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Forord

Som fersk og nyutdannet laerer fortsatte jeg utdanningsferden min fra HIST sin
allmennlarerutdanning til NTNU sitt masterprogram for voksnes laring. Dette gjorde jeg i
hap om & erverve meg et utvidet og annerledes kunnskapsfelt. Her er det er ingen tvil om at
gnsket mitt ble oppfylt! Ikke bare har jeg leert nye ting, men jeg faler studiet har gitt meg en
helt annen mate a tenke pa. Sammen med masteravhandlingen min ter jeg nemlig a pasta at
jeg etter endt studie sitter pa ny kunnskap og kompetanse som jeg virkelig har troen pa at vil

komme til nytte for bade meg selv og andre.

Etter en lang og interessant samtale med min mors kollega i hgst sitter jeg igjen med et sitat
som brant seg fast i minnet mitt. Dette har gitt meg mye underveis i skriveprosessens berg- og
dalbane og fortjener en oppmerksomhet her:

«Det er ikke ngdvendigvis den endelige oppgaven i seg selv som har mest a si,
men det den har gitt deg for din personlige nytte- og bruksverdi!»

Masteroppgavens forlgp har nok tatt pusten fra meg opptil flere ganger. De utallige teorier og
faringer, oppfatninger og meninger som finnes rundt temaet mitt kan noen ganger virke som
ulike stier i et utforskende terreng. Det & forstd at man ikke har mulighet til & innta alle stier
pa den tiden man har disponibel har kanskje veert den stgrste utfordringen med
masteroppgaven. Med nysgjerrighet og interesse valgte jeg min vei og kom i land!

En stor takk til min veileder Wenche Rgnning som har veert en god veiviser. Takk til mine

enestaende foreldre som hele veien har sagt at det blir bra til slutt som mitt eget verk. Takk til
en oppmuntrende sgster og neere venner som alltid far frem et smil og motivasjonen i meg. Na
ser jeg frem til & kaste meg ut i det fargerike arbeidsliv og starte min kontinuerlige sgken etter

nettopp leererprofesjonalitet.






Innledning

Tema

Utdanning er et felt som er viktig for bade samfunnet som en helhet og for det enkelte individ.
Tanken om at leering av spesifikke kunnskaper og ferdigheter kommer til nytte for en selv og
fellesskapet er viet stor plass i dagens lereplanverk Kunnskapslgftet (LK-06; Rammeplan,
2003; St. meld. 11, 2009). Samfunnsutviklingen har i flere tidr baret preg av forventninger om
kunnskaps- og kompetansegkning. Kunnskaps- og kompetanseproduksjonen er selve

fundamentet i denne tematikken (Imsen, 2005).

Som profesjonelle yrkesaktarer er lzerere ansvarlige for elevene i grunnoppleringen. De skal
sikre optimal utdanningskvalitet. Hvordan dette skal forega er en omfattende diskusjon i
dagens samfunn. Styringsdokument har siden etterkrigstiden nseermet seg en definisjon av
leererrollen som en «profesjonell aktar» (St. meld. 11, 2009). Hva som bgr vektlegges og
prioriteres for & innfri malene finnes det mange meninger om, og er et tema som stadig er i

sgkelyset. Som nyutdannet allmennlerer opptar dette min interesse.

Grunnopplaringens overordnede malsetting omhandler a tilrettelegge for fremgang og vekst
hos den enkelte elev og a bidra til utvikling av faglig og intellektuell kunnskap. Malet er &
hjelpe elevene til & oppna personlig velferd, danning og samfunnsrelatert gevinst (LK-06; St.
meld. 11, 2009). | lys av dette forutsettes det at leerere har flere kompetanser av bade faglig,
didaktisk, pedagogisk og sosial karakter. Spgrsmalet omkring betydningen av laererens faglige
og pedagogiske rolle star sentralt i dagens utdanningsdebatt.

Avgrensing av tema og problemstilling

Lering, utvikling, kunnskap og kompetanse er sentrale begrep innen omradet voksnes lzring.
Som nyutdannet allmennlarer er jeg nermere bestemt opptatt av temaet leererprofesjonalitet.
Hvordan denne oppfattes og utgves av lerere i dagens skole og hvilke utdanningspolitiske
faringer som pavirker deres yrkeshverdag er et interessant tema a gripe fatt i. Det a skulle
imgtekomme de sammensatte kravene som regulerer utdanningssektoren i Norge i dag er et
utfordrende prosjekt for leerere i grunnskolen. Det finnes mange utdanningspolitiske plan- og
styringsdokument som skisserer laererens rolle som ansvarlig akter i dette bildet. Stadig gis

det uttrykk for at lzererne ikke er gode nok og at de ma bli dyktigere. Skillet mellom faglig og



pedagogisk lererkompetanse har lenge preget diskusjonene, og disse faktorene blir ofte satt
opp mot hverandre. Sparsmalet som trekkes fram er hvilken av dem som har sterst nytteverdi
i den grad en betrakter lzereryrket som en profesjon. Det er denne kompleksiteten ved
leererprofesjonalitet som gjer at jeg vil undersgke hva som eventuelt oppfattes som viktigst i
yrkesrollen for leerere i grunnskolen, sett fra politisk hold og fra leererne selv. Det kan se ut
som at det utdanningspolitiske fokuset gar mest i retning av at den faglige
kunnskapsutviklingen veier tyngst. Pa den annen side ser man at pedagogiske og
leeringsrelaterte teorier tydelig vektlegger pedagogiske og sosiale grunnprinsipp for utvikling

og leering. Dette er med andre ord et spenningsfelt i leereres yrkesutevelse.

Som en avgrensning av masteroppgaven tar jeg utgangspunkt i grunnoppleringens
overordnede malsetting om at en ma tilrettelegge for utvikling av et verdimessig, kulturelt og
kunnskapsmessig grunnlag for elevene (LK-06; St. meld. 11, 2009). Dette vil sees i
sammenheng med lareres yrkesoppgaver som akademikere og deres sosiale rolle som
pedagoger. Lareres undervisningskompetanse som didaktikere kommer inn under begge disse

punktene.

Pedagogiske element er sentrale i leererprofesjonaliteten og trekkes ofte frem som viktige nar
det kommer til leererens veeremate. Jeg velger derfor a se disse elementene i sasmmenheng og

bruker begrepet pedagogisk sosial leererkompetanse i den videre framstillingen.

Didaktisk kompetanse handler om formidling av kunnskap gjennom undervisning, altsa
leererens praktiske yrkesutgvelse (NOKUT, 2006). Didaktiske ferdigheter hos leerere viser seg
gjennom hvordan de tilrettelegger, tilpasser og gjennomfarer god undervisning for slik & mate
elevenes forutsetninger og behov (Rammeplan, 2003). Didaktikken anses for a veere tosidig,
bade som teori og som praksis i forhold til hva som skal lares, hvordan det skal leres bort og
i hvilken hensikt (hvorfor). Denne tosidigheten innebaerer bade faglig og pedagogisk
leererkompetanse (NOKUT, 2006). Jeg velger derfor & betrakte leererens didaktiske
kompetanse bade i forhold til det faglige/akademiske og det pedagogiske aspektet ved

leererkompetanse.

Skal man utforske leererprofesjonalitet vil man matte ta hensyn til at det er flere moment som
er i samspill med hverandre og som sammen utgjer en helhetlig tilngerming til temaet.
Utdanningssektoren fungerer som styringsorgan for profesjonen. Overordnede fgringer herfra
regulerer yrkesfeltet og setter malsettinger, krav og forventninger som ma innfris. Et annet

element er elevene som er objektene for yrkesutgvelsen. Det er elevenes utvikling og leering
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som er selve malsettingen for den profesjonelle laerers arbeid. Laereren kan derved betraktes
som en mekler mellom utdanningspolitiske krav og elevene. | kraft av sin rolle som
yrkesutgver vil leereren veere en mellommann mellom intensjonene (profesjonens teori) og

realitetene (profesjonen i praksis).

Problemstillingen

Denne oppgaven tar for seg hvordan leererprofesjonalitet oppfattes i utdanningspolitisk
perspektiv med fokus pa faglig leererkompetanse og pedagogisk sosial l&ererkompetanse. Jeg
vil undersgke og sammenligne forholdet mellom forventninger og retningslinjer gitt fra
utdanningspolitiske hold om leererprofesjonalitet og laereres egne meninger om dette.
Spersmalet er om det er faglig eller pedagogisk sosial leererkompetanse som tillegges starst
betydning nar man skal definere hva som ligger i oppfatningen om laererprofesjonalitet.

Oppgavens problemstilling er som falger:

Hva oppfattes som viktigst av faglig og pedagogisk sosial kompetanse i
forhold til leererprofesjonalitet? Er det noen forskjeller mellom

utdanningspolitiske synspunkt og leereres egne meninger?
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Teoretiske perspektiver

For & neerme meg temaet leererprofesjonalitet tar jeg utgangspunkt i offentlige dokument som
styrer utdanningsvirksomhet, med de krav og det innholdet som speiler dagens lzrerrolle. Jeg
knytter de utdanningspolitiske faringene til et teoretisk perspektiv pa leererprofesjonalitet. Pa
bakgrunn av dette vil det bli redegjort for sentrale begrep, utdyping av aktuelle temaer og gitt
innblikk i teoretiske perspektiv. Stortingsmeldinger (nr. 11, nr. 16, nr. 30, nr. 31), NOU’er,
Rammeplan for allmennlererutdanningen, Kunnskapslaftet og NOKUT er sentrale
utdanningspolitiske dokument der laererprofesjonen og laererrollen i grunnopplaringen
belyses og utdypes. Samfunnsvitenskapelig og pedagogisk teori som er relatert til temaet vil
trekkes frem for & gi stette til det som presenteres.

Profesjon

Ordet profesjon er latinsk og betyr yrke. Innen profesjonstenkning er kjernen at man har
spesifikke kunnskaper og ferdigheter som tilfredsstiller den forventede kompetansen som
foreligger. Profesjoner defineres derfor ulikt etter de ulike kriterier som stilles med hensyn til
kvalifisering og dyktighet. Krav og forventninger til yrkesutgvelsen preges av den
forskningsbaserte kunnskapen som produseres i et felt (Damsgaard, 2010; Munthe og Haug,
2010).

Yrkesprofesjonalitet handler om yrkesutgvelse som holder mal i forhold til kunnskapen pa
omradet for & sikre kvalitet. Gitte mal og kriterier ma tilfredsstilles og blir derfor styrende for
yrkespraksisen. Snakker man om kvalifisering for en spesifikk yrkesutgvelse ma man ha
innsikt i de forutsetninger som foreligger. Grimen (2008) trekker frem forholdet og samspillet
mellom teori og praksis som definerer profesjoner. Han omtaler det som ‘et kontinuum’ i den
forstand at teoretiske og praktiske kunnskapsformer anses for a veere i et gjensidig

avhengighetsforhold til hverandre.
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Laererprofesjonen

I NOKUT sin evaluering av allmennlarerutdanningen i Norge (2006) poengteres det at
profesjonell yrkesutgvelse handler om kvalifisering innenfor rammen av de forventninger og

krav som stilles av nasjonale fgringer.

Evalueringspanelet vil understreke betydningen av at laererutdanningen som

profesjonsutdanning ma ta utgangspunkt i utdanningen som profesjon. Kompetansebehovene i

yrkesutgvelsen som lerer ma vaere styrende for innholdet i utdanningen (NOKUT,

2006:58).

Myndighetene definerer hvilke laerere som er gnskelig til enhver tid i skoleverket gjennom
definerte mal og krav i lover, forskrifter og plandokument for utdanningsvirksomhet. Kjernen
i yrkesprofesjonen er relatert til det overordnede malet med dagens utdanning og opplering
om utvikling av kunnskap, ferdigheter, kompetanse, holdninger og verdier bade for elevenes
personlige- og samfunnets helhetlige vekst (NOKUT, 2006; Rammeplan, 2003; St. meld. 30,
2004; St. meld. 31, 2008; St. meld. 11, 2009). Slik blir ogsa utdanningssektorens
formalsparagrafer og malsettinger en naturlig del av profesjonsbegrepet innen laereryrket, noe

som definerer laereres primare yrkesoppgaver.

| Stortingsmelding 11 (2009) fremheves det at kompetanse kan defineres som summen av
leereres praktiske ferdigheter, kunnskaper, evne til refleksjon og personlige kvaliteter.
Kompetansen ma kunne utnyttes i praksis for & innfri de mal, krav og forventninger som

stilles i oppleeringen og til leereren (LK-06).

Utvikling og leering er selve kjernen i all opplaringsvirksomhet (NOKUT, 2006; St. meld. 11,
2009). Dagens lereplanverk Kunnskapslgftet (2006) fungerer som rammeplan for leerere og
skolelederes yrkesvirksomhet med det overordnede malet om & utvikle grunnleggende
ferdigheter og kompetanse hos alle elever i norsk skole (LK-06). Lareres oppgave er a
tilrettelegge for dette gjennom sin yrkesutevelse. De er samfunnets hovedressurs i arbeidet

med a gi elever tilgang pa verdifull kunnskap og kompetanse (llleris, 2009).

Leererutdanningen har blitt gradvis forlenget, fra toarig i 1902, til firedrig grunnutdanning i
1998. | dag er det klare gnsker om ytterligere et ars utvidelse til en femarig grunnutdanning.
Arsaken bak forslaget til en slik utvidelse er den gkte offentlige interessen for & nd mélet om &
imgtekomme de kompetansekravene som stilles og stadig gker i leererprofesjonen. Her anses

spesialisering som en forutsetning for tilstrekkelig kompetanse (Damsgaard, 2010; NOKUT,
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2006). Mer pedagogikk, styrket faglighet, gkt spesialisering og vektlegging av fagdidaktikk er
blant de nyeste utviklingstrekkene i norsk leererutdanning som trekkes frem som ngdvendige
kompetansefelt (NOKUT, 2006; St. meld. nr. 30, 2004; St. meld. 31, 2008; St. meld. 11,
2009).

Laererprofesjonalitet

Leererprofesjonalitet defineres som evnen til & utgve yrket pa en forsvarlig mate. Dette

inkluderer:

(...) faglig kunnskap, ferdigheter i & motivere, tilrettelegge og lede meningsfulle og utviklede
leringsprosesser og evne til & knytte relasjoner (...) kunne reflektere over og begrunne

gyldigheten til de valgene som tas, benytte forskningsbasert kunnskap og kunne bidra til

utvikling av egen og skolens praksis (Solstad, 2010:204).

Pa den ene siden trekkes faglig dyktighet og formidlingsevne frem, mens pa den andre siden
understrekes det at elevmotivering og relasjonsbygging ogsa er viktig for & fremme elevers
leering (LK-06; NOKUT, 2006; St. meld. 11, 2009). Dette utgjer til sammen lereres
overordnede ansvar for a legge til rette for bade kunnskapservervelse og allmenndannelse hos
den enkelte elev.

Profesjonsfokuset rettes mot kvaliteten pa laereres utgvelse av sitt yrke. Her kommer ogsa
didaktikkens overordnende rolle inn. Det handler om hva som skal laeres og undervises,
hvordan det skal undervises og leres, og i hvilken hensikt noe skal undervises og leeres
(Imsen, 2006). Skoler er ansvarlige for a gi en kvalitetsrik og likeverdig opplering for alle
gjennom undervisningen som tilbys. Sagt pa en annen mate handler lererprofesjonalitet om a
realisere malene for opplaringen og dette har en tydelig sammenheng med
undervisningskvalitet. Ansvaret legges hos laerere som undervisere (LK-06; St. meld. 31,
2008; St. meld. 11, 2009). I en systematisk kunnskapsoversikt finner Totterdell, Woodroffe,
Bubb, Daly, Smart og Arrowsmith (2008) at styrking av leereres kunnskaper om lereplaner,

pedagogiske innsikt og ferdigheter i klasseledelse fremmer profesjonsutvikling.

Learerprofesjonalitet er bade praksisorientert og har et teoretisk fundament. Det praktiske
knyttes til leererens daglige handlinger og utevelse i yrket, altsa den pedagogiske
kompetansen. Det teoretiske fundamentet handler om a ha et akademisk kunnskapsrepertoar
og utgjer lererens faglige kompetanse (NOKUT, 2006). Rgkenes og Hanssen (2006) sin
beskrivelse av profesjonalitet med begrepene handlingskompetanse og relasjonskompetanse

illustrerer disse avgjgrende leererkompetansene. Handlingskompetanse relateres til
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kunnskaper og ferdigheter som innebarer & gjere noe for den andre. Relasjonskompetanse
dreier seg om a forsta og samhandle, om a forholde seg til og sgke a ivareta den andres
interesser og behov fremfor sine egne. | leereryrket handler det altsd om laereres samhandling
med elevene i opplaringssituasjonen. Dette inkluderer bade faglig, pedagogisk og sosial
kompetanse og vil ha sammenheng med elevenes trygghet, selvtillit, motivasjon og

engasjement under opplaringen (LK-06).

Laererrollen og sentrale kompetanseomrader

Det ene hovedomradet ved leererrollen som trekkes frem i Stortingsmelding nr. 11 (2009) er
leereren i mgte med elevene. Leereren er den faktoren som har starst betydning for elevenes
leering og er derfor naturlig gitt stor plass i utdanningspolitikken (St.meld. 11, 2009).
Lererens rolle handler om & kunne faget slik at elevene far innsikt. Det handler om & formidle
kunnskap pa en interessant og forstaelig mate slik at elevene opplever lerelyst. Det handler
0gsa om a ha pedagogisk innsikt som inkluderer rollen som igangsetter, veileder,
samtalepartner og regissgr (LK-06). Larere har med andre ord ulike roller og funksjoner som
de ma beherske som profesjonelle yrkesutgvere. Dette forklarer de mange oppgavene som
leerere star ovenfor i utgvelsen av sitt yrke og det forutsetter at de har flere typer kompetanse
(St. meld. 11, 2009). Kompetansekravene til leerere har altsa blitt utvidet betydelig. Fra a

sentrere seg om faglig orientert yrkeskompetanse har flere element fatt plass i yrkesrollen.

Bade kunnskapsoversikter og enkeltstudier peker pa at solid fagkompetanse, kombinert med

evnen til & formidle faget, lede undervisningsarbeidet og inngd i en relasjon med elevene

fremmer elevenes leering (St. meld. nr. 11, 2008-2009:47).

Slik ma en yrkesmessig forsvarlig leererpraksis inkludere faglige, didaktiske, pedagogiske og
sosiale ferdigheter for a skape fullverdige og meningsfulle lzeringsprosesser (NOKUT, 2006;
St. meld. 31, 2008; St. meld. 11, 2009; Mottelson, 2010; Solstad, 2010).

Den overordnede visjonen for opplaringen i grunnskolen handler om fremgang og vekst hos
den enkelte, bade for personlig velferd og samfunnsrelatert gevinst. Dette stiller krav til de
ansatte i grunnskolen om faglig og pedagogisk sosial kompetanse for leererprofesjonen.
Forskningsstudier som Darling-Hammond (1999) og NOKUT (2006) sin evaluering viser
nemlig at det er sammenheng mellom laerernes faglige og pedagogiske kompetanseniva og
elevenes skoleresultater. Derfor er det «<ngdvendig a gke tilgangen pa motiverte lerere med

hay faglig og pedagogisk kompetanse» (St. meld. 11, 2009:10).

14



Stortingsmelding nr. 30: Kultur for leering (2003-2004) viste til de fem konkrete
leererkompetansene; faglig kompetanse, didaktisk kompetanse, sosial kompetanse, yrkesetisk
kompetanse og endrings- og utviklingskompetanse. Etterfglgende kom Stortingsmelding nr.
11: Laereren, Rollen og utdanningen (2008-2009) med falgende syv kompetanseomrader for
leerere: Fag og grunnleggende ferdigheter, skolen i samfunnet, etikk, pedagogikk og
fagdidaktikk, ledelse av leeringsprosesser, samhandling og kommunikasjon, og endring og
utvikling. Kompetanseomradene «fag og grunnleggende ferdigheter» og «pedagogikk og
fagdidaktikk» star mest i takt med den faglige og pedagogisk sosiale leererkompetansen for
lererprofesjonalitet. Element fra de andre kompetanseomradene, for eksempel
kompetanseomradet «samhandling og kommunikasjon» vil ogsa ha en sammenheng med

leererens sosiale relasjon til elevene og den faglige formidlingsevnen.

Hvilken kompetanse som er den viktigste for leerere kan det veere ulike oppfatninger om, i takt
med at folk tolker dem noe ulikt. Utdanningspolitiske dokument understreker at det er
summen av all kompetanse som danner grunnlaget for laererprofesjonalitet, med andre ord
leereres helhetlige kompetansefelt (NOKUT, 2006; Rammeplan, 2003; St. meld. 31, 2004; St.
meld. 11, 2009). Det overordnede skillet anses & vaere mellom lzererens faglige og
pedagogiske kompetanse, der leerere skal tilrettelegge for at elever utvikler faglig og
intellektuell kunnskap og erverver sosial kompetanse gjennom danning og verdiskaping (LK-
06; NOKUT, 2006; St. meld. 11, 2009).

Faglig laererkompetanse

Siden etterkrigstiden har samfunnsutviklingen veert preget av gkt fokus pa kunnskap og
kompetanse. Med gnske om & innfri kravene fra det globaliserte samfunnet for & oppna
kvalitet i samfunnet kan disse utviklingstrekkene trekkes frem blant arsaksforklaringer, og har
0gsa satt sitt preg pa utdanningssektoren. Det faglige kompetansefokuset i grunnopplaringen
har sitt utspring fra det politiske systemet hvor man utdanning anses som a bringe
gkonomiske gevinster for samfunnet. Verdiskaping, vekst og konkurransedyktighet er
avhengig av befolkningens kompetanseniva og forklarer de statlige interessene for god
utdanningskvalitet. Den amerikanske sosialgkonomen Theodore W. Schultz presenterte i 1959
en slik tankegang i humankapitalteorien, der menneskelig kapital som utdanning og opplaring

anses som en investering for samfunnsvekst og gkonomisk vekst (Imsen, 2006).
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Statistisk sentralbyrd har anslatt at 80 prosent av den norske nasjonalformuen bestar av

menneskelige ressurser. | et slikt lys far menneskenes kunnskap, kompetanse og holdninger en

helt avgjgrende betydning bade for samfunnet og for menneskene selv (St. meld. 30,

2004:23).

Den franske sosiologen Pierre Bourdieu (1930-2002) var opptatt av maktforhold og
maktstrukturer i samfunnet. Hans teori handler om hvordan menneskelig makt henger
sammen med sosial klasse og kulturell og skonomisk kapital. Bourdieu omtaler kapital som
noe mennesket har, som kan investeres i til fordel for seg selv og sin samfunnsposisjon. Han
skiller mellom kulturell kapital, som symbolske goder, herav sprak, vaner og kunnskap, og

gkonomisk kapital, som materielle goder (Bourdieu, 2006; Danielsen og Hansen, 1999).

I utdanningssammenheng handler Bourdieu sin teori om hvordan faglig kunnskapsutvikling i
skolen blir en ressurs for tilgang til bade kulturell kapital og skonomisk kapital, og vil veere
en inngang til individs velferd. Dette bekreftes av forskning som viser at det er en positiv
sammenheng mellom skoleprestasjoner og sosial klasse. Familiens klasseposisjon, spesielt
den kulturelle og sosiale kapitalen, fremmer egenskaper hos barna som har gevinst i
utdanningssammenheng. Eksempler her er spraklige ferdigheter, evne til abstrakt tenkning
eller prestasjonsrelaterte ferdigheter (Bakken, 2007). Skoleprestasjoner og kunnskap blir nert
forbundet med makt. Det gamle ordtaket «Kunnskap er makt» fra den engelske filosofen
Francis Bacon (1561-1626) tydeliggjer ogsa en slik tankegang, om gevinsten av faglig

kunnskap fra utdanningsvirksomhet (Imsen, 2006).

Faglig laererkompetanse og undervisning

Undervisningstradisjonen i Norge har veert preget av laererstyrt kunnskapsformidling, der
leererens primere rolle bestod av a belaere elever (Imsen, 2006). Skolefagenes plass har gkt i
allmennlererutdanningen siden 1975, noe som i dag har resultert i krav og behov for faglig
spesialisering og fordypning hos lererne. | allmennlererutdanningen velger leererstudenter
mellom et studium rettet mot 1-7 trinn eller mot 5-10 trinn, for & bli eksperter i & undervise pa
utvalgte arstrinn (St. meld. 11, 2009).

Faglig kompetanse knyttes til at leereren er kunnskapsrik, kan det faglige innholdet og
formidler dette med trygghet, tyngde og engasjement. Det handler om overfgring av
informasjon, kunnskap og ferdigheter til elevene gjennom undervisningen (Imsen, 2006;
Mottelson, 2010). Lererens fagkompetanse omhandler ogsa a fremme godt temabasert og

tverrfaglig leeringsarbeid, slik at elevene stimuleres til a ta i bruk varierte leeringsstrategier
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(Rammeplan, 2003). Undervisningens mal og til dels innhold speiler hva lereren skal leere
bort, og handler om leererens fagdidaktiske kompetanse. Faglig struktur, valg av leerestoff og
arbeidsmetoder blir ssmmen med kunnskapsformidlingen noen viktige didaktiske

forutsetninger for & skape god undervisning (NOU, 1996:22).

Faglig kompetanse trekkes ofte fram som en av de viktigste forutsetningene for profesjonell
leererkompetanse. Dette er fordi det far betydning for elevenes kunnskapservervelse i
undervisningen som er en av de overordnede malsettingene i utdanningspolitikken (LK-06;
St. meld. 31, 2008; St. meld. 11, 2009). En rekke studier bekrefter at det er positiv
sammenheng mellom lareres fagkunnskap og elevers leringsutbytte (Darling-Hammond,
1999; Nordenbo, Sggaard, Tiftikci, Wendt & @stergaard, 2008; Salvanes Mgen, Raaum &
Bjorvatn, 2008). Darling-Hammond (1999) viser spesielt til laereres faglig kunnskap og
formidlingsevne som variabelen for kvalifiserte laere. Sammenlagt illustrerer studiene
viktigheten av a vektlegge faglig kompetanse hos lerere. Den akademiske skolerte og
kunnskapsrike laereren er med andre ord en forutsetning i dagens skole. «God fagbakgrunn er
negdvendig for a kunne motivere og formidle kunnskap med tyngde, trygghet og entusiasme»
(St. meld. 31, 2008:35).

Det overordnede fokuset pa kunnskap i grunnopplaringen kommer frem gjennom tittelen pa
dagens lzreplanverk «Kunnskapslgftet». Her var ambisjonen a fremme et nasjonalt
kunnskapslgft. Kompetansemal og generelle ferdigheter er formulert for hver fagplan for de
ulike fagene, og definerer hva elevene skal utvikle og laere. Dette kunnskapsmessige
grunnlaget for opplaeringen henviser blant annet til formuleringen «Det arbeidende
mennesket» som en del av leereplanen, der det tydeliggjeres at opplaringa har en Kklar

sammenheng med arbeidsliv og samfunnsliv (LK-06).

Betydningen av faglig laererkompetanse

Fra utdanningspolitisk hold er det ingen direkte utsagn som hevder at faglig leererkompetanse
er den viktigste delen av leererprofesjonen. Men utdanningspolitiske fgringer inneholder flere
tydelige indikasjoner pa et slikt faglig fokus. De krav, malsettinger og forutsetninger som er
gjeldende i grunnopplaeringen baserer seg farst og fremst pa elevers faglige utvikling og
kunnskapservervelse. Derfor presiseres det at allmennlearerutdanningen ma sikre et hgyt

kompetanseniva, spesielt i skolens undervisningsfag (St. meld.11, 2009).

NOKUT sin evaluering av allmennlarerutdanningen (2006) oppsummerer diskusjonen om

hvor kompetansefokuset i grunnoppleringen ligger med & omtale utdanningen som
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fagsentrert. Her vises det til konkretiseringen av laereres kompetanseomrader, fagfordelingen,

fagplanene, rammefaktorer samt fag- og eksamensvurderinger (St. meld. 11, 2009).

Differensieringen av arstrinn innen lzererutdanningen kan ogsa trekkes frem som et resultat av
ambisjonen om faglig spesialisering og fordypning. Videre bekrefter planen om en ny,
revidert og forlenget lzererutdanning kravet om styrket faglighet i yrket. Den faglige

leererkompetansen er tydelig i sgkelyset (St. meld. 11, 2009).

Fremveksten av vurderingssystemer og resultatmalinger i skolen kan ogsa trekkes frem som et
eksempel pa det overordnede utdanningspolitiske fokuset pa kunnskap- og
ferdighetsproduksjon. Intensjonen med slike malinger er a kontrollere og dermed sikre
kvalitet i utdanningen. Hvor troverdige disse vurderingene er i forhold til 2 male graden av
utdanningskvalitet kan diskuteres. Det er utallige faktorer som spiller inn i leeringsprosesser,
saerskilt med tanke pa at elevene er mange og ulike, som stiller forskjellige krav til hva god
undervisning omhandler for den enkelte elev (Imsen, 2005; 2006). For stor prioritering av

faglig kunnskapsproduksjon kan ha negative konsekvenser for elevenes laring.

For stort faglig kunnskapsfokus for a mestre og prestere kan skape forventningspress og
mistrivsel hos elevene, bade i undervisningssituasjonen og pa et personlig niva. Dersom
leereren kun er opptatt av hva som skal lzeres og glemmer meningen med elevenes lering, kan

dette skade kvaliteten pa undervisningen (Imsen, 2005).

Pedagogisk sosial leererkompetanse

Pedagogikk har alltid veert et kjerneelement i utdanning. Dette dreier seg om a ha kunnskap
om og visjoner for barns leering og utvikling i skolens omgivelser (Imsen, 2006). Siden denne
fagdisiplinen ble lovfestet som del av leererutdanningen har det pedagogiske perspektivet blitt
trukket frem flere steder som en hgyst ngdvendig og avgjerende leererkompetanse. Lererens
pedagogiske og sosiale rolle er avgjgrende for & innfri formalene for grunnskoleopplaringen
som sentrerer seg om elevenes dannelse i tillegg til deres leerelyst og trivsel for laering
(NOKUT, 2006; Rammeplan, 2003; St. meld. 30, 2004; St. meld. 31, 2008; St. meld. 11,
2009).

Pedagogisk kompetanse handler om larerens evne til & imgtekomme de hensyn og
forutsetninger som er avgjgrende for elevene i lerings- og utviklingssituasjoner. En god
pedagogisk tilneerming forutsetter et trygt og inkluderende lzeringsmiljg, der elevene opplever

trivsel og tilhgrighet. Leereren ma ta hensyn til elevenes behov for sosial tilhgrighet (LK-06;
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St.meld. 31, 2008). Som ansvarlige yrkesaktgrer ma laerere skape et sosialt, trygt og
inkluderende lzeringsmiljg for & innfri leering- og utviklingsrelaterte malsettinger, med
pedagogisk og sosial kompetanse som redskap (NOKUT, 2006; St. meld. 30, 2004; St, meld.
31, 2008; St. meld. 11, 2009).

Pedagogisk tilrettelegging blir altsa en bakgrunnsfaktor og er inngangen til en verdifull
leeringsarena for elevenes utvikling. Dette inkluderer blant annet sosiale, emosjonelle, og
relasjonelle aspekt med trygghet, trivsel, motivasjon og mestring som betydningsfulle
forutsetninger for god leering (Damsgaard, 2010; Imsen, 2005). Dansk Clearinghouse sin
kunnskapsoversikt over lererkompetanser og elevers laering i grunnskolen fra 2008 fremhever

det sosiale miljgets betydning for elevenes trivsel, lering og utvikling (Nordenbo mfl., 2008).

Motivasjon er et ngkkelbegrep og en viktig faktor for lzering. Det er ogsa drivkraften bak all
menneskelig aktivitet (Imsen, 2005). Larelyst og utholdenhet hos elevene er helt avgjgrende
for utbyttet av undervisningen (LK-06). Her er det mange ulike element som spiller inn.
Konstruktivismen er leringsteorien som poengterer at kunnskap ma skapes gjennom aktiv
deltakelse, samhandling og mestring (Glasersfeld, 1995). | takt med denne leeringsteorien
hevdet den amerikanske filosofen John Dewey (1859-1952) at barns laering og utvikling ma
basere seg pa deres egen verden, deres interesser og aktivitetstrang (Dewey, 1916). Med
bakgrunn i en meningsfull og aktiv leeringsprosess blir elevene motiverte, kunnskapssgkende

og belarte (Imsen, 2006).

Sosiokulturell leeringsteori tar ogsa for seg pedagogiske og sosiale forutsetninger for god
leering, der det sosiale miljget star i sentrum. | fglge Lev Vygotsky (1896-1934) anses laering
som en sosial prosess som oppstar i samspill med kulturelle sammenhenger og omgivelser.
Gjennom sosial interaksjon og samhandling tilegner barn seg relasjoner til andre og
leringsprosessen foregar som et samarbeid mellom de interagerende (Vygotsky, 1971).
Fokuset ligger pa samhandlingen mellom aktgrene for leeringen, der elevene far utviklet sine
kognitive evner i et sosialt leeringsmiljg. Det sosiale samspillet pavirker leringsprosessene og
undervisningen (Schiefloe, 2003; Dysthe, 2001).

Den voksne (lereren) tilpasser utfordringene til barnas mestringsevne slik at de far noe a
strekkes etter og leerer noe nytt. Dette omtales som deres proksimale utviklingssone. Sammen
med de mellommenneskelige relasjonene gker dette den enkeltes trivsel, mestringsopplevelse

og selvoppfatning, noe som far betydning for leringsutbyttet (Schiefloe, 2003; Dysthe, 2001).
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George H. Mead (1863-1931) sin teori om sosial interaksjonisme handler om hvordan
selvoppfatning dannes i interaksjon med signifikante andre, der blant annet reaksjoner og
anerkjennelse far betydning for identitetsutvikling og selvbilde (Mead, 1934). |
opplaeringssammenheng blir lereren en signifikant akter for elevene. Leerere ma ha god
kommunikasjonsevne og gi positive tilbakemeldinger. De ma ha evne til  bygge nere
relasjoner til hver enkelt elev og vere gode rollemodeller for at elevene skal oppna lering og
utvikling (Imsen, 2005).

Pedagogisk sosial laererkompetanse og undervisning

Grunnskolens ansvar for a utvikle selve mennesket (allmenndannelse) retter seg mot behovet
for pedagogisk leererkompetanse. Kunnskapslgftets element «Det integrerte mennesket» og
«Det allmenndanna mennesket» illustrerer hvordan laerere ma tilrettelegge for elevers
personlige og samfunnsrelaterte utvikling som selvstendige, delaktige, moralske og engasjerte
individ og borgere. Laerere ma ga foran som sosiale rollemodeller slik at elevene utvikler seg
sosialt, kulturelt, demokratisk og moralsk (LK-06; St. meld. 11, 2009).

Leaereren ma ha kunnskap om elevenes niva, forutsetninger, behov og sosiale kompetanse for &
stimulere til og tilrettelegge for lzering i henhold til dette (Imsen, 2006; Mausethagen og
Kostal, 2010). Her kommer betydningen av didaktiske undervisningsprinsipp med pedagogisk
forankring frem, der undervisningens «hvordan» og «hvorfor» dreier seg om tilrettelegging og
giennomfaring av laeringen, bade pa et praktisk og pedagogisk niva. Fleksibilitet og kreativitet
hos leereren fremmer undervisningsstrategier, tilpasset oppleering og variasjon i

leeringsarbeidet, som igjen bidrar til motivasjon for leering hos elevene (St. meld. 11, 2009).

Leereren som formidler har gatt mer i retning av laereren som tilrettelegger for elevenes leering
(St. meld. 11, 2009). Statte, tilbakemeldinger, tilpasning og oppfalging er viktige virkemidler
i den pedagogiske larerrollen. Lareren ma iverksette dette gjennom sin sosiale kompetanse
og tilrettelegge for at elevene innfrir malsettingene som gjelder, slik at de jobber malbevisst
og feler at de behersker og leerer noe. Lererrollen er tydelig preget av a veere en
betydningsfull omsorgsperson for elevene, der trygghet og trivsel blir avgjgrende element og

malsettinger i seg selv (Imsen, 2005; 2006).

Relasjonen mellom skolen, lereren, elevene og leerestoffet blir sentralt for
undervisningskvaliteten (St. meld. 11, 2009). Oxford Research sin analyse av en
elevundersgkelse fra 2008 viser at relasjonen til leereren bade knyttes opp mot deltakeres

motivasjon og faglige resultater, noe som er en forutsetning for laering (Skaar, Viblemo og
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Skaalvik, 2008). Slik omtales laereryrket som en relasjonsprofesjon. Kvaliteten pa relasjonene

er avgjerende for kvaliteten pa leeringen (Mausethagen og Kostgl, 2010; Mottelson, 2010).

Pedagogisk sosial leererkompetanse sin status

Over tid har flere forskere hevdet at pedagogikkfagets plass i utdanningsvirksomhet har blitt
svekket pa bekostning av det faglige (Haug, 2008b; Kvalbein, 2002; Levlie, 2003; Telhaug,
2004). Peder Haug forklarer den pedagogiske statusen med at omfanget av pedagogisk
forskning i allmennlarerutdanningen er lite, og sammen med mangel pa pedagogisk
profesjonsrettet vinkling har ikke fagfeltet fatt nok fokus (Haug, 2008b). Didaktikk, som en
del av pedagogikken, har derimot fatt stor plass i opplaringen og omfatter noen av de
pedagogiske elementene. | overenstemmelse med NOKUT (2006) sin forklaring av
fagdidaktikk som den pedagogiske bearbeidingen av undervisningen er det en indikasjon pa at
pedagogikken har en viktig rolle og et sentralt fokus innen allmennlarerutdanningen. Likedan
viser nye forskrifter for leererutdanningen til planer om mer didaktikk. Til tross for disse
tendensene skal det sies at NOKUT sitt evalueringspanel hevder at fagdidaktikken ikke kan
oppveie det pedagogiske leringsaspektet (NOKUT, 2006; St. meld. 11, 2009).

Viktigheten av pedagogisk og sosial lererkompetanse kommer fremdeles frem flere steder fra
utdanningspolitisk hold, da pedagogikk omtales som grunnmuren for barns utvikling og
leering. Leererens personlighet og veeremate har stor betydning for elevenes laeringsprosesser.
Utdanningspolitiske dokument viser til forskning som bekrefter betydningen av pedagogiske
og sosiale aspekt for elevenes lering (Haug, 2008a; Haug 2008b; Nordenbo mfl., 2008;
Pianta, La Paro & Hamre, 2006).

Leererens kompetanse som er relatert til det sosiale samspillet med elevene trekkes frem som
det viktigste for & fremme elevenes leering (St.meld. 31, 2008). En studie gjort av Darling-
Hammond (2000) viser at det er en klarere sammenheng mellom leereres pedagogiske
kompetanse og elevenes leringsutbytte enn lereres faglige kompetanse, da denne

betydningen avtar etter et visst niva.

Tanken om et fornyet pedagogikkfag med et utvidet innhold indikerer at pedagogikk er
kjerneelementet i yrkesprofesjonen, og at det er ngdvendig & gke det pedagogiske fokuset i
skolen. Det nye, planlagte pedagogikkfaget i grunnopplaringen omtales av noen som et
profesjonsfag. Her er det fokus pa sosial kompetanse, tilpasset opplaring, demokratiske og

yrkesetiske holdninger, praksiskunnskap og vitenskapsbasert teori (St. meld. 11, 2009).
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Metode

Vi mennesker er av natur kunnskapssgkende og utforskende, stadig pa jakt etter ny og gkt
viten. Med ulike virkelighetsoppfatninger og perspektiv stilles det krav til & kunne stgtte opp
og bevise det man hevder er gjeldende. Vitenskapelig forskning bygger nettopp pa dette, der
man gjennom systematisk arbeid sgker etter ny, objektiv kunnskap som er etterprgvbar. Nar
man skal undersgke et fenomen kan man benytte ulike teknikker og fremgangsmater, omtalt
som forskningsmetoder. Hva man skal utforske vil vaere avgjgrende for hvilken metode man
benytter seg av (Dalen, 2011).

| denne delen av oppgaven vil jeg redegjare for valg av metode, forberedelser, utvalgsstrategi
0g gjennomfaring av forskningsprosessen, samt etterarbeidet med dataene for den videre

analysen og tolkningen av funnene. Jeg vil komme med metodiske refleksjoner rundt de valg
jeg har tatt, selve intervjurollen, intervjuforlgpet, metodiske utfordringer og forskningsetiske

betraktninger.

Kvalitativ metode

| hovedsak skiller man mellom to ulike metodiske tilneerminger, kvantitative metoder som
baserer seg pa malbarhet og utbredelse, og kvalitative metoder som omfatter tolkning og
forstaelse av meningsinnhold, en tilneerming som gar mer i dybden (Kvale og Brinkmann,
2009). Det er viktig & velge den mest velegnede metoden som er mest relevant i forhold til
forskningsprosjektets tema og problemstilling. I mitt forskningsprosjekt vil en kvalitativ
tilnerming egne seg da malsettingen nettopp er a fange opp menneskers livsverden, derav
leereres meninger og opplevelser rundt leererprofesjonalitet.

Det semistrukturerte forskningsintervjuet

Kvalitative forskningsmetoder egner seg til & fortolke datamateriale som gar i dybden pa det
valgte forskningstemaet. Ved utforsking av menneskers livsverden, deres erfaringer, meninger
og verdier vil intervju kvalifisere seg godt som forskningsmetode, omtalt som «en utveksling
av synspunkter mellom personer i samtale om et tema som opptar dem» (Kvale og
Brinkmann, 2009:22). Intervju skal bidra til & fange opp subjektive opplevelser, oppfatninger

og kommunikasjonsmater som generelt bygger pa samtaleaspektet. Menneskelig samspill,
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samtaler og kommunikasjon er kilder til & innhente nyttig informasjon i forskningsgyemed.
Slik snakker man om intervjuets tosidighet med personlig interaksjon og
kunnskapsproduksjon som ngkkelelement til et kvalitativt forskningsprosjekt (Dalen, 2011).

Det finnes flere typer intervju avhengig av hva forskningen skal belyse. Jeg valgte et sakalt
semistrukturert intervju, der intervjueren styrer den ellers noksa frie samtalen mot

forskningsspgrsmalets vinkling (Kvale og Brinkmann, 2009).

Gruppeintervju

Sosialkonstruktivismens fokus pa a utforske oppfatninger, holdninger og erfaringer som
eksisterer i et kollektivt miljg kan tydelig kobles til en forskningsmetode som mater flere
menneskers forstaelsesverden samtidig. Jeg valgte & benytte meg av intervju i grupper da
dette egner seg godt for undersgkelser som har som mal & oppna en bred beskrivelse av
deltakernes konstruktive erfaringer, tanker, meninger og konteksten meningene er dannet i,
relatert til et spesifikt tema (Bauer og Gaskell, 2000; Wibeck, 2010). Samtaleutveksling i et
gruppeintervju med en viss deltakerhomogenitet rundt et gitt tema kan ha den fordelen at
informantene ofte blir revet med av fellesskapet gjennom & oppleve starre oppslutning,
entusiasme og utlgp for a ta del i samtalen (Ryen, 2002). Trygghet og tilharighet er
ngkkelelement for dette, ofte med hensyn til at informantene kjenner de andre
gruppemedlemmene, faler seg som en del av fellesskapet og er komfortabel i sin rolle. Det

apnes for @rlighet og slik snakker man om god grupperelasjon (Wibeck, 2010).

Med flere informanter enn en har gruppeintervjuet en starre tendens til a spore av temaet og gi
diskusjonen en annen vinkling som fort kan bli mindre relevant i forhold til problemstillingen
som skal belyses (Wibeck, 2010). Intervju med grupper kan ogsa beere preg av visse
gruppenormer og maktstrukturer som kan skape et forventningspress om a si det som
forventes av dem. Dette presset kan reduseres av at informantene kjenner hverandre fremfor

et gruppeintervju med fremmede informanter (Dalen, 2011; Wibeck, 2010).

Forforstaelse og vitenskapelig stasted

«All forstaelse er bestemt av en forforstaelse eller forstaelseshorisont» (Dalen, 2011:16).
Innen forskning handler det om de meninger og oppfatninger forskeren har pa forhand, ved
siden av den faglige kunnskapen og antakelsene han/hun har om fenomenet som studeres.
Forskeren, hans/hennes forforstaelse og valg av analysemetode star i neer sammenheng. Det
finnes flere forskjellige analytiske tilneerminger til et kvalitativt forskningsmateriale, avhengig

av studieobjekt og gnskelig innfallsvinkel for kunnskapsproduksjonen. Hermeneutikk er en
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retning innenfor kvalitativ forskning som dreier seg om forstaelse av kunnskap og sannhet
som en dypere meningssammenheng gjennom fortolkning av et forskningsmateriale.
Subjektive forforstaelser ligger til grunn for tolkningen, men utvikles underveis i
forskningsarbeidet da nytt materiale oppdages, nye spgrsmal blir stilt og forskeren tilegner seg
en dypere innsikt i forskningstemaet. Slik foregar prosessen i en hermeneutisk spiral.

Vekselspillet mellom helhet og del er essensielt, omtalt som den hermeneutiske sirkel.

Min forforstaelse beerer preg av den kunnskapen jeg har leert fra allmennleererutdanningen og
av den oppfatningen og erfaringen jeg har tilegnet meg gjennom praksis i skolen. Mine

personlige opplevelser og erfaringer som elev har ogsa fatt betydning for mine meninger om
lererprofesjonen. Media og utdanningspolitikken har ogsa fatt en viss innflytelse pa hvordan

jeg stiller meg til temaet.

Under et gruppeinterviju er alle parter med pa a konstruere kunnskap og mening i
samtaleforlgpet. Da det er informantenes meninger og oppfatninger som skal utforskes ma
forskeren vaere bevisst pa egen forforstaelse og legge til side egne meninger, oppfatninger og

forventninger og teoretiske kunnskapsfelt (Kvale og Brinkmann, 2009).

Jeg benyttet relevant litteratur og teori vedrgrende forskningstemaet for & unnga at personlige
oppfatninger farget den videre forstaelsen og tolkningen av dataene. Slik forsgkte jeg a sikre
en systematisk og refleksiv forskningsprosess, med hensikt om & oppna overfgrbarhet til
lignende kontekster (se punkt, Forskningskvalitet).

Forberedende intervjuarbeid

Ved siden av & gjennomfare en etisk forsvarlig forskningsundersgkelse er det mange
forutsetninger og hensyn a imatekomme for a fa et mest mulig troverdig resultat. Som
ansvarlig aktgr ma forskeren vare bevisst pa flere element som del av forberedelsene for

forskningen.

Utvalg og utvalgsprosess

Lokalisering av informanter er ogsa et viktig element innen forskning og retter seg mot a
foreta et utvalg av forskningsobjekt som sitter pa den relevante informasjonen som best kan
belyse forskningssparsmalet. Slik avhenger kvalitativ forskning av at utvalget er strategisk
(Thagaard, 2009). For & kunne besvare oppgavens problemstilling ble utvalget mitt bestaende
av leerere i grunnskolen. Jeg ville intervjue leerere som hadde praktisert laereryrket noen ar, da

opplevelser, meninger og erfaringer er mer utstrakte over tid. Grunnet min tidsbegrensning,
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bade i forhold til gjennomfaring av intervjuene og bearbeidelse av dataene, bestemte jeg meg
for & benytte gruppeintervju i stedet for a intervjue en og en informant. Omfanget av
informanter ma farst og fremst velges ut fra handterbarheten av det, da dataene skal

analyseres grundig og ngyaktig (Bauer og Gaskell, 2000).

For & fa en viss spredning av erfaringer i utvalget valgte jeg a gjgre gruppeintervju ved to
skoler i ulike byer, en storby og en mindre by. Malet var & oppna en variasjon med hensyn til
geografi, demografi og skolekulturelle karakteristika. Jeg valgte ogsa lzerere av begge kjgnn
og fra ulike trinn i grunnskolen. Med hensyn til eventuelle gruppeforventninger og
maktforhold under gruppeintervjuet benyttet jeg et utvalg av lererne som hadde samme

yrkesposisjon (leerere i grunnskolen).

Jeg opplevde noen vanskeligheter med & fa tak i skoler som ville stille med lzerere til
forskningsintervjuet, da flere responderte med at de ikke hadde tid og anledning til & delta
grunnet andre prioriteringer. Den ene skolen jeg kom i kontakt med var per telefon. Jeg sendte
videre ut en e-post om mitt forskningsprosjekt. Etter & ha fatt bekreftelse fra denne skolen
kontaktet jeg en tidligere medstudent/venninne for & fa hjelp til & skaffe informanter til det
andre gruppeintervjuet. Hun er nyutdannet leerer og i full jobb. Etter & ha fatt bekreftelse om
gnsket deltakelse fra begge skolene sendte jeg ut fullstendig informasjonsskriv samt
taushetserklaring og samtykkeerklaring (se punkt, Forskningsetikk). Utvalget ble bestaende
av til sammen seks informanter fra to gruppeintervju, to i det ene gruppeintervjuet og fire i det

andre gruppeintervjuet. Det var tre kvinner og tre menn i alderen 28 til 59 ar.

Pa bakgrunn av komplikasjonene med & anskaffe informanter ble metodeprosessen noe
forsinket i forhold til antatt. Grunnet tidsklemma for forskningsprosjektet fikk jeg ikke
inkludert leerere pa ungdomsskoletrinn. Utvalget omfattet derfor leerere som per i dag arbeider
pa skoletrinn fra 1-7. Dette kan ha noe betydning for forskningsresultatet, da det kan vaere
ulike oppfatninger om hva ngdvendig og viktig leererkompetanse sentrerer seg om, i takt med
elevenes alder. Det er stor forskjell pa barn og ungdoms modningsniva, fra 1-10 skoletrinn,
som ogsa kan stille ulike krav til leererrollen. Fire av informantene jeg benyttet var lerere pa
mellomtrinn (femte til syvende trinn), som representerer noe eldre skoletrinn. Alle

informantene hadde dessuten erfaring med a jobbe pa alle skoletrinn fra 1-7.

Bakgrunnsinformasjon om informantene
Som en kort presentasjon av informantene velger jeg a bruke fiktive navn og utelukke

informasjon som avslarer personlige karakteristika for & bevare deres personvern gjennom et
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konfidensielt datamateriale. Dette vil ikke ha noen betydning for forskningskvaliteten da

denne informasjonen ikke har noen verdi for forskningssparsmalet.

Ove, 28 ar. Firedrig allmennlarerutdanning med et ar tilleggsutdanning i veiledning. Har to
ars arbeidserfaring og jobber som kontaktlarer pa 4. trinn.

Ida, 29 ar. Firearig allmennlaererutdanning og to ars arbeidserfaring. Jobber som kontaktlaerer

pa 6. trinn.

Turid, 30 ar. Firedrig allmennlarerutdanning med et ar tilleggsutdanning i engelsk. Har tre ars

arbeidserfaring. Jobber som kontaktlaerer pa 6.trinn.

Petter, 36 ar. Firearig allmennlarerutdanning med tilleggsutdanning. Tar masterutdanning i
utdanningsledelse ved siden & jobbe deltid i tre klasser pa syvende trinn. Han har ellers vert

leerer for alle skoletrinn pa barneskole de elleve arene han har jobbet med yrket.

Jan, 52 ar. Omskolerte seg til allmennlarer i 2002 med en master i spesialpedagogikk. Har
akkurat fulgt en klasse ut, fra farste til syvende trinn, og jobber na som kontaktleerer i en sjette
klasse. Har arbeidet som laerer i syv ar, og har tidligere mye erfaring med & jobbe med barn og

unge innen idrett.

Mette, 59 ar. Firedrig allmennleaererutdanning, med tretti ars yrkeserfaring. Er kontaktleerer pa

3. trinn og har erfaring med & jobbe pa alle trinn fra 1-7.

Forskerrollen

Med et semistrukturert intervju var min rolle som aktiv intervjuer som tidligere nevnt & holde
meg i bakgrunnen, blant annet for & unnga avbrytelser, pavirkning og innflytelse av
samtaleforlgpet informantene imellom. Forskeren ma vaere ngytral og ikke “lete etter data’,
standardisere eller manipulere resultatene da dette svekker paliteligheten ved
forskningsprosjektet (Thagaard, 2009). A lede et gruppeintervju kan veaere utfordrende da det
er flere informanter som undersgkes samtidig (Wibeck, 2010). Med rollen som intervjuer
forsgkte jeg a skape god balanse i gruppene ved a stimulere informantene dersom de stod fast.

Samtidig forsgkte jeg 4 unnga a blande meg inn nar samtalen gikk.

Relasjonen mellom intervjuer og informanter
God forskningspraksis under gruppeintervju vil avhenge av forskerens personlige egenskaper.
Evnen til & opptre behagelig, imgtekommende og genuint interessert, ha metodiske

ferdigheter, utlyse lydhgrhet og kunne justere sin delaktighet er essensielt for resultatet (Kvale
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og Brinkmann, 2009). Som intervjuer viste jeg interesse, tillit og respekt overfor informantene
slik at de i gjengjeld utviklet tillit og en relasjon til situasjonen og meg som intervjuer. Dette
vil veere en viktig forutsetning for at informantene apner seg og gir intervjueren inngang til

oppriktig og personlig informasjon (Thagaard, 2009).

Et annet verktay for a skape trygghet hos informantene til & utlevere arlig og personlig
informasjon under intervjuet var a levere ut informasjonsskriv (vedlegg 3). Der opplyste jeg
om informantenes personvern, anonymitet og rettigheter (se punkt, Forskningsetikk). Jeg
leverte ogsa ut taushetserklaringen (vedlegg 4) vedrarende min forskerrolle, som nok et tiltak

for & skape tillit hos informantene.

Intervjuguide

Intervjuguiden min (vedlegg 2) var i likhet med intervjustrukturen, semistrukturert og hadde
en tredelt oppbygning. Med en introduksjonsdel ble generell informasjon meddelt til
informantene, for sa & pne med introduksjonsspgrsmal og overgangsspgrsmal. Hensikten
med en slik introduksjon er at intervjuer og informanter blir kjent, og at intervjuer skaper en
myk start pa intervjuet slik at informantene blir trygge og komfortable i settingen. Thagaard

(2003) omtaler dette som et godt grunnlag for et vellykket intervju.

Videre bestod intervjuguiden av en hoveddel, der ngkkelspgrsmal skal fange opp direkte og
utdypende informasjon relatert til forskningsspersmalet. Relevante begrep underbygd med
teori utgjorde vesentlige ngkkelbegrep for gode sparsmal her. Laererprofesjonalitet,
kompetanser, kunnskap, erfaring og den gode leerer var blant ngkkelbegrepene. Malet var a
innhente informasjon om enkelte temaer med stort spillerom for informantene til & beskrive
og utdype sin forstaelse (Dalen, 2011). Med en semistrukturert intervjuguide skal intervjueren
rettlede informantene mot temaet uten a vere ledende, la de snakke fritt samtidig som a falge
opp forskningssparsmalet. Verken rekkefglgen pa intervjuspgrsmalene eller intervjuets

retning var fastsatt, men skulle fungere som en semistruktur.

Med en avsluttende del i intervjuguiden rundet jeg av intervjuet ved a la informantene
komplettere med det de gnsket for & unnga at noe er ufullstendig, misforstatt eller usagt
vedrgrende temaet (Kvale & Brinkmann, 2009).

Gjennom et pragveintervju fikk jeg testet ut intervjuguiden min slik at jeg kunne foreta
ngdvendige endringer for & forbedre guiden med mal om en best mulig intervjusekvens

(Dalen, 2011). Jeg intervjuet to venninner som er utdannet lzerere og som nettopp har inntatt
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leereryrket, og opplevde at intervjuguiden min hadde den funksjonen den skulle ha. Jeg endret

et par formuleringer for & sikre a vaere sa konkret og forstaelig som mulig.

Gjennomfgring av gruppeintervjuene

Jeg gjennomfarte de to semistrukturerte gruppeintervjuene i starten av oktober 2013 ved ulike
skoler og ulike byer i landet. Begge intervjuene fant sted pa et grupperom ved skolene, og pa
en ukedag og et tidspunkt som passet. Intervjuene hadde samme progresjon som spgrsmalene
i intervjuguiden. Det ble benyttet bandopptaker og begge gruppeintervjuene varte i cirka 40
minutter. Bandopptaker er et hjelpemiddel for forskeren i intervjusituasjonen, noe som gjer at
forskeren kan ha et bedre fokus pa informantene og samtalen. Dette vil kunne bidra til & skape
en mer naturlig samtaleflyt enn dersom intervjueren matte ha tatt notater underveis i
intervjuet. Lydopptak vil dessuten veere et ngkkelredskap for den videre analyseprosessen da

man har intervjuene ordrett a se tilbake pa (Thagaard, 2009).

Intervjuforlgpet og metodiske erfaringer

Jeg startet med en introduksjon av meg selv og forskningstemaet, samt at jeg repeterte
hovedpunktene fra informasjonsskrivet og samtykkeerklaeringen som informantene hadde fatt
tilsendt pa forhand, derav deres rettigheter som informanter og mine etiske plikter som
forsker. Med dette gnsket jeg a gjere informantene kjent med- og avslappet til situasjonen. At
lererne kjente hverandre fra far og hadde samme yrkesposisjon var ogsa med pa a skape

trygghet under intervjusituasjonen.

Far jeg startet med introduksjonsspgrsmalene opplyste jeg ogsa om at det var informantenes
personlige oppfatninger og meninger jeg var ute etter, og at jeg gnsket at alle kom med
innspill ved hvert spgrsmal som ble stilt. Pa den maten falte jeg at samtaleforlgpet, spesielt
under farste intervju med kun to informanter, fikk en god flyt og bidro til at jeg som intervjuer

slapp a gripe inn for ofte.

Jeg presenterte de aktuelle temaene etter tur for sa a sette i gang samtalene. Jeg benyttet korte,
enkle og konsise spgrsmal for & skape mest mulig forstaelse. I tillegg holdt jeg meg unna
ledende sparsmal for a ikke pavirke informantene i noen retning. Som intervjuer opptradte jeg
som ordstyrer underveis i den ellers noksa frie intervjusamtalen ettersom dette viste seg a
veere ngdvendig nar man har en gruppe informanter. Jeg matte passe pa at informantene holdt
seg til forskningstemaet og matte avgjare hvilke vinklinger av de som oppstod under
diskusjonen som skulle styres utenom, falges opp eller utdypes. Jeg hadde i bakhodet at
informanter ma bevisstgjeres- samt paminnes om forskningstematikken under intervjuseansen
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slik at forskningen ikke mistet sitt fokus. Jeg nevnte begrepene “leererprofesjonalitet’,
“lererprofesjon”, "kompetanse®, ‘oppgaver’, “lererrollen” og “en god lzrer” av og til for a
innfri dette.

Som forsker forsgkte jeg a opprette et likeverdig forhold til informantene, samt vise respekt,
forstaelse og interesse for dem. Jeg benyttet nikk, smil og erkjennende kommentarer som «jax»
og «mm» der det passet seg, men var papasselig om a ikke vere for ivrig i a bekrefte
informantenes utsagn for & ikke ha noen innflytelse i samtalene. Thagaard (2009) belyser
hvordan god relasjon mellom forsker og informanter er vesentlig for a skape en komfortabel

0g trygg intervjusetting og de gevinstene dette medbringer for forskningskvaliteten.

Noen utfordringer

Jeg merket utfordringene med 4 intervjue flere informanter samtidig. Min rolle var mer
krevende i gruppeintervjuet med fire informanter enn i gruppen to. Jeg forsgkte bevisst a
fremme gruppedynamikk slik at alle informantene kom til orde som likeverdige
gruppemedlemmer. Det kan veere utfordrende a fa alle informanter til & svare pa samme
spgrsmal under et gruppeintervju ndr man ogsa skal ta hensyn til en mer lgs semistruktur.
Med fire informanter kom det fram flere meninger og refleksjoner, noe som skapte starre og
flere diskusjoner rundt intervjuspgrsmalene. Samtaleforlgpet under det andre gruppeintervjuet
krevde derfor noe mer ordstyring. Som intervjuer matte jeg rettlede samtalene oftere enn i
gruppeintervjuet med to informanter da samtalene flere ganger sporet noe av fra temaet. Dette
merket jeg spesielt i forhold til & ga tilbake til det opprinnelige spgrsmalet nar samtalen hadde
beveget seg et hakk videre. For a bekrefte at jeg hadde forstatt rett forsikret jeg meg om at
informantene utdypet det opprinnelige spgrsmalet i de tilfellene ikke alle informanter kom til
fra starten av. Der jeg derimot falte meg usikker pa hva den enkelte informant mente om
spgrsmalet som ble diskutert gikk jeg tilbake til det opprinnelige sparsmalet. Jeg observerte
ogsa nikk som nonverbal kommunikasjon og bekreftelser som uttrykte oppslutning og enighet

til flere av utsagnene.

En gevinst jeg opplevde ved begge gruppeintervjuene, spesielt ved den med flest informanter,
var at gruppa selv farte samtalen fremover og kom inn pa flere av temaene og dermed
spgrsmalene fra intervjuguiden som jeg ville ta opp. Dette belyser hvordan
gruppehomogenitet kan fremme utdypende og innsiktsfull informasjon med engasjerte og
komfortable informanter. Informantene var ogsa flinke til & styre ordet selv ved a la alle

komme til med sin meningsytring. Arsaken kan veere at jeg p& forhand opplyste om at det var
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gnskelig at hver og en svarte pa samtlige spgrsmal, men god gruppedynamikk kan ogsa vere

en forklaring pa den gode samtalefordelingen og flyten.

Fra de to gruppeintervjuene var det to informanter som muligens var noe anspente i starten av
intervjusituasjonen. Jeg valgte da a la de andre informantene komme med sine refleksjoner.
Dette hadde en ‘oppmykende’ effekt. Informantene hgrte pa spgrsmalene, lyttet til de andre
og reflekterte rundt det de ble spurt om. Det var ingen tegn pa anspenthet videre i intervjuet.
Engasjementet og avslappetheten sa bare ut til a gke utover i gruppeintervjuet, med
refleksjoner som virket personlige og oppriktige.

Alt i alt fikk jeg ikke inntrykk av at informantene verken opplevde gruppe- eller
intervjusituasjonen som ubehagelig eller truende, da alle bidro aktivt og engasjert i samtalene
og virket dpenhjertede, bevisste og @rlige. Det at alle informantene uttrykte entusiasme og at
det var god grupperelasjon mellom dem under gruppeintervjuene anser jeg ogsa som
indikasjoner pa at de var trygge i og komfortable med intervjusituasjonen. Dette gker
sannsynligheten for at uttalelsene var oppriktige. Det samme gjaldt gruppedynamikken. | flere
tilfeller korrigerte informantene hverandre og kom med utfyllende kommentarer eller de
konfronterte hverandre ved uenighet eller uklarhet. Informantene virket spesielt opptatt & fa
frem lererprofesjonens komplekse realitet. Dette opplevde jeg som nok en indikasjon pa at
samtalene var apne og arlige, uten tilbakeholdelse av informasjon.

Forskningskvalitet

Forskningskvalitet handler om & fremme et solid, originalt, relevant og nyttig
forskningsresultat. Ved & kunne underbygge empiriske spgrsmal med kontrollerbare data gir
man et grunnlag for tillit mellom forsker og leser. Slik skaper forskningsmetoder en felles
arena for forskningskvalitet (Dalen, 2011). | kvalitativ forskning benyttes begrepene
troverdighet, bekreftbarhet og overfarbarhet om kvalitetssikring (Thagaard, 2009).

Troverdigheten handler om hvorvidt forskningen er tilstrekkelig gjennomfart. Forskeren ma
redegjere for veien mot funnene og selve resultatet. Gjennom refleksjon, beskrivelser av- og
begrunnelser for forskningsprosessen forsgkte jeg som forsker a styrke forskningsresultatenes

palitelighet.

Bekreftbarhet sier noe om kvaliteten pa forskningen og dens gyldighet. Tolkningsprosessen
star i fokus her. Thagaard (2009) belyser hvordan forskningsresultat skal begrunnes bade med

bakgrunn i teori og metodikk for a forsvare at undersgkelsen maler det den har som hensikt a
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male. | forskningssammenheng inkluderer dette forskerrollen, forskningsprosessen,
datamaterialet og tolkningene som gjares (Holter og Kalleberg, 1996; Kvale og Brinkmann,
2009). Jeg var opptatt av a sikre at jeg hadde rett forstaelse av den informasjonen som
informantene kom med under intervjuforlgpene. Som forsker hadde jeg et kritisk blikk under
tolkningsprosessen og benyttet tidligere forskning og teori som stette. Jeg gikk ngye gjennom

kodingsprosessen flere ganger for & sikre rett forstaelse av funnene.

Overfagrbarhet handler om at forskningen kan overfgres til andre sammenhenger, i den
forstand at en annen forsker som benytter metoden vil oppna samme resultat. Forskerens
forstaelse og mulighet til & koble empiri til teoretiske perspektiv gker sannsynligheten for

overferbarhet til lignende situasjoner (Thagaard, 2009).

Forskningsetikk

Forskningsetikk er helt avgjerende for solid, moralsk og forsvarlig forskning. Nasjonal etisk
komite for humaniora og samfunnsvitenskap (NESH) har utarbeidet forskningsetiske
retningslinjer som i hovedtrekk sentrerer seg om at forskeren ma sikre informantenes
selvbestemmelse og personvern og hindre at forskningsdata manipuleres (etikkom, 2006;

Hummelvoll, Andvig og Lyberg, 2010).

Farst og fremst ma forskeren melde forskningsprosjektet til NSD, for & verne informantene
mot krenking av personvern og a ivareta deres personopplysninger (Thagaard, 2009). Jeg
sendte inn en sgknad om a benytte gruppeintervju som metode ved a fylle ut et meldeskjema
med detaljerte opplysninger om forskningsprosjektet mitt. Jeg fikk tilbakemelding om at
prosjektet mitt ikke medfarte meldeplikt eller konsesjonsplikt etter personopplysningslovens
88 31 og 33 og kunne dermed utfgre gruppeintervjuene. Slik forsikret jeg meg om at
forskningsprosjektet var forsvarlig & gjennomfare.

Som forsker matte jeg informere informantene om at prosjektet er godkjent av NSD samt om
prinsippet om at forskningsdataene skal anonymiseres, ivaretas og behandles konfidensielt.
Det skal ikke vaere mulig a spore informasjon tilbake til informantene. Informert samtykke er
et viktig etisk krav som sikrer frivillig deltakelse og opplysning om forskningsprosjektet
(Kvale og Brinkmann, 2009). P& bakgrunn av dette sendte jeg som tidligere nevnt ut
informasjonsskriv til hver informant for intervjuene fant sted (vedlegg 3). Hver informant fikk
ogsa tilsendt en samtykkeerklearing for a bekrefte sin frivillige deltakelse i

forskningsprosjektet (vedlegg 5).
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Et annet etisk prinsipp er & opplyse informantene om forskerens taushetsplikt og at all
informasjon som informantene oppgir blir slettet i etterkant. Dette prinsippet ble dekket ved a
informere om det bade i informasjonsskrivet, i samtykkeerklaringen og ved at jeg sendte en
taushetserklering til hver informant der jeg pala min taushetsplikt som forsker i forbindelse
med opplysningene fra intervjuene (vedlegg 4). Ved a ivareta informantenes rettigheter og
sikre et forsvarlig forskningsprosjekt med intervju som metode er malet at informantene
opplever sin rolle under intervjuet som trygg og uten fare for misbruk av personvern. Dette vil

veere avgjgrende for forskningskvaliteten (Hummelvoll et. al., 2010).

Etterarbeid — veien mot analyse og tolkning

Informasjonen fra informantene var ikke av sensitiv karakter, da uttalelsene i hovedsak
omhandler allmenne refleksjoner rundt lerere, yrket og profesjonen. Men for & ivareta
informantenes personvern og opptre som en profesjonell forsker, oppbevarte jeg
intervjudataene forsvarlig ved & overfare lydopptakene fra mobiltelefon til data. Dette

reduserte sjansen for at andre fikk tilgang til forskningsmaterialet.

Datamaterialet ble s transkribert. Denne prosessen skaper narhet til og innsikt i materialet og
gjer at forskeren kan gjenoppleve intervjusituasjonen og dermed oppdage og avklare ny
mening i informantenes uttalelser. Meningsinnholdet fortolkes i takt med teoretiske
innfallsvinkler som del av analysen (Dalen, 2011). Transkriberingen fanger opp den verbale
samtalen. Jeg valgte & oversette alle utsagnene til bokmal, selv om noen av informantene
hadde dialekt. Dette var ogsa et valg jeg tok med hensyn til informantenes personvern ved a
unnga mulige personidentifikasjoner. Ved siden av transkriberingen av de muntlige utsagnene
var informantenes kroppssprak en annen viktig kilde for den videre tolkningen, som
nonverbal kommunikasjon (Thagaard, 2009). Jeg observerte bevisst kroppsspraket til
informantene under gruppeintervjuene, nettopp for & inkludere dette som supplerende

informasjon for den videre analysen.

Analyseprosessen

For & neerme seg forskningsspgrsmalet ma de empiriske forskningsfunnene analyseres og
tolkes opp mot relevant teori og litteratur ved feltet. Dette er ogsa en omfattende prosess som
stiller flere krav til forskeren. Etter a ha gjennomfart to gruppeintervju med grunnskoleleerere
og transkribert materialet var neste steg i forskningsprosessen a systematisere dataene. Slik
kunne jeg sette merkelapper pa materialets egentlige innhold, som tolkning og analyse (Dalen,

2011). Blant de ulike analytiske tilneermingene som finnes for kvalitativ tolkningsarbeid
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benyttet jeg som nevnt en hermeneutisk. Med en hermeneutisk tilneerming fortolkes meningen
i teksten ut i fra utvalgt teoretisk bakgrunn ved a ta for seg del for del for & nzerme seg en
helhetsforstaelse (Kvale og Brinkmann, 2009).

Med bakgrunn i forskningssparsmalet vil jeg i analysen belyse sammenhenger og serskilte
betydninger for & danne meg en dypere forstaelse av temaet. Jeg har benyttet meg av
meningsfortetting som inneberer at forskeren forkorter informantenes uttalelser i sa korte
trekk som mulig, uten & miste sin mening. Disse kategoriene beskriver en helhet av
opplevelsene som forskes pa og er med pa a kvantifisere utsagnene, herav danne
fokusomradene (Kvale & Brinkmann, 2009). Etter & ha lest gjennom transkriberingene av
intervjuene og dannet meg et overordnet inntrykk av dataene, fant jeg meningsbarende
enheter som representerte hovedtemaene. Slik koding er til hjelp i kategoriseringsfasen, der
forskeren reflekterer over innholdet og finner forskningsdataenes overordnede temaer. Pa
denne maten reduserte jeg den store mengden med forskningsdata til mindre kategorier, som

sammenlagt speilet det samlede forskningsresultatet, derav meningstolkning.

| analyseprosessen har jeg benyttet tre analyseniva, der jeg ferst vil redegjgre for
informantenes selvforstaelse om oppgavens tema som utgjer forskningsresultatet. Deretter vil
jeg bruke teoridelen for & fa frem informantenes utsagn i lys av teori, som den teoretiske
forstaelsen. Til slutt avrunder jeg med en kritisk forstaelse, som omhandler min tolkning av

funnene med bakgrunn i kunnskap og teori (Kvale og Brinkmann, 2009).

Informantenes uttalelser om leererprofesjonalitet som forskningstema har blitt kategorisert i to
hovedomrader som utgjer funnenes hovedfokus. Den ene kategorien handler om laererens
faglige kompetanse og den andre kategorien handler om lererens pedagogiske og sosiale
kompetanse. Jeg vil starte med a presentere lerernes begrepsoppfatning av
leererprofesjonalitet far jeg tar for meg deres oppfatning av de de to leererkompetansene.
Utvalgte sitat fra informantene vil legges frem for & belyse funnene. Til slutt vil jeg komme
med en oppsummering av de samlede funnene som konklusjon pa lerernes helhetlige
oppfatning av leererprofesjonalitet diskutert opp mot teoretiske perspektiv. Slik nermer jeg

meg svar pa problemstillingen for oppgaven.
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Resultater

Leererprofesjonalitet er komplekst, leererrollen er omfattende og kompetanseomradene
konkurrerer om oppmerksomhet. Utdanningspolitikken vet hvordan de vil ha det og legger
faringene for yrkesprofesjonen, men laererne vet hvordan det faktisk er da de star for selve
yrkesutgvelsen. Med bakgrunn i utdanningspolitiske dokument og forskningsbasert kunnskap
har jeg et teoretisk utgangspunkt for begrepet leererprofesjonalitet, og oppfatningen og
vektleggingen av faglig leererkompetanse kontra pedagogisk sosial lererkompetanse fra statlig
hold. Etter a ha gjennomfart to gruppeintervju som forskningsmetode og fortolket leerernes
utsagn vil jeg her legge frem hovedresultatene og sette de empiriske funnene i sammenheng

med teori. Slik nermer jeg meg forskningssparsmalet i denne oppgaven.

Jeg vil felgende presentere laerernes oppfatninger av hva som ligger i begrepet
leererprofesjonalitet og hvordan de vektlegger faglig og pedagogisk sosial leererkompetanse i

denne sammenhengen.

Leererprofesjonalitet - begrepsforstaelse

Leererprofesjonalitet er et begrep som lzererne hadde flere meninger om innholdet av. Faglig
dyktighet, a veere faglig forberedt, faglig kunnskap og kompetanse ble umiddelbart trukket
frem nar laererne skulle fortelle hva de legger i begrepet leererprofesjonalitet. «At du kan faget
ditt» er det enighet om blant alle som ble intervjuet. Ved siden av det faglige omfattet
lererens begrepsforstéaelse tydelig av et pedagogisk preg, der leererne kommer inn pa

personlige og sosiale hensyn til elevene.

«Den faglige sterke lzereren og den som ser hele mennesket, og den som er en dyktig pedagog
og far med seg alle. Det er jo mye av det som ligger i det leererprofesjonalitetsbegrepet. Det &

uteve yrket pa best mulig mate» (Petter, 36 ar).

«En kombinasjon da av alle tingene, da & se hele mennesket, altsa hele eleven, og ha det som
et ideal. Ogsa det at vi er sterke nok faglige til at vi faktisk klarer & leere bort. Hvis du klarer

a kombinere det sa er du vel inne pa hva en god lerer er» (Ove, 28 ar).
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«Vi har en faglig autoritet som leerere da, og pedagoger. At vi skal lzere bort noe, det, det er
viktig» (Jan, 52 ar).

«Man prever jo a vaere proff pa alle nivaer. Personlig, eller bade sosialt og faglig» (Turid, 30
ar).

Leererne kommer med noen utsagn som bade oppsummerer og illustrerer hvilke
hovedomrader som utgjer fokuset i deres egne oppfatninger av hva lererprofesjonalitet
omhandler. Faglig, didaktisk, pedagogisk og sosial leererkompetanse trekkes frem som selve

essensen i leererens profesjonelle rolle, som et helhetlig kompetansefelt.

Det er naturlig a se pa sammenhengen mellom leererkompetansene for & naerme seg
leererprofesjonalitet. Laerere skal fremme leering og utvikling hos elever gjennom en
tilrettelagt og god undervisning (LK-06; NOKUT, 2006). Leererne i denne undersgkelsen
trekker flere ganger frem at en ma ta hensyn til elevenes leaering, utvikling og behov som
ngdvendige hensyn i samtalene, hvilket indikerer at leererne ser en sammenheng mellom
leererprofesjonalitet og elevenes utbytte. De empiriske funnene samsvarer saledes med det
utdanningspolitiske perspektivet pa leererprofesjonalitet nar det gjelder & ha kompetansen til &
imgtekomme de krav og forventninger som stilles til profesjonen for a innfri de malsettinger
som er gjeldende der (Damsgaard, 2010; NOKUT, 2006).

Faglig laererkompetanse

Behovet for faglig leererkompetanse trekkes frem under intervjuseansene, der leererne flere
ganger bruker beskrivelser som et godt kunnskapsfelt, kunnskapsrik, faglig sterk og fagkyndig
for & forklare hva de legger i en profesjonell yrkesutgvelse. Faglig kompetanse knyttes til
lererens evne til & skape lzering hos elevene, der kunnskap, formidling og stabilitet trekkes

frem.

«Den faglig sterke. Ja, faglig kompetanse slo meg ganske kjapt. At eleven lerer noe, og da
ligger det implisitt at leereren faktisk klarer og har den evnen til & lere bort og kjenner faget
sitt. Det ser jeg pa som utrolig viktig» (Petter, 36 ar).

«Du ma vere god faglig, du ma alltid veere forberedt. Man kan ikke komme slengende inn i et
klasserom hvis man ikke kan brgk i matte, om man skal ha om brgk. Sa du ma hele tiden veere

faglig forberedt» (Jan, 52 ar).
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«Du ma veere faglig sterk, du ma kunne det du driver med. Det er da du liksom blir den gode

leereren med det faglige» (Mette, 59 ar).

Sitatene fra lzererne illustrerer hvordan faglige moment gar igjen i deres begrepsforklaringer.
Dette er ogsa tilfellet i dagens utdanningspolitiske styringsdokument, i takt med
grunnopplearingens overordnede malsetting om & fremme elevers kunnskapsutvikling og
leering. Leerernes oppfatning av begrepet laererprofesjonalitet har altsa klare likhetstrekk med
hvordan dette defineres i utdanningspolitikken. Generelt handler det om & innfri de
forutsetninger, malsettinger og krav som stilles til yrkesrollen, som yrkesspesifikk kunnskap
og kompetanse (Damsgaard, 2010; NOKUT, 2006). Spesifikt knyttes det til faglig

kompetanse, der laereren er kunnskapsrik og kan det akademiske innholdet (Imsen, 2006).

Resultatene viser ogsa at leererne opplever den faglige leererkompetansen som en
ngdvendighet liggende i bunn, som et grunnleggende element for leererprofesjonen. Larerne
fremstiller faglig kompetanse som noe opplagt innen lererprofesjonen og som en
bakenforliggende faktor for annen virksomhet i skolen.

«Du ma jo ha det faglige i bunn selv om du ma ha en del andre kvaliteter. Men det betyr mye
at du kan det du underviser (...). At man kan faget sitt. Du ma jo ha et grunnlag i bunn. Du

ma vite hva du skal gjgre og du ma kunne det» (Mette, 59 ar).

«Har du en god sann basis i bunn, faglig, der du vet hva du prater om, da blir du trygg i
klasserommet og ovenfor elevene dine. Sa blir elevene dine trygge pa at denne her lereren vet

hva han driver med. Sa han vil jeg leere mer av» (Jan, 52 ar).

«Er du faglig sterk og har det i bunn, sa er det klart at du gjer leeringssituasjonen bedre.
Kunnskap er jo mye av skolen, sa du ma jo ha det pa plass som faglig lzrer, for elevenes

leering» (Ida, 29 ar).

Den faglige kunnskapen ble farst og fremst trukket frem som noe en kompetent leerer ma ha
for & fremme laring hos elevene. Learerne vet apenlyst hva som forventes av dem ovenfra og
det kan virke som om de har automatisert dette i sin yrkesrolle. Som laerernes arbeidsoppgaver
vil de vare opptatt av a innfri sin rolle og bevise sin profesjonalitet. Sett i sammenheng med
Grimen (2008) sin profesjonsforstaelse er det snakk om at en ma ha et teoretisk grunnlag for a
kunne betrakte seg som en profesjonsutaver. Det ligger store forventninger, mal, og krav til

faglig lererkompetanse for elevenes faglige utvikling i skolen.
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Undervisningspraksis

A se eleven faglig og & tilpasse undervisningen deretter trekkes frem som viktig av laererne.
Faglig, trygg og engasjert formidlingsevne inngar ogsa i beskrivelsen av den faglige
leererkompetansen, bade fra teoretisk og utdanningspolitisk hold (St.meld. 31, 2008; St. meld.
11, 2009). Som en sentral fgring fra utdanningspolitisk hold skal undervisningens mal og
innhold tilpasses elevenes behov og niva. I sosiokulturell lzeringsteori vektlegges det at
elevene ma ha noe a strekke seg etter for & oppna leering og utvikling. Dette omtales som
elevenes proksimale utviklingssone og lereren har ansvar for a tilpasse undervisningen
deretter (Dysthe, 2001; Schiefloe, 2003).

«Det ma veere rom for leering, som en laerende organisasjon sann rent faglig, & finne hva som
fungerer (...). Altsd det med hvordan du legger det frem og formidler det. Ogsa litt valgene du
tar, hvorfor du gjar det og det i forhold til det faglige. Hva liksom er malet ditt med akkurat
det» (Ida, 29 ar).

«Du ma pa en mate prgve a fa de med deg pa en mate. De skal jo ha noe & strekkes mot og

lere noe» (Ove, 28 ar).

«A liksom ha kontroll pa dem. A vite hvordan du skal hjelpe dem videre, Hvor er dem hen né,

hvordan skal de videre. Hva er neste trinn pa stigen, faglig sett da» (Mette, 59 ar).

Leererne er opptatt av a finne ut hva som skaper laring for elevene, der ssmmenhengen
mellom god undervisning og elevenes faglige leeringsutbytte trekkes frem. Ved siden av &
tilrettelegge undervisningen er det her snakk om didaktiske forutsetninger for leering, som blir
avgjarende for elevenes leringsutbytte. Rgkenes og Hanssen (2006) sitt begrep
handlingskompetanse, som del av lererprofesjonalitetsbegrepet, passer med lerernes
beskrivelser av faglig leererkompetanse. Faglige kunnskaper og ferdigheter hos lzreren,
sammen med faglig tilrettelegging og tilpasning for elevene, er ngdvendig for a fremme god
leering (Reokenes og Hanssen, 2006).

Leererne beskriver faglig kompetanse som en relasjon til elevenes kunnskaps- og
ferdighetsutvikling, som vil komme til nytte for elevenes fremtidige yrkesrolle. Her blir
kunnskapssamfunnets gkonomiske fokus gjeldende, med bakgrunn i humankapitalteorien der
utdanning, kompetanseniva og samfunnsvekst ses i sammenheng (Imsen, 2006). Dette ser

man gjenspeilet i utdanningspolitikken for & markere formalet og nytteverdien med
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kvalitetsrik opplaeringsvirksomhet, som leerernes yrkesoppgave (NOU, 2003:16; St. meld. 11,
2009).

Sett i lys av Bourdieu kan kapitalbegrepet ses i sammenheng med utdanningens formal og
faglige malsetting, der leereren skal ruste elevene til a bli egnede samfunnsborgere. Kunnskap
og kompetanse bidrar til velstand og livsmestring (Danielsen og Hansen, 1999). Dette
forklarer behovet for og nytteverdien av hgy faglig leererkompetanse, for a kunne fremme

elevenes faglige kunnskapsutvikling.

Oppfatningen av utdanningspolitiske krav

Det faglige fokuset pa leererkompetanse far ogsa negative utslag. Leererne har en felles
oppfatning av at det er et statlig forventningspress om resultater. Larerne opplever at den
statlige utdanningspolitikken fokuserer for mye pa faglig kunnskapsutvikling i grunnskolen,

som kan fa konsekvenser for elevenes laring og utvikling.

«Det er jo de satsingsomradene i forhold til ferdigheter som vi blir fulgt opp pa. Sa det er jo

der hovedfokuset deres ligger» (Turid, 30 ar).

«Det snakkes jo bare om assen vi skal heve elevene, sa og sa opp i forhold til alle andre
nordiske land, og Norge ligger etter. Det er jo det eneste som er i media (...). Det gdr jo bare

pa fag. Det er liksom der vi ma lgfte oss. Og aldri er det bra nok» (Ida, 29 ar).

«Det er liksom, hvor mange rett hadde dem pa den mattepraven, det er liksom det
myndighetene er opptatt av. Akkurat de talla og de resultatene som kommer ut der, ikke pa

hvordan elevene har det i forhold til skolehverdagen sin» (Jan, 52 ar).

«Fordi du blir malt og evaluert s mye gjennom alt at det, det kan ga litt andre veien ogsa. At
man blir kanskje skolelei og skolemett. At de fgler motstand og de far det ikke til, og mestring

er jo essensielt i alt egentlig» (Petter, 36 ar).

«Alt skal liksom males og nesten telles. Det er et veldig stort fokus pa resultater, resultater,
resultater, og det er ikke bare gjort pa en snap altsa. Det ma faktisk bygges opp med a faktisk

ha en god grunnmur» (Jan, 52 ar).

Learerne mener at maling og vurdering av kunnskap kan bli en belastning bade for elever og
lerere. Forventningspresset om a innfri malene, mestre og prestere best mulig oppfattes av
leererne som a kunne ha motsatt effekt av a fremme laring. 1 tillegg poengterer de at

malingene og evalueringene ikke inkluderer faktorer som elevenes trivsel og velferd. Dersom
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leerere kun fokuserer pa det som skal laeres, som resultatstyring, kan dette ga ut over
undervisningskvaliteten, og dermed elevenes leringsutbytte (Imsen, 2005; 2006; NOKUT,
2006; St. meld. 31, 2008).

Pedagogisk sosial leererkompetanse

Lererprofesjonalitet handler ogsa om pedagogisk og sosial leererkompetanse. Lareren som
pedagog er en beskrivelse som stadig gar igjen. Det handler om at leererens omsorgsrolle er en
del av yrkesprofesjonen. At elevene har det bra trekkes frem som en grobunn for laering og
som et kjerneelement i den kollektive oppfatningen av leererprofesjonalitet, som har stor

samstemmighet.

«For meg handler lereryrket farst og fremst om & se elevene vare egentlig. Om a se hver
enkelt av dem hver dag egentlig. Det faler jeg er det lereryrket handler om. A se de. A ta vare
pa de og gjerne a fa dem til & strekke seg litt til & bli enda flinkere. Og ikke minst til & fa dem
til & fa troa pa seg selv (...). Den som ser hele mennesket og er en dyktig pedagog og den som
far med seg alle» (Petter, 36 ar).

«Nar barn kommer pa skolen sa kommer de jo hit med forventninger. De kommer jo hit med
forventninger om at leereren skal se de, og de skal bli tatt vare pa, og de skal lzere noe

selvfalgelig» (Jan, 52 ar).

«Du gjer en god del for at elevene skal fgle at det er noen som mgter deg, som ser deg og som
har kontroll» (Ove, 28 ar).

«Mange barn trenger mye omsorg og veldig mye oppfglging, og det ser du at veldig mange

ikke far fordi mamma og pappa har ikke tid» (Mette, 59 ar).

Leererne uttrykker viktigheten av a ta vare pa elevene, a se elevene og a ta hensyn til elevenes
behov, som er relatert til samspillet mellom elevene og leereren. Leererens kompetanse i
samspillet med elevene er den viktigste faktoren i opplaringen for & fremme laering (St. meld.
31, 2008). Leereren skal vare en stattespiller, en veileder, en samtalepartner og en fasilitator
(LK-06). Funnene viser ogsa at leerere ma gi elevene det de trenger, som handler om a ha
kunnskap om elevene for a tilpasse og tilrettelegge for god leering og utvikling (St. meld. 11,
2009).
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Betydningen av pedagogisk sosial laererkompetanse
Leererne gir uttrykk for at pedagogisk sosial leererkompetanse er et ngkkelelement til elevenes
personlige utvikling. Elevene ma ha det bra, og leererne er enige i konsekvensene av at de ikke

har det bra i skolen.

«A faktisk ha en god grunnmur med sosialt nettverk og at elevene har det bra (...). S& da
tenker jeg at en elev som har det bra yter bedre. Barn som ikke har det bra yter darligere»
(Jan, 52 ar).

«Hvis han ikke har det bra sa kan det vel kanskje vare en grunn til at han ikke har det bra.

Og det igjen er kanskje grunnen til at han sliter faglig» (Petter, 36 ar).

«Vi skal jo gi de et slags verktgy til a klare seg gjennom livet, og for & klare seg gjennom et
trettenarig skolelgp da ma de jo ha den ferste delen der, med det pedagogiske, vaere pa plass

for & klare & kunne takle ting» (Turid, 30 ar).

«Forskjellen mellom at du for eksempel driver med penger i forhold til kunnskap, det er jo at
det er med individet da a gjagre. Du har med barn & gjgre. Og det gjer jo at du pa en mate kan
ikke bare hele tiden bare stille krav uten & tenke pa at det er faktisk med personer du har med

a gjere» (Jan, 52 ar).

Leerernes oppfatninger av lererprofesjonalitet heller tydelig mot det pedagogiske, hvor trivsel
er hagyt prioritert. Fraveer av trivsel brukes ofte som eksempel av lererne pa hva som hindrer
god leering i opplaeringen. Det er tydelig det de anser pedagogisk sosial lererkompetanse som
en avgjgrende forutsetning for & fremme mestring og et godt leeringsutbytte hos elevene.
Funnene star i overenstemmelse med hvordan relasjonen mellom lzerer og elev trekkes frem
som betydningsfull for elevenes trygghet, selvtillit og trivsel. Dette fremmer motivasjon og
videre lzering (Schiefloe, 2003; St.meld. 11, 2009; Dysthe, 2001).

«At du klarer a skape et trygt leeringsmiljg, ja, at de vil komme pa skolen. At de vil utvikle seg
pa alle nivaer egentlig (...). Er ungene utrygge eller er det et eller annet, ja vanskeligheter, da

ma man bare legge det faglige bort da» (Turid, 30 ar).

«Det viktigste kanskje er atte dem klarer & motivere elevene for uansett hva det skulle vere.

Engasjere de og motivere de. Uten det sa klarer ikke de sa mye liksom» (Ove, 28 ar).

«Og mestring er jo essensielt i alt egentlig. Hvis ikke du faler mestring sa, sa ja, har du en

god mestringsfalelse i bunn sa kan du ta med deg det selv i fag du sliter med, fordi du har den
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bygd inn i deg selv da, den mestringsfalelsen i andre fag og andre aspekter ved skolenx»
(Petter, 36 ar).

A skape trygghet, motivasjon og mestringsopplevelser hos elevene er element som larerne
flere ganger trekker frem i sammenheng med trivsel og leering, som samsvarer med den
pedagogiske grunntanken. Laererne omtaler slike pedagogiske element som vesentlige for
elevenes trivsel og som forutsetninger for leering i skolen. Dette star sentralt innen forskning, i
utdanningspolitiske dokument og innen pedagogisk teori. Elevenes faglige resultater har en
sammenheng med miljg, samspillet og relasjonene til lzereren (Nordenbo mfl., 2008; St. meld.
31, 2008). I lys av symbolsk interaksjonisme kommer det frem hvordan leererens rolle som en

signifikant annen har stor relevans for elevenes laeringsutbytte (Imsen, 2005; Mead, 1934).

Mangel pa trygghet, motivasjon, mestring og trivsel trekkes flere ganger frem som eksempler
pa hva som hemmer elevenes leringsutbytte. Slik kommer det implisitt frem at leererne anser
sosiale og pedagogiske element som grunnmuren for leererprofesjonaliteten. Laerelyst er blant
annet understreket i dagens leereplan, som ngdvendig for elevenes faglige utvikling og at
leerere ma skape trivsel og motivasjon gjennom sin og undervisning (LK-06). Omgivelsene
har stor betydning for leeringsutbyttet. Trivsel springer ut av miljget og av interaksjonen og
samspillet som foregar mellom mennesker. Dette star sentralt bade i konstruktivismen og
sosiokulturell lzeringsteori. Funnene samsvarer med oppfatningen av at elevenes leering og
utvikling fremmes av sosiale element og ferer til motivasjon og nysgjerrighet (Dysthe, 2001;
Imsen, 2005).

Holdninger til dannelse

Et annet moment som kommer fram gjennom intervjuene er at leererprofesjonalitet handler
om & ga foran som et forbilde gjennom sin sosiale rolle. Leaererne nevner flere ganger at
elevene skal kunne se opp til lereren, at lzereren ma ga foran som et godt eksempel og at

elevene skal leere av lereren.

«Du ma veere ordentlig og ga foran som et godt forbilde for elevene dine (...). Det har noe
med elevenes forventninger til den voksne personen (...). Du kan ikke komme slengende inn
dara fem over halv ni om du vil at elevene dine skal vare pa plass fem pa halv ni. Sa du ma

pa en mate sette litt krav til deg selv og» (Jan, 52 ar).

«Og vi skal jo pa en mate vere litt gode modeller for ting. Hvordan er vi mot andre, det er,

det er pa alt. Det er jo en sann standard i bunn for meg. Og da ma du preve a veere sann som

42



du gnsker at andre skal vaere pa en mate (...). A lare seg evnen til & hjelpe, evnen til & gjore

ting, evnen til & tro pa seg selv» (Mette, 59 ar).

«Du er jo i rolle hele tida. Og er sann som du vil ungene skal oppfatte deg. Og som du vil at
de pa en mate skal strekkes etter a vere. Du sitter jo ikke og banner og snuser og gjer ting

som du gjar pa fritida nar du er pa jobb (...). Du praver jo a veere proff» (Ida, 29 ar).

Lereren som rollemodell og som signifikant annen star sentralt i Mead sin symbolske
interaksjonisme. Denne handler om hvordan elevenes relasjon og interaksjon med leereren har
betydning for deres identitetskonstruksjon. Leaererens vaeremate og personlighet nevnes i
utdanningspolitikken som betydningsfullt for elevenes dannelse. Larere oppfatter det slik at
de ma ga foran som forbilder fordi demokratiske, sosiale og etiske verdier vil utvikle elevenes
dannelse (LK-06; NOU, 2003:16; St. meld. 11, 2009).

Et sammenhengende og helhetlig kompetansefelt

Leererprofesjonalitetens kompleksitet og flersidighet kommer frem i laerernes
begrepsoppfatning. Relasjonen mellom kompetanseomradene trekkes frem som en
forutsetning for a naerme seg leererprofesjonalitet. Leererne gjentar at man ikke far til det ene

dersom det andre ikke er pa plass.

«At du har lerergrep i verktgykassa di da. Som gjer at du kan leere bort men ogsa se alle
elevene dine, og du har en faglig kompetanse som gjar at du klarer & leere bort, fra deg de
tingene du skal, eller som du vet elevene bli malt pa og skal gjennomfgre. Men det handler

like mye om det a skape det hele mennesket» (Petter, 36 ar).

«Sa det med faglig kompetanse og pedagogisk kompetanse, det henger veldig mye sammen
altsd. Far du ikke til det ene sa far du jammen ikke til det andre heller» (Ove, 28 ar).

«Begge to er like viktige fordi det ene ma utfylle det andre for a lzere. S& du er ngdt for &
jobbe med det parallelt» (Mette, 52 ar).

«Det & veere en god lzerer det er sd mange ting som henger sammen. Sa det er en sann kjede
som skal fungere sammen, mye faglig og pedagogisk, far du blir en god lerer for elevene

dine. Det er ganske komplekst» (Jan, 52 ar).

Intervjuene viser at leererne anser kompetanseomradene i en sammenheng. De opplever det

som vanskelig a skille dem fra hverandre og de ender opp med a snakke om
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kompetanseomradene om hverandre. Dette indikerer betydningen av at begge kompetanser er

grunnleggende forutsetninger og ma inkluderes som en helhet for leererprofesjonalitet.

Profesjonshegrepet sett i forhold til leereryrket handler om a utgve den ngdvendige
kompetansen, slik at man innfrir de mal og forventninger som gjelder (Damsgaard, 2010;
NOKUT, 2006). Utdanningspolitiske dokument redegjar tydelig for leererrollens kompleksitet
i forhold til alle oppgavene som ligger i yrket. Et helhetlig og sammenhengende
kompetansefelt trekkes frem som en forutsetning for leererprofesjonalitet (NOKUT, 2006;
Rammeplan, 2003; St. meld. 31, 2008; St. meld. 11, 2009). Den teoretiske definisjonen av
leererprofesjonalitet og resultatene i denne undersgkelsen er i overensstemmelse, noe som
indikerer at lzererne har en begrepssoppfatning av laererprofesjonalitet som harmonerer med

definisjonen innen utdanningspolitikken.

Den viktigste lzererkompetansen

Leerernes uttalelser viser at de vektlegger pedagogisk sosial lererkompetanse i diskusjonen
om leererprofesjonalitet. Mange gjentar at det pedagogiske og sosiale ma komme fgrst og at
det det ikke gar an a fa til noe uten at det pedagogiske og sosiale er i bunnen. Dette
kompetansefeltet anses som det grunnleggende og som forutsetning for elevenes laring og

utvikling.

«Det & fa opp den sosiale biten, jobbinga med den sosiale biten, den sosiale atferden, det tror
jeg pa sikt kommer til & gi bedre, enda bedre resultater faglig. For de henger sapass mye i
hverandre, men med det fgrste der (...). Det er enda viktigere med den sosiale kompetansen i

bunn enn den faglige» (Ove, 28 ar).

«Men man kan veere faglig dyktig men veere en elendig leerer. Men har du det sosiale og det
pedagogiske pa plass s& kan du pa en mate egentlig klare & leere bort veldig mye om ikke det
faglige er helt der (...). Om elevene har det faglige pa plass sa er det ikke sikkert du takler en
annen personlig del senere, men har du det personlige pa plass sa kan du takle litt faglig
motgang» (Turid, 30ar).

«Uten den sosiale kompetansen og da tryggheten hos elevene sa gar det ikke an a ha noe fag

(...). Ja, du md ha den pd plass hvis ikke sa far du ikke gjort noe videre» (Ida, 29 ar).

Dette kan tolkes som indirekte illustrasjoner pa at den pedagogiske og sosiale

leererkompetansen er den viktigste kompetansen for leererprofesjonalitet. Det er mange
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indirekte og implisitte uttalelser fra leererne om hva som er viktig og ngdvendig for laering
knyttet til leerernes kompetanse, og omvendt, hva som ikke fungerer. Innholdet i disse
henspeiler samme underliggende konklusjon om at den pedagogiske og sosiale
leererkompetansen veier mest for laererprofesjonaliteten. Sammenlagt utgjer altsa pedagogiske
og sosiale element i opplaringen en stor del av laerernes uttalelser, bade som merverdi,

gjentakelser, fokusomrader og konklusjoner.

Men funnene viser ogsa at noen av lererne setter kompetanseomradene direkte opp mot
hverandre. Larerne kommer ogsa med noen direkte uttalelser om at det pedagogiske og
sosiale ved elevenes lering er det viktigste, som i sammenheng med larerrollen relateres til
den pedagogiske og sosiale kompetansen. Dette stotter de uttalelsene som indirekte belyser at

pedagogisk sosial leererkompetanse veier mest for leererprofesjonalitet.

«Det er vanskelig & sette dem opp mot hverandre, men hvis jeg skulle velge ville jeg ogsa

selvfalgelig valgt det sosiale» (Ove, 28 ar).

Utdanningspolitikken angir at det pedagogiske og sosiale er viktig i all opplaeringsvirksomhet,
noe som speiler seg blant lererkompetansene som kreves i grunnskolen. Men i
utdanningspolitiske dokument er det ingen direkte pastander om at laererens pedagogiske og
sosiale leererkompetanse er det viktigste elementet for elevenes utvikling og leering. Forskning
statter derimot opp under at den viktigste leererkompetansen for elevenes laering er den som
knyttes til det sosiale samspillet. For eksempel viser Oxford research sin analyse av
elevundersgkelsen fra 2008 at elevenes relasjon til leereren, som motivator og

tilknytningsperson, har betydning for elevenes lering (Skaar, Viblemo og Skaalvik, 2008).

Leererne uttrykker at de ikke anser faglig leererkompetanse alene som tilstrekkelig nok for
lererprofesjonalitet. At man ikke kommer sa langt med & veere faglig sterk, dersom man ikke
er en god pedagog, trekkes frem flere ganger. Leaererne nevner ogsa stadig at elevenes laring
og utvikling forutsetter en sammensatt kompetanse hos lereren. Alle var enige om at det
sosiale ma pa plass ferst og det faglige dernest. Implisitt kan dette tolkes som at faglig
lererkompetanse alene ikke anses som en tilstrekkelig nok forutsetning for a fremme god
lering og utvikling hos elever i grunnoppleringen. Tanken om at det ligger flere kompetanser
i lererprofesjonalitet finnes ogsa i de nyeste utdanningspolitiske dokumentene (NOKUT,
2006; St.meld. 30, 2004; St.meld. 11, 2009).
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Disse resultatene star i overensstemmelse med en studie gjort av Darling-Hammond (2000)
som viser at elevenes faglige prestasjoner har sterkere sammenheng med den pedagogiske og
sosiale leereren enn med laererens faglige kompetanse. Dette stagtter opp tolkningen om at det
hersker en felles forstaelse blant laererne om at pedagogisk sosial lzererkompetanse er den

viktigste leererkompetansen for leererprofesjonalitet.

Oppsummering av analysens hovedfunn

Analysen av forskningsfunnene besvarer de ulike aspektene ved problemstillingen. Larernes
begrepsforstaelse av leererprofesjonalitet kom farst pa banen, hvor de tydelig trakk frem
leererprofesjonens malsetting om & innfri de krav og forventninger som stilles i

grunnopplearingen.

Videre rettet fokuset i intervjuene seg mot innholdet, betydningen og vektleggingen av de to
kompetansene faglig leererkompetanse og pedagogisk sosial lererkompetanse. Learerne
relaterte faglig leererkompetanse til et rikelig kunnskapsfelt og en god formidlingsevne, som
avgjarende for & fremme god laering og utvikling hos elevene.

Leererne belyste pedagogisk sosial leererkompetanse som grobunnen for elevenes learing.
Leererne trakk frem betydningen av deres omsorgsrolle med hensyn til elevenes trivsel,
mestring, trygghet og motivasjon, som forutsetninger for leering. Slik ble pedagogisk og sosial

leererkompetanse viet bade starst plass og mest verdi hos laererne.

Leererne henviste stadig til leererprofesjonalitetens kompleksitet, i forhold til & innfri alle
yrkesoppgavene de star ovenfor. Ngdvendigheten av et helhetlig kompetansefelt for

leererprofesjonalitet hadde hele veien en sentral plass hos laererne under intervjuene.
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Oppsummering og konklusjon

Denne masteroppgaven sentrerer seg om temaet leererprofesjonalitet. Leererprofesjonalitet
omhandler de kunnskaper og kvalifikasjoner som kreves i yrkesutgvelsen for a innfri de mal
og krav som er gjeldende i utdanningen. Larere i grunnskolen har ansvar for a utvikle elevene
faglig og sosialt, til nytte for samfunnet og det enkelte individ (St. meld. 11, 2009). Satt i
sammenheng med laererprofesjonalitet har jeg fokus pa faglig leererkompetanse og pedagogisk
sosial leererkompetanse i oppgaven. Her undersgker og sammenligner jeg det

utdanningspolitiske perspektivet og leerernes egne meninger som yrkesgruppe.

Som forskningsmetode for studie benyttet jeg to kvalitative gruppeintervju med laerere i
grunnskolen. Den utvalgte teorien i oppgaven er forankret i utdanningspolitiske plan- og
styringsdokument, samt teoretiske perspektiv med samfunnsvitenskapelig, pedagogisk og

sosialt preg. Problemstillingen lyder som falger:

Hva oppfattes som viktigst av faglig og pedagogisk kompetanse i forhold til
leererprofesjonalitet? Er det noen forskjeller mellom utdanningspolitiske

synspunkt og leereres egne meninger?

For analyseprosessen av forskningsdataene benyttet jeg en hermeneutisk tilnserming for a
tolke hovedfunnene fra gruppeintervjuene med leererne. Ved hjelp av meningsfortetting fant
jeg kategorier som representerte overordnede temaer i samrad med problemstillingen. Disse
koblet jeg videre til teoretiske perspektiver og koblet funnene opp mot utdanningspolitiske

faringer.

Hovedfunnene fra de to gruppeintervjuene var sveert like og samstemmige, bade pa
gruppeniva og individniva. Alle de seks informantene har samme forstaelse av- og meninger
om leaererprofesjonalitet bade nar det kommer til begrepsoppfatning, kompetansefelt og hva

som anses som viktigst i yrkesrollen.

Leerernes helhetlige begrepsoppfatning av leererprofesjonalitet samsvarer med den teoretiske
definisjonen som rader fra utdanningspolitisk hold. Yrkesrelevant kompetanse anses som

inngangen til lererprofesjonalitet med fokus pa elevenes kunnskapsutvikling og personlige
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dannelse (NOKUT, 2006). Dette illustrerer hvordan laererne opplever en tydelig sammenheng

mellom elevenes leringsutbytte og leererprofesjonalitet.

De empiriske funnene viser at leererne anser faglig leererkompetanse som en forutsetning for a
fremme laering hos elevene. Som fagperson og underviser ma leereren ha god faglig kunnskap,
tilpasnings- og formidlingsevne for at elevene kan utvikle de ferdigheter og kompetanser som
forventes i grunnopplaringen. Faglig engasjement og trygghet relateres til leererens

kompetanse da det har innvirkning pa elevenes trivsel, motivasjon og laeringsutbytte.

Leererne mener at staten og de utdanningspolitiske faringene har et ensrettet resultatfokus i
grunnopplearingen, der elevenes faglige prestasjoner vektlegges som et overordnet mal pa
leererprofesjonalitet. Som yrkespersoner er de uenige i at det er her fokuset skal ligge og
referer til andre mer betydningsfulle element for elevenes laring- og utviklingsprosesser, og

dermed for leererprofesjon.

Pedagogisk sosial leererkompetanse trekkes frem som den mest grunnleggende og viktigste
forutsetningen for & fremme elevers utvikling og leering. Omsorg vektlegges tydelig av
leererne da elevenes trygghet, selvoppfatning, mestring, trivsel og motivasjon poengteres som
hgyst ngdvendige pedagogiske prinsipp for deres laering- og dannelsesprosesser. Learere ma
fremme et godt leringsmiljg med pedagogiske verktay, der leereres sosiale rolle har stor
betydning (Imsen, 2005). Leererne trekker frem det a se elevene, og knytte gode relasjoner til
hver enkelte elev samt & ga foran som en rollemodell som viktige pedagogiske kompetanser i
oppleringen. Slik anser lzererne den pedagogiske og sosiale lzererkompetansen som bidrag til
elevenes personlige utvikling og dannelse pa den ene siden og elevenes faglige laering pa den

andre siden.

Laererne opplever at de statlige faringene fra utdanningspolitisk hold kun fokuserer pa faglige
resultater og dermed vektleggingen av elevenes kunnskapsutvikling og prestasjonsniva. Det
star ikke konkret i utdanningspolitiske dokument at lereres faglige kompetanse er viktigst,
men hovedvekten av innhold, malsettinger, faringer og krav oppfattes a ligge pa det faglige
og kunnskapsrettede. Larerne selv er uenige i at faglig kompetanse er det viktigste innen
oppleringen og trekker frem behovet for pedagogiske og sosiale element i elevenes
leringssituasjon og ved lererrollen. Et godt leeringsutbytte med faglig og personlig utvikling
er avhengig av trivsel, selvtillit, trygghet og motivasjon, som stiller krav til leererens
pedagogiske og sosiale kompetanse (NOKUT, 2006; St. meld. 30, 2004; St, meld. 31, 2008;
St. meld. 11, 2009).
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Alt i alt kommer det fram i de samstemmige funnene at leererne mener at leererprofesjonalitet
er komplekst og mangfoldig. Faglige, pedagogiske og sosiale element, bade ved elevