av leererstudentenes utfordringer viser at de mgtes av en skole som fremdeles har
behov for en larerrolle som er mer i trdd med allmennlareren som kan undervise i en rekke
forskjellige fag. | oversettelsen mellom en mangfoldig skole og en leererutdanning som farst og
fremst kan sikre studentenes formelle kompetanse, blir de normative ideene de nyutdannede
leererne har knyttet til leererrollen av stor betydning. Den enkelte skole og lererstilling stiller
ulike krav til leererne utover det de opplever & ha blitt rustet til fra leererutdanningen. Paradoksalt
nok later ikke dette til & vaere knyttet til faglig tyngde, men rolleoversetting og praktisk
handtering av sosiale og byrakratiske oppgaver. Dette gjelder bade grunnskolelzrerne, de
masterutdannede leererne og lektorene fra universitetet. Flere av de nyutdannede larerne er
fortvilet over arbeidsmengde og byrakratiske oppgaver de ikke har kunnskap om eller erfaringer
med fra studiet. Skolen stiller altsa krav til praktiske egenskaper og uformell kompetanse som

lererutdanningen per i dag ikke forbereder dem pa.

Den politiske konstruksjonen av en problematisk laererutdanning blir pd denne maten en
selvoppfyllende profeti nar studentene pa sin side opplever at utdanningen ikke ruster dem pa
en god mate til arbeidslivets krav i skolen. Begge perspektivene fronter en idé om en
leererutdanning som ikke er god nok, selv om utgangspunktet for begrunnelsene er helt

forskjellige. Dette gir grunnlag for skepsis overfor méten lererutdanningen ofte blir svartmalt.

Det politiske maktapparatet er avhengig av a gi legitimitet til den pagdende politikken, og
argumenterer for en styrking av lererutdanningen gjennom gkt faglig fokus. @konomiske
forstaelser av laererutdanningens samfunnsoppdrag far dominerende plass i den offisielle
organisasjonsstrukturen. Lererne er pa sin side praktikere som gnsker & handtere hverdagslivet
i skolen, og de ma som ferske larere utvikle strategier og egenskaper for  handtere kompliserte

rolleforventninger i en kaotisk skolehverdag.

11.5 Leaererutdanning som forhandlingslandskap

Gjennomgangen av de offentlige dokumentene illustrerer hvordan laereren na forstds som en
mangefasettert ansvarlig akter som skal gjennomfare og opprettholde politiske interesser og
mal. Nytt i den internasjonale orienteringen i skole-politikken etter at OECDs maleverktgy blir
brukt som indikator pa hvordan skolen lykkes som organisasjon, er at leereren nd vektlegges
som en ansvarlig aktgr. Accountability er et styringsverktay som handler om & fa valuta for
pengene (NOU 2002:10: 26). Ansvarliggjering av ulike aktgrer som skoleledere, skoleeier, og
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lerere er en konsekvens av & tenke pa skolens formal knyttet opp mot et kvalitetsbegrep som
handler om hvilke resultater man kan vise til. Denne konstruksjonen gjgr at leereren anses som

den viktigste aktagren i skolen.

I det nyinstitusjonelle perspektivet pa hvordan den rasjonelle aktaren i virkeligheten er en form
for konstruksjon, er det viktig & identifisere hvordan organiseringen av skolen spiller inn pa
leerernes handlingsrom, fremfor hvordan en ansvarlig leerer kan representere en form for «beste
praksis» i klasserommet. Det interessante i denne studien er forhandlingene mellom de ulike
ideene om hva leaereren skal kunne, som skapes i spenningene mellom det formaliserte og de
lokale tilpasningene til organisasjonens fortelling om hva den holder pa med, og hva leererens

oppgaver skal vare.

| forlengelse av det nyinstitusjonelle blikket (bla. a Meyer og Rowan, 1977; Rowan, 2006;
Meyer, 2010; Benavot og Meyer, 2013) som studien er inspirert av, og de ulike ideene som na
preger politikken pa lererutdanningen, har jeg derfor veert opptatt av & undersgke hvordan
lererstudentene selv opplever matet med skolen. Deres profesjonsforstaelse skapes etter & ha
blitt utdannet i en grunnskoleleererutdanning som inneholder bestemte aktgrkonstruksjoner.
Accountability kan fare til at skyld plasseres hos lereren for mangelfull maloppnaelse, noe som
dermed ogsa utlgser spgrsmal om lzereres autonomi i skolen. Det kan ogsa skjule hvordan de
organisatoriske strukturene er lgst koblet i oversettingen mellom de ulike systemene. ldeen om
standardisering beerer péa en forventning om en viss likhet i kompetansen lererstudentene gar
ut med fra utdanningen. Den faglige spesialiseringen som i gkende grad har fatt fokus i de siste
reformer er tenkt som et styringsverktay for at lererne skal lykkes bedre med undervisningen i
klasserommet. En lzrerutdanning som i gkende grad fokuserer pa faglig spesialisering og
gjennomstremning ma opprettholde legitimitet gjennom & tilpasse sine undervisningsaktiviteter
til de gjeldende politiske ideer om hva som er viktige satsningsomrader.

Hvordan blir sa laerernes kompetanse omsatt og oversatt i skolen? Gjennom & sammenligne
fortellinger fra tre ulike grupper av larere; bachelorutdannede, masterutdannede og lektorer gir
denne studien et bilde av hva lererne sitter igjen med av erfaringer, kunnskaper og ideer om
profesjonen for og etter de forflytter seg fra lererutdanningen til respektive trinn i

skolesektoren.

Bildet er sammensatt, samtidig som en rekke fellestrekk mellom leererstudentene viser at de
institusjonelle rammene i lererutdanningene ikke bare skal omsettes av laerere som individer

og enkeltaktgrer. Det handler samtidig om mgter mellom systemer. Larerutdanningen har sine
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forestillinger og institusjonaliserte myter, mens skolene pa sin side ma tilpasse seg sine

institusjonelle omgivelser.

Et viktig spgrsmal vedrarende de politiske konstruksjonene er hvilke alternativer som finnes til
den dominerende problemkonstruksjonen (Bacchi, 2012a). Disse alternativene kan vere
mange, samtidig som analysen av aktgrskapet i og rundt leererutdanningen viser at det er mange
utfordringer av bade organisatorisk og moralsk art som grasrota i organisasjonen blir alene om,
ettersom disse perspektivene ikke oppfattes eller omsettes som politiske sannheter pa samme

mate.

@kt internasjonal orientering i utdanningspolitikken kan blant sees pa som et resultat av
organisatorisk isomorfisme (DiMaggio og Powell, 1991a; Boxenbaum og Jonsson, 2008) i
skolesektoren, hvor «best practice» hentes fra styringsmyter i andre systemer. Disse
styringsmytene er ofte basert pa tradisjonell organisasjonsteori, hvor styring farst og fremst
handler om de offisielle strukturene og organisasjonskartene slik de burde fungere. En
konsekvens av denne méten & la organisasjonsstandarder styre politikken, er at man ikke lenger
har s&eregne nasjonale mal for utdanning. Den nasjonale utdanningspolitikken blir isomorf med
internasjonale organisasjoners interesser, og de styringsinteresser staten har blir etter hvert
mindre betydningsfulle. OECD representerer i dette systemet en slik transnasjonal aktgr, som
paberoper seg politisk ngytralitet, selv om en rekke gkonomiske modeller om effektivitet og
metodiske valg for & méle kvalitet svarer til en nyliberalistisk makrogkonomisk ideologi.
Innebakt i denne maten & forsta skolesystemet pa er en forventning om avkastning for pengene
staten bruker pa utdanning. Det representerer et rasjonaliseringsperspektiv som overskygger
etablert kunnskap om sosial ulikhet, normative pedagogiske verdier i skolen og
leereprofesjonens uformelle etos. Den internasjonale orienteringen av skolepolitikken medfarer
her at formalet med skolen og lererutdanningen blir implisitt, og koblinger til velferdsstaten
blir utydeliggjort. Dette kommer serlig frem i maten verken studenter eller undervisere makter
a sette laererutdanningens organisering i sammenheng med politiske interesser. Det finnes

derfor ogsa fa kritiske diskusjoner om endringsprosessene lererutdanningen er gjenstand for.

Sammen viser de forskjellige case og delanalyser hvordan den politiske konstruksjonen av en
norsk leererutdanning som ma reformeres for a svare til skolens behov, er basert pa et snevert
instrumentelt perspektiv som ikke evner & se hvordan aktgrenes tilpasning og oversetting av
normer bidrar til & skape organisasjonene de er en del av. Uten oversettingsprosessene hadde

heller ikke lererne som aktgrer ngdvendigvis funnet mening i sitt samfunnsmandat. De
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politiske ideene er drivkraften bak utdanningsreformene som preger laererutdanningen. Disse
reformene bidrar til & skape stay for aktgrene i lzererutdanningens institusjonslandskap, og setter
lererprofesjonen under ytterligere press gjennom a underkommunisere mange av de

egenskapene lzrerne anser som viktige for & mestre yrket i skolen.

Lererne er en profesjonsgruppe som ma forhandle mellom abstrakte politiske konstruksjoner
og utfordringer som oppstér i hverdagen. Den utbredte ideen om at politiske initiativ kan lgse
problemene i skolen tar ikke hgyde for hvordan konstruksjonene av problemene i seg selv
representerer forenklinger som tar for gitt at organisasjoner og aktgrer gjennomfgrer og
implementerer reformer og styringsideer. Hvis de ikke leverer tilfredsstillende resultater er det
fordi de ikke er rasjonelle, dyktige eller lydige nok. Ved & skylde pa aktgrene usynliggjares
lererprofesjonens mange utfordringer i en skolestruktur som farst og fremst endres pa

overflaten.

De lange politiske linjene mot en sterkere rasjonalisering av hele utdanningssektoren gar pa
tvers av partipolitiske sarinteresser, og illustrerer hvordan skolepolitikk har skiftet fra & veere
et nasjonalt politisk prosjekt, til & bli kraftig influert av et internasjonalt inspirert
malstyringsregime. Konstruksjonen av den middelmadige og lite effektive norske skolen er en
viktig brikke i & opprettholde politisk styringsautoritet, samtidig som den nasjonale
styringsautoriteten hviler alene pa skuldrene til styringssystemene som tar utgangspunkt i den
rasjonelle organisasjon og den rasjonelle aktgr. Konstruksjonen av irrasjonelle aktgrer handler
om miskjennelse av enkelte aktgrers perspektiver. Studien viser hvordan undervisere og
studenter vurderer hverandre, og blir vurdert opp mot noen etablerte sannheter om

leererutdanningens rolle og behov.

11.6 Studiens implikasjoner

Lererutdanningen kan ikke bli bedre til & utdanne leerere far de ulike perspektivene lgftes inn i
diskusjonen om hva som er dens samfunnsoppdrag. Den relasjonelle kompetansen som studien
avdekker og som lererstudentene vektlegger ma fa plass i den offentlige samtalen om hva
lererutdanningens samfunnsmessige relevans er. Videre ma skolene arbeide for & ta imot
lererstudentene som blir stdende med et enormt ansvar pa tilpasse seg en ny regulert og

byrakratisk verden.
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Problemfokuset pé leererutdanningen kvalitet bidrar ikke bare til en miskjennelse av hva som
fungerer godt men til en overopptatthet av enkeltforhold. Uten et informert blikk p& hvordan
aktgrene tenker og institusjonelle forhold som legger faringer for deres handlinger er det lett &

se seg blind pa reelle utfordringer i lzererutdanningens organisering og innhold.

Fra politisk hold rader det en utbredt oppfatning at lzrerutdanningen kan styres. Avhandlingen
viser samtidig at lererprofesjonen er forbausende motstandsdyktig mot ytre endringer.
Larernes motivasjoner for & tre inn i yrket spiller inn pa hvordan utdanningen oversettes i
praksis i skolen. Lererprofesjonens motstand kan sees som en ngkkel for & forstd hvorfor
utdanningsreformer ikke alltid virker slik de er tiltenkt. Statsforvaltningen har en overdreven
tro pa & iverksette endringer i skolen gjennom ferdig designede tiltak og forvente at de skal ha
den gnskede effekt, nér tiltakene ikke er tilpasset de faktiske forhold i organiseringen. Dette
illustrerer utfordringer med en politikk som ikke tar hgyde for institusjonelle sammenhenger,

legitimitetssparsmal og skolepolitiske sannheter som tas for gitt.

Avhandlingens bidrag er & belyse spgrsmal i grenseland mellom forskning, politikk og
profesjon. Det er f& studier som eksplisitt ser pa maktforholdet mellom ulike perspektiver pa
skole. Ideen om en «beste praksis» som i utdanningspolitikken betyr at man trer en modell for
organisering fra en kontekst over i en annen. Noen av de gkonomiske antakelsene som
gjennomsyrer lererutdanningsreformene og skolepolitikken er lite nyansert i den offentlige
debatten. Den internasjonale orienteringen av norsk skolepolitikk har fgrt til at mange av de
gkonomiske antakelsene som tas for gitt i OECD-samarbeidet nd innlemmes uten videre
diskusjon. Det som tidligere var helt apenbare sparsmal om sosial integrering og utjevning av
sosiale forskijeller er nd bakt inn i en mer overordnet diskusjon om méloppnaelse og resultater.
Skolepolitikken overser dermed sosial ulikhet i mgte med skolen som organisasjon.

Enhetsskolen drukner i forestillinger om styring og resultatmal.

Studien viser hvordan feringene som ligger i utdanningsreformer og lererutdanningens
organisering bidrar til & sementere noen posisjoner, mens enkelte aktgrer blir satt pa sidelinjen.
Searlig gjelder dette lererunderviserne som ma svare pa de ulike legitimitetskriser som
konstrueres i Kjglvannet av skolepolitiske oppdagelser om at norsk skole presterer helt
gjennomsnittlig. Videre belyses lererstudentenes kamp i forhandlingene mellom de ulike
normsystemene i skolens og larerutdanningens organisering. Krisemaksimeringen av en
lererutdanning som ikke holder mal bidrar til at laererutdanningen blir utsatt for hgyt press,

mens de politiske initiativene forblir ubestridte.
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Et viktig bidrag her er & vise hvordan politiske konstruksjoner som «nasjonal standardisering»
«frafall» og «faglig styrking», eller akademisering av lererutdanningen, bare delvis treffer
leererutdanningens interne og organisatoriske utfordringer. Dette skyldes at man overser
grunnleggende prosesser i rekrutteringen til utdanningen, sosialisering til yrket og betydningen
av normsystemene laererstudentene trer inn i nar de starter sin karriere ved lzererutdanningen.
Det sosiologiske bidraget ligger i & 4pne opp disse grunnantakelsene og ikke ta for gitt de sterke
politiske faringene som helt dpenbart skaper nye utfordringer for lzererutdanningens aktarer.
Det nyinstitusjonelle rammeverket har her veert avgjerende for a se forbi konstruksjonen av den

offisielle struktur og mytene om den rasjonelle organisasjon.

11.7 Videre forskning

Politiske antakelser om rasjonelle organisasjoner virker & skape et kunnskapsgap i forskningen
pa leererutdanningen. Den historiske utviklingen til skolesektoren bgr fa starre oppmerksomhet
i diskusjoner om fremtidens utdanningssystem. Intervensjonene i leererutdanningen meter i liten
grad kritisk motstand. Det virker som om bade forskere og politikere har sett seg blinde pa ideer
om fremtidens skole i et globalt markedsperspektiv. Sgken etter effektiv laering impliserer
samtidig en sveert begrenset leererrolle som ikke tar hgyde for yrkets kompleksitet. Evalueringer
av pagaende reformer er heller ikke grunnleggende Kritiske til antakelsene som ligger til grunn,
og her er det behov for mer uavhengige og utforskende tilneerminger. Lererutdanningen

befinner seg na i en situasjon hvor den ma skape legitimitet til pagaende politikk.

Nar det gjelder rekruttering til yrket avdekker studien to aspekter som bgr utforskes videre. For
det farste at studenter og laerere barer med seg noen normative forestillinger om hva en leerer
skal kunne utrette i skolen. Et omsorgsaspekt later til & vaere relevant for & fullfgre utdanningen,
uten at disse interessene og motivasjonene diskuteres eksplisitt. Lite forskning ser pa hva disse
motivasjonene faktisk innebarer for profesjonen i skolen. Mange lererstudenter sgker
utdanningen fordi de gnsker & utgjere en forskjell i barn og unges liv, og de som ikke har disse
motivasjonene faller fra studielgpet. Dette ma utforskes mer eksplisitt i forskningen. Videre
finner jeg pafallende mgnstre i den sosiale rekrutteringen til ulike lzererutdanninger, uten at
disse sammenhengene er tilstrekkelig belyst i litteraturen. Man har iverksatt tiltak for & «styrke»
utdanningen ved & gjere den til en 5-arig masterutdanning. Dersom det faglige fokuset og
utdanningens varighet endrer sosial rekruttering til yrket er dette viktige konsekvenser av en

slik reform. Lereres sosiale bakgrunn kan veere en viktig ngkkel for & forstd hvordan
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utdanningsreformer slar ut i skolen, samt hvordan yrkets status endrer seg i samfunnet. En

tilslering av klasseaspekter bade nar det gjelder lzerere og elever er en demokratisk utfordring.

Det er fa studier som ser pa maktforholdene mellom ulike perspektiver pa skole. Innsikter fra
nyinstitusjonell teori ble i avhandlingen brukt for & apne opp for en videre analyse av
leererutdanningen rolle, status og funksjon i samfunnet. Flere av de kritiske stemmene mot
reformeringen av lererutdanningen og skolesektoren mer grunnleggende diskuterer dette i
termer av «new public management». Selv finner jeg denne beskrivelsen problematisk,
ettersom den sier lite om hva de konkrete styringsmekanismene er og hvilke konsekvenser disse
far. En posisjonering mot udefinerte prosesser skaper lite ny innsikt. For & forstd hvordan
institusjonelle landskap bestdr av forhandlinger bgr det heller gjennomfares teoretisk

informerte empiriske studier hvor aktarers faktiske dilemmaer avdekkes.
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Appendix
Intervjuguider og spgrreskjema

Intervjuguide 1
Stikkord til fokusgruppeintervju leererstudenter
1) Hva er skolens viktigste samfunnsoppgave? «Samfunnsoppdraget»

- Hva ser du pa som utfordringer i forhold til dette?
- Hvordan er dere forberedt pa skolens oppgaver?
o Hvaer dere godt rustet til?
o Hva er dere mindre godt rustet til?
- Hvordan kan man mgte barn med ulike typer av behov?
o Sterke vs. Svake elever
o Andre problemer som kan oppsta under tilrettelegging?

2) Hva er de starste utfordringene med tanke pé praksis?

- Hvordan ser dere for dere at overgangen ut i arbeidslivet blir?
o Er det noe dere gruer dere til?
o Blir det spennende?
- Hvilke praksiserfaringer har dere fra for?
o Hvatror dere kommer til & bli mest forskjellig nar dere far dere jobb?

3) Faler dere at dere er godt utrustet?

- Tenker dere & ta videreutdanning etter i ar?

- Hvordan pavirker det ditt syn pa fremtiden at leererutdanningen skal endres?
o Er utdanningen deres god nok?
o Hvavil du si du er god pa etter denne utdanningen?
o Hva kunne ha veert annerledes?
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Intervjuguide 2

Spgrsmal til refleksjonsnotat - leererstudenter

1) Hvadu opplever er det viktigste du har lzrt deg gjennom leererutdanningen, og hvordan
faler du deg na rustet for arbeidslivet? (Har du forandret deg som person? Pa hvilken
mate?)

2) a) Har du fatt deg jobb allerede vil jeg gjerne hgre om denne, og hvilke forventninger
du har til leererjobben.

b) Har du ikke jobb, eller kanskje du har tenkt & studere mer eller gjgre andre ting? Da vil jeg
gjerne hgre om hva du tenker om fremtiden med laererutdanningen i ryggsekken.
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Intervjuguide 3
Undervisere ved leererutdanningen

1) Hva er leererutdanningens samfunnsoppdrag?

2) Hva har endret seg ved XXX de siste arene? Vil du si at studentene har endret seg?
3) Hva er de starste utfordringene laererutdanningen star ovenfor na?

4) Hva mener du det sékalte praksissjokket bestar av?

5) Har de pedagogiske idealene endret seg noe i lgpet av tiden du har jobbet her?

6) Er det for mye fokus pa fagdisiplinene eller pa didaktikk? Hvilke av disse er viktigst?
7) Virker det som om praksisordningen fungerer som den skal?

1. Jeg har nd intervjuet et 20-tall studenter pa jakten etter hva de har med seg i ryggsekken
etter fire &r ved XXX. Hva er i dine gyne det viktigste studentene far med seg herifra?

- Hvadet dere lykkes best i som leererutdanning?
- Hvaer det dere har starst utfordringer med i forhold til arbeidslivet etter endt
utdanning hos dere?

2. Mange snakker om et praksissjokk nér de gér ut i skolen som studenter og leerere.
- Hva er i dine gyne som forklarer dette praksissjokket?

-Er dette noe som har endret seg over tid eller er det i hovedsak de samme tingene som
vektlegges av studentene og praksisveilederne?

3. Svarene spriker veldig blant studentene i deres syn pa ideal-leereren og skolens oppdrag i
naermiljget. De vektlegger evnen til & motivere og & se elevene som enkeltindivider, men det
er et ganske uklart bilde de gir av idealleereren og skolens oppdrag.

- Hva er ditt og XXX syn pa ideallzreren og hvordan jobber dere i forhold til disse idealene?
- Hva er ditt og XXX syn pa skolens samfunnsoppdrag?

-Hvordan avspeiles skolens samfunnsoppdrag i undervisningen?

4. Hva er de stgrste utfordringene leererutdanningen star ovenfor na?

5. Hvordan har utdanningen og de pedagogiske idealene endret seg noe i lgpet av tiden du har
jobbet her?

-Hva er de viktigste endringene i pedagogiske idealer?

-Hva er de viktigste endringene i leererutdanningens form og innhold?

6. Hvordan opplever du vektleggingen av fagdisiplinene og didaktikk i leererutdanningen i
dag?
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-Hvilke av disse er viktigst og hvorfor?
-Hvordan har prioriteringen av fagdisiplinene i forhold til didaktikk endret seg over tid
ved XXX/norges leererhggskoler?

7. Mange av studentene viser til betydningen av praksisordningen, inklusive gode
praksisveiledere. Hvor viktig er praksisveilederne i forhold til XXX som sosialiseringsarenaer
og sosialiseringsagenter?

- Hva er det mest positive med dagens praksisordning fra XXXs perspektiv?
-Hva er det mest utfordrende med dagens praksisordning fra XXXs perspektiv?
-Virker det som om praksisordningen fungerer som den skal?

8. Hva er de starste utfordringene leererutdanningen star ovenfor na?

-Hvordan er dere (XXX) rustet til & mgte disse utfordringene?

9. I den politiske debatten vises det ofte til Finland som et ideal & styre skolen og
leererutdanningen mot. Hvor relevant er denne diskusjonen for dere?

- Hva er det mest positive leererutdanning kan vise til i en internasjonal sammenheng?

- Hva er det mest problematiske ved norsk lererutdanning?
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Intervjuguide 4

Spgrsmal til veiledere ved laererutdanningene

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)

8)

9)

Fortell meg om stillingen din, hva gér din kontakt med studentene ut pa?
Jeg lurer pa hvordan dere jobber med a veilede studenter ut i arbeidslivet?
Leererutdanningen kalles jo en potetutdanning, hvordan forholder du deg til den termen?
Har det veert noen endringer pé dette omradet? Er det vanskeligere/lettere enn far a finne
alternative karrierer?
Hvorfor tror du at mange laerere ender opp med andre yrker enn i skolen?

o Tenker du at det er et problem?
Nér det er mange veier ut i arbeidslivet, er dette noe som det jobbes med pé
profesjonsutdanningen, eller er det mer noe bare alle vet, men som ikke er en del av den
offisielle undervisningsplanen?
Hvilke egenskaper tror du studentene sitter igjen med etter & ha studert hos dere?
Hva tenker du om praksissjokket? Hva er det studentene ikke kan nok om nar de er
ferdige?

Hva er det studentene er godt rustet pa etter en utdanning her?

10) Hva mener du er den viktigste jobben til leereren i skolen?

11) Far du signaler fra studentene pa at de savner noe i utdanningen sin?

12) Hva tror du er de viktigste egenskapene lzrerne har?

13) Er det noen offisielle kommunikasjonskanaler mellom arbeidslivet og hggskolen?

14) Opplever du at kvaliteten pa utdanning ved leererutdanningen deres er god? Er den god

nok? Hva ville du ha endret pa hvis du fikk bestemme?

15) Tror du leererutdanningen kan gi et slags godkjentstempel i arbeidslivet? Forklar
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Intervjuguide 5

Brev i forkant av mgte med Utdanningsdirektoratet sommer 2015
Eli Smeplass, doktorgradsstipendiat i sosiologi ved NTNU

Forskningsprosjektet Lererliv — | teori og praksis er mitt doktorgradsprosjekt i sosiologi ved
NTNU i Trondheim. Studien gar ut pa & felge nyutdannede lerere over tid fra siste aret i
utdanning til farste aret i arbeidslivet. Denne overgangen finner jeg spesielt interessant pa grunn
av tidligere forskning som viser at mange larere slutter i yrket etter kort tid. Dette forklares ofte
i termer av egenskaper ved studentene eller de nyutdannede, men er vel sd interessant i forhold
til skolekultur, hvordan skolen er organisert og hva som er alternativene til & bli laerer etter endt

utdanning.

Jeg har til nd intervjuet 32 leererstudenter og 6 ansatte ved XXX. Jeg ser pa deres forstéelser av
leereryrket og setter leererutdanningen opp mot utdanningsplaner, fagbeskrivelser og laereplaner
for skolen. Jeg fokuserer farst og fremst pé organisasjonsstruktur og forsgker derfor a forsta
lerene og deres underviseres oppfatninger i lys av de offisielle og uoffisielle forstaelsene av
skolen og lzererutdanningen. Dette gjar jeg ved & sammenligne deres beskrivelse av lereryrket

med formalsdokumenter for utdanning og skole.

Sé langt viser mine data at laererstudentene har en forstaelse av sin samfunnsoppgave i skolen
som en omsorgsrelasjon hvor barnets beste er det viktigste. De har ogsa et tungt fokus pa
pedagogikk og didaktikk. Learerutdannerne som er ansatt pa hggskolen derimot, beskriver en
situasjon hvor leererne er mer opptatt av metodikk og «oppskrifter» for hvordan de kan laere
bort enn fag. Larerutdannerne anser faglig tyngde som det viktigste ved leererutdanningen.
Dette fagfokuset gar ogsa igjen i strategien for regjeringen, Larerlgftet. Dette har fatt meg til &
se pa spenningen mellom laererens forstaelse av pedagogikk pa den ene siden og faglig tyngde
pa den andre siden, som vinner mer og mer plass i den offentlige skolediskusjonen og

politikken.

Lareplaner er en helt essensiell del av utdanningssystemet, og leererutdanningen bruker
leereplanene aktivt i undervisningen sin. Det jeg undersgker med bakgrunn i det nevnte
datamaterialet er hvilke pedagogiske idealer som finnes i leererutdanningen og hvordan disse
kommer til uttrykk i overgangen for nyutdannede larere til skolen. Jeg sgker videre informasjon
om hvordan leereplanene blir laget og implementert for & kunne forsta hvordan disse virker inn

pa leererstudentenes forstaelse av lereryrket og de undervisningsidealer de etterstreber.
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Jeg gnsker i mitt mate med dere & hgre om hva dere mener er viktig ndr man utdanner fremtidens

lerere og hvordan dere arbeider med & falge opp leereplaner knyttet til lzererutdanning og skole.

Jeg er ogsa interessert i hvilke endringer som har funnet sted gjennom de siste reformene i

skolen, og hvordan deres radgivere ser pa utfordringer og styrker i lzererutdanningen knyttet

mot skolens utvikling.

Jeg gnsker & vite mer om:

1)
2)

3)

4)

5)

6)

Det arbeidet som gjgres i de forskjellige avdelinger i Utdanningsdirektoratet

Hvordan det jobbes med sammenheng mellom lereplaner og rammeplaner for
leererutdanningen. Er det endringer i hvordan dere jobber over tid?

Hvordan dere tenker at lzereplanene for skolen skal brukes i leererutdanningen. Eventuelt
hvilke endringer dere observerer over tid.

Hvordan dere tenker at man skaper sammenheng mellom disse to forskjellige
institusjonene.

Hvordan endrer fagfokuset seg over tid?

a) Hva er det man fokuserer mest pa na?

b) Har noe annet blitt sett pd som viktigere tidligere?

Hvordan arbeidet med leereplaner blir pavirket av skiftende regjeringskonstellasjoner. Hva

er nytt og hva ligger fast etter reform-97?
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Intervjuguide 6

Learere som jobber utenfor skolen

Spersmal til utdannede leerere som jobber i andre yrker

Eli Smeplass — stipendiat ved Institutt for sosiologi og statsvitenskap, NTNU
Hei

Jeg forsker farst og fremst pa nyutdannede leerere, og har til na en gruppe pé 32 nyutdannede
som jeg falger over tid ut i arbeidslivet som en del av min avhandling i sosiologi. Men, i det
siste har jeg blitt mer opptatt av alternative veier ut i arbeidslivet pa, og hva dere som jobber
med andre ting tenker om & ha leererutdanningen i ryggsekken. Jeg behandler alle data
konfidensielt, og sletter alt etter bruk. Det jeg eventuelt finner ut kan brukes i avhandlingen
min, men enkeltpersoner er ikke av interesse, sa alt blir anonymisert og satt i en stgrre
sammenheng. Studien er registrert hos NSD, sa jeg er palagt a felge alle de nasjonale
retningslinjene for etisk forskning. Det er fint hvis du svarer utfyllende og skriver ut
refleksjoner og assosiasjoner under spgrsmalene som er litt apne:

1: Hvilket ar gikk du ut ifra lzererskolen?
2: Hvilke fagfordypninger har du derfra?
3: Hvordan var mgtet ditt med arbeidslivet?

a) Har du jobbet som leerer?
b) Fortell meg om stillingen og institusjonen(e)

4: Fortell meg om jobben du har na.

a) Hvordan kom du inn pa dette karrieresporet?

b) Har det veert aktuelt for deg & jobbe som laerer?

c) Hvorfor gnsker du & arbeide med noe annet enn skole?
d) Har du kontakt med mange fra studiet fremdeles?

5: Nar du ser tilbake pa leererutdanningen din, hva vil du si er det viktigste du lzerte deg der?
(Utdyp gjerne her)

6: Har du noen ganger fatt signaler fra andre, eksempelvis leder eller kollegaer at de ser pa deg
som en laerer?

a) Pa hvilken mate?
b) Identifiserer du deg med andre leerere? Hvorfor/hvorfor ikke?

7: Opplever du at lzererutdanningen gir deg noen form for godkjentstempel i arbeidslivet?

a) Hva slags egenskaper mener du selv at du har med lzrerutdanningen i bakhand?
Hvilke egenskaper mener andre at du har?

8: Vil du anbefale andre 4 ta lzrerutdanningen? Hvorfor/hvorfor ikke? Fortell meg litt om det.
9: Kommer du noen gang til & vurdere & ga inn i lereryrket igjen?

b) Hva skulle eventuelt til for at du skulle vurdere yrket igjen?
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c) Erdetnoen vits i & preve a fa deg tilbake til yrket?

10: Flere politikere er opptatt av & snakke om «reservestyrken» av larere. Fgler du per i dag at
det ville vaere aktuelt for deg a ta en jobb som laerer i fremtiden?

11: Hva skulle eventuelt ha veert annerledes med skolen eller laereryrket for at du skulle ha
vurdert & tatt deg en jobb i skolen som laerer? (Skriv gjerne utfyllende)
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Intervjuguide 7

Dybdeinterviju laerere ett ar etter fullfgrt utdanning

To tema, det ene er om arbeidet ditt, det andre er om utdanningen din.

1: Det konkrete i hverdagslivet

Fortell meg om det siste aret og overgangen fra studiet til arbeidsliv
Hva har veert lett i jobben din? (fortell/forklar)

Hva har veert vanskelig? (fortell/forklar)

Opplever du at din kompetanse blir anerkjent i jobben du har nd?

a) Hvordan blir din kunnskap vurdert av arbeidsgiver?

b) Hvordan blir din kunnskap vurdert av dine kolleger?

2: Utdanningen

Hva har utdanningen forberedt deg p&, og hva har utdanningen IKKE forberedt deg pa?
(Hva var det som var mest overraskende for deg med overgangen fra leererutdanningen?)
Hvilke strategier hadde du for & lgse dette?

Har du leert noe som du ikke far bruke i jobben din?

Er den faglige og didaktiske spesialiseringen nyttig i praksis?

Hvordan ser du for deg karrieren din videre?
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Spgrreskjema 1
Leererne i skolen —ett ar etter
Oppfolging av nyutdannede leerere — ett r etter

Hei og takk for at du deltar i studien om & vaere nyutdannet laerer. Du er én av 32 lerere i studien
Larerliv i teori og praksis, hvor jeg falger 8 leerere fra smatrinnet, 12 lzerere fra mellomtrinnet,
6 grunnskolelerere med master, og 6 lektorer fra sistedret ved lererutdanningen og ut i
arbeidslivet.

Svarene fra denne oppfalgingen inngér i datamaterialet som ble samlet i fjor nar du enda var
under utdanning. All informasjon blir anonymisert og behandles i henhold til NSDs
retningslinjer for sikkerhet og etikk. Noen av svarene dine kan det hende vi snakker mer om pa
telefonsamtalen i hgst. Fyll ut skjemaet digitalt og send det pa e-post til eli.smeplass@ntnu.no

I del 1 er det et sparreskjema med standardiserte sparsmal.

I del 2 haper jeg du kan skrive litt utfyllende og fortelle meg om hvordan du opplever & veere
nyutdannet.

Begge disse delene brukes for & si noe om veien ut fra leererutdanningen generelt og studien
handler sadan ikke om enkeltpersoner men om leererutdanningen, skolen og arbeidslivet. Disse
skjemaene gir meg nyttig informasjon om nyutdannede ett &r etter utdanningen. Jeg ringer deg
deretter opp i august/september for en hyggelig prat.

Vennlig hilsen Eli Smeplass, stipendiat i sosiologi ved NTNU
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Del 1: Sparreskjema

Tema 1: Bakgrunnsinformasjon?
Navn:

Telefonnummer:

Hvilken av de fglgende beskrivelsene passer din situasjon na?

(Sett ett kryss i kolonnen til hgyre)

a) Jobber som lerer i skolen

b) Jobber med en annen type stilling

c) Studerer

d) Annet (evt hva):

1.1 Hvis du na jobber som laerer, hvilken skole jobber du ved?:

1.2 Hvilket/hvilke trinn jobber du med?:

1.3 Hvilke emner underviser du i?:

1.4 Underviser du i andre emner enn de du har fagspesialisering i, hvilke:

1.5 a) Har du det siste aret hatt oppfalging av mentor?:

b) Huvis ja, hvordan har det fungert med mentorordningen?:

¢) Hvis nei, hvorfor ikke — og skulle du gnske du hadde fatt bedre oppfalging av en
mentor?:
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Tema 2: Ditt naveerende forhold til leererutdanningen

2.1 Hvordan vil du beskrive dine karakterer fra leererskolen? (sett ett kryss i kolonnen til hgyre)

a) Karakterene var i det lavere sjiktet

b) Karaktermessig var jeg midt pa treet

¢) Jeg hadde gode karakterer fra leererskolen

d) Jeg hadde sveert gode karakterer

2.2 Hvor godt anser du at lzererutdanningen har kvalifisert deg til & jobbe som leerer? (sett ett
kryss i kolonnen til hgyre)

a) Jeg er overkvalifisert

b) Min utdanning holder ikke for lzereryrket

c) Min utdanning er passende for mitt arbeid

2.3 Hvordan vil du beskrive ditt forhold til leererutdanningen da du startet?

(sett ett kryss i alle spgrsmalene)

Sveert | Litt | Verken | Litt | Sveert | Vet
enig | enig | eller uenig | uenig | ikke
a) Det var en trygg utdanning som gir gode
karrieremuligheter
b) Jeg ville starte og se om dette passet for meg
c) Jeg kom ikke inn pa det jeg egentlig gnsket &
studere
d) Jeg visste at jeg ville bli lerer fordi jeg
brenner for leereryrket
e) Jegville bli leerer fordi jeg er interessert i barn
f) Jeg ville bli leerer fordi jeg hadde en faglig
interesse

2.4 a) Tok du deg oppdrag som leerervikar i skolen mens du studerte?:

b) Hvis ja- hvordan opplever du at vikarjobbingen pavirket ditt mgte med arbeidslivet?:
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2.5 P4 en skala fra 1-10

Pa en skala fra 1-10, hvor 1 er lavt og 10 er hgyt:

a) | Hvordan vil du beskrive kvaliteten pa norsk skole?(skriv et tall):
b) | Hvordan vil du beskrive kvaliteten pa norsk lzererutdanning?(skriv et tall):
¢) | Hvor kvalifisert vil du si du var da du gikk ut fra leererutdanningen i fjor? (skriv

et tall):

Tema 3: Tilknytning til arbeidsliv og skole

3.1 Hvordan opplever du i din stilling at dine kunnskaper og ferdigheter utnyttes?

(Sett ett kryss i kolonnen til hgyre)

a) Ikke i det hele tatt

b) i liten grad

¢) i noen grad

d) i stor grad

e) i sveert stor grad

3.2 Hvordan er du forngyd med din ndveerende jobb?

(Sett ett kryss i kolonnen til hgyre)

a) Sveert misforngyd

b) litt misforngyd

c) verken eller

d) forngyd

e) sveert forngyd
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3.2 | hvilken bransje/yrke jobber din mor som hovedyrke?

3.3 I hvilken bransje/yrke jobber din far som hovedyrke?

3.4 Hvor enig er du i falgende pastander (sett ett kryss i ruten):

Sveert
enig

Litt
enig

Verken
eller

Litt
uenig

Sveert
uenig

Vet
ikke

a)

Skolen er en viktig del av velferdsstaten

b)

Jeg far brukt mine sosiale ferdigheter i
leereryrket

c)

Jeg far brukt mine faglige ferdigheter i
lereryrket

d)

Leererutdanningen har forberedt meg godt til
a se hver enkelt elev som et unikt individ

€)

Leererutdanningen har forberedt meg godt for
en jobb som laerer i skolen

Lererutdanningen har forberedt meg godt for
mange typer jobber

9)

Jeg valgte lzreryrket fordi det var et trygt
valg

h)

Jeg er sikret jobb i fremtiden fordi jeg er
utdannet som larer

Jeg kommer trolig til & jobbe i skolen om ett
ar

)

Jeg kommer trolig til & jobbe i skolen om fem
ar

K)

Jeg kommer trolig til & jobbe i skolen om ti ar

Jeg faler meg trygg pa at jeg har lzrt det jeg
trenger for & begynne min Karriere i skolen

Leererutdanningen gjer at jeg kan fa meg jobb
ved mitt hjemsted

Leereryrket gjgr meg til en mobil arbeidstaker

Jeg far brukt mitt potensiale som leerer i
skolen
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Sveert | Litt | Verken | Litt | Sveert | Vet
enig | enig | eller uenig | uenig | ikke

p) Det kan i fremtiden bli aktuelt & jobbe utenfor
skolen

q) Lererutdanningen kvalifiserer meg for mange
typer jobber

r) Lerere er sjelden arbeidsledige

s) Det er vanskelig a fa fast stilling som
nyutdannet

t) Jeg ville ha anbefalt leererutdanningen til
andre

u) Lereryrket innebzrer at jeg alltid vil matte
lzere meg nye ting

v) Jeg fikk tilstrekkelig praksiserfaring ved
lererskolen

w) Det er viktig & ha gode karakterer fra
leererskolen for & bli en god leerer

x) En god lerers viktigste egenskaper er faglig
tyngde

y) Lereryrket innebaerer en god del byrakratisk
arbeid

z) Norsk skole bgr faglge etter andre land som
gjer det bedre i PISA-undersgkelser

3.5 Paenskala fra 1-5 hvor 1 er lite interessert og 5 er veldig interessert, hvordan vil du beskrive
(Skriv et tall pa hvert spgrsmal)

a) Hvor interessert vil du si at du er i rikspolitikk:

b) Hvor interessert vil du si at du er i lokalpolitikk:

¢) Hvor interessert vil du si at du er i skolepolitikk:
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Del 2: Refleksjoner

Skriv en oppdatering til meg om hvordan du har opplevd det siste aret.

Jeg vil gjerne vite om hvordan det har gatt med deg etter vi hadde kontakt sist.
Skriv sé utfyllende du vil under hvert sparsmal:

a) Beskriv stillingen du har hatt det siste aret og skolen eller arbeidsplassen du jobber pa:

b) Ditt mgte med hverdagslivet som nyutdannet laerer — var det slik du hadde forventet? Hva
var annerledes eller overraskende enn du forventet da du gikk ut fra laererskolen:

c) Har synet ditt pa leererutdanningen endret seg det siste aret, er det det samme? Fortell:

d) Hvilke av dine egenskaper vil du si du har hatt mest bruk for i mgtet med arbeidslivet?
Fagkunnskap, pedagogikk eller andre ting?:

e) Hvordan ser du for deg din karriere videre? @nsker du a fortsette med & jobbe som lzrer,
har du andre planer?;

f) Er det noe annet du opplever som relevant for & forske pa overgangen mellom laererskolen
og arbeidsliv? Fortell:
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Vedlegg 1: Skriftlig informasjon om prosjektet til informanter

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet

Leererliv- i teori og praksis

Bakgrunn og formal

| forbindelse med doktorgradsprosjektet; leererliv i teori i praksis gnsker jeg 8 komme i kontakt

med laererstudenter ved XXX.

Forskningsprosjektet handler om hvordan lererstudenter forstar sin egen rolle i skolen, og
hvordan politiske malsettinger om sosial utjevning tolkes av lzererstudenter. Tidligere forskning
viser at det farste aret i skolen er avgjgrende for hvordan leererne trives videre i yrket. Gjennom
studien gnsker doktorgradskandidat Eli Smeplass fra Institutt for sosiologi og statsvitenskap
ved NTNU 4 falge en gruppe leererstudenter gjennom de farste matene med arbeidslivet. Malet
med studien er & utforske hvilke idealer som er knyttet til leererrollen og hvilke utfordringer

som eksisterer i leereryrket og i laererutdanningen.

Forskere i andre land forsker ogsa pa lerere, og malet med undersgkelsen er videre & forsta den

norske lererrollen og sammenligne denne med hvordan det er i andre skolesystemer.

Hva innebearer deltakelse i studien?

Vi vil i farste omgang komme i kontakt med studenter som kan delta pa gruppeintervjuer i lgpet
av februar 2015. Her er det snakk om 25 til 30 studenter som diskuterer i grupper pa fire til fem
personer omkring kunnskapslgftet og elevhandtering. Diskusjonene handler blant annet om
leererrollen og hvordan lererstudenter tenker om tilrettelagt oppleering i grunnskolen, og
handlingsrom for & tilrettelegge for enkeltindivider i skolen. Lengden pa diskusjonene kan
variere mellom 1-2 timer. Gruppeintervjuene blir tatt opp pa lydband, og det vil bli benyttet

filmopptak for & skille stemmer fra hverandre. Disse slettes etter bruk.
Deltakerne blir bedt om & skrive korte refleksjonsskriv pa e-post véaren 2015.

Deltakerne blir videre kontaktet etter ca ett ar i arbeidslivet, og blir stilt spgrsmal om de nye
erfaringene som nyutdannet leerer. Her kommer det til & bli stilt spgrsmal om hva som var som

forventet, og hva som var overraskende i skolen. Hva faler nyutdannede leerere de var godt
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rustet til, og hva har vaert utfordrende. Disse intervjuene gjares enten over telefonen eller ansikt

til ansikt om det lar seg gjennomfare. Disse blir tatt opp pa lydband, og slettes etter bruk.

Hva skjer med informasjonen om deg?
Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Bade film og lydopptak lagres pé en

sikker mate slik at ingen andre far tilgang pa dataene om deg. Kontaktinformasjonen blir lagret
pa et annet sted enn selve lyd og bildeopptak, og blir kun aktuell for & komme i kontakt med
deltakerne for oppfalgingssparsmal etter ett ar. Det er kun doktorgradskandidat Eli Smeplass

som har tilgang pa disse dataene.

Alle data anonymiseres, og det skal ikke vaere mulig a identifisere enkeltindivider i studien. Det
kan allikevel vaere mulig for enkelte & gjenkjenne sine erfaringer, men det vil ikke veere mulig
for andre & spore individer eller koble funn til enkeltpersoner. Det er en viktig forutsetning for
prosjektet at deltakelse er basert pa tillitt. Personinformasjon er ikke relevant for studien som
skal handle om lzrerrollen og skolesystemet. Enkeltpersoners utsagn eller fortellinger brukes

bare for & illustrere poenger som handler om larere som yrkesgruppe.

Prosjektet skal etter planen avsluttes 31. desember 2017. Etter denne dato skal analysene veere

ferdige og alle opptak og all informasjon som handler om enkeltpersoner skal vare slettet.

Frivillig deltakelse
Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten a oppgi
noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Dersom du gnsker & delta eller har spgrsmal til studien, ta kontakt med Eli Smeplass pa telefon
+47 993 184 31, eller e-post eli.smeplass@ntnu.no

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste AS.
Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato
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Vedlegg 2: E-post til informanter om refleksjonsnotater
Subject: Leererliv i teori og praksis - studien om nyutdannede learere
Kjeere XXX, takk for sist.

Du far denne e-posten fordi du er deltaker i studien Leererliv - i teori og praksis, hvor jeg
intervjuer laererstudenter i slutten av utdanningen ved [...]. Jeg fglger ogsa som avtalt opp de
jeg har intervjuet varen 2016 for & hgre om hvordan opplevelsen av studiene eventuelt har
endrer seg, og om praktiske erfaringer av arbeidslivet etter endt utdanning.

Mange av dere vil arbeide som lzerere, noen fortsetter a studere, mens andre arbeider med
andre ting. Du er uansett interessant for studien ettersom jeg er interessert i a vite hva du
tenker om lzererutdanningen og livet etter endt utdanning.

Jeg har snakket med til sammen 32 laererstudenter i var. Metodene mine er gruppeintervju,
individuelle intervju og refleksjonsnotater. Svaret pa denne mailen inngar i datamaterialet
som skal brukes til a forske pa laererstudenter og overgangen til arbeidslivet.

Flere har snakket om hvordan utdanningen har svart til forventningene eller veert skuffende
pa ulike omrader. Jeg gnsker at du setter av tid til a skrive en liten tekst til meg om:

1) Hvadu opplever er det viktigste du har leert deg gjennom laererutdanningen, og hvordan fgler
du deg na rustet for arbeidslivet? (Har du forandret deg som person? Pa hvilken mate?)

2)a) Har du fatt deg jobb allerede vil jeg gjerne hgre om denne, og hvilke forventninger du har
til leererjobben.

b) Har du ikke jobb, eller kanskje du har tenkt a studere mer eller gjgre andre ting? Da vil jeg
gjerne hgre om hva du tenker om fremtiden med leererutdanningen i ryggsekken.

Her er det dine refleksjoner og dine personlige tanker som er viktige. Skriv gjerne utfyllende
svar, men ALL informasjon her er interessant for meg. Du velger selv format og struktur, men
skriv det gjerne som et refleksjonsnotat eller en e-post til meg. Vi kan bruke dette som et
utgangspunkt nar jeg kontakter deg til neste ar for a hgre hvordan det gar med deg.

Svaret ditt blir lagret trygt i henhold til NSDs retningslinjer, og slettes etter bruk som det andre
datamaterialet. Det er flott hvis du kan sende meg svar pa denne mailen innen 25.06.

Med vennlig hilsen,

Stipendiat Eli Smeplass
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Vedlegg 3: Tilbakemelding fra Personvernombudet NSD

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERWICES

Eli Smeplass

Institutt for sosiologi og statsvitenskap NTNU
Dragvoll

7491 TRONDHEIM

Wir dabo: 20.01.2015 Wi ret 41090/ 31 HIT Dieres dato: Deres ret|

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 08.12 2014. Meldingen gjelder

prosjektet:

41080 Laererliv - | teari og praksis
Behandlingsansvarlig ~ NTNU, ved institusjonens averste leder
Daglig ansvarlig Eli Smeplass

Personvemnombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er
meldepliktig i henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i
personopplysningsloven.

Personvemombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomferes i trad med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, komespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt
personopplysningsioven og helseregisterioven med forskrfier. Behandlingen av personopplysninger
kan settes i gang.

Det gjeres oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvemombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et
eget skjema, hitp:/fwww.nsd.uib.nofpersonvem/meldeplikt/skjema.himl. Det skal ogsa gis melding
etter tre &r dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvemombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
hitp-fipvo.nsd.nofprosjekt.

Personvemombudet vil ved prosjektets avslutning, 31.12.2017, rette en henvendelse angaends
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Vigdis Mamivedt Kvalheim
Hildur Thorarensen

Kontakiperson: Hildur Thorarensen tif: 55 58 26 54
Vedlegg: Prosjektvurdering

Dokumental ar elekironisk produsert og godigent ved NSOz rufiner for sleidronisk goakjenning.
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Personvernombudet for forskning (ﬁ)

Progjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 41090

Utwvalget informeres skniftlig og mumtliz om prosjektet og samtykker til deltakelse. Informasjonsskrivet er godt
utformet.

Personvernombudet legger til grunn at forsker etterfalger NTNU sine inteme rutiner for datasikkerhet. Dersom
personopplysninger skal sendes elekironisk eller lagres pa mobile enheter, ber opplysningene krypteres
tilstrekkeliz.

Forventet prosjektslutt er 31.12.2017. Ifolge prosjektmeldingen skal imnsamlede opplysninger da anonymiseres.
Anonymisering inmebzrer 4 bearbeide datamaterialet slik at ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes. Det gjores
ved &

- slette direkte personopplysninger (som navn/koblingsnekkel)

- slette/omsknive indirekte personopplysninger (identifiserende sammenstilling av bakgmmnsopplysninger som
fieks. bosted/arbeidssted, alder og kjenm)

- slette lyd- og videoopptak
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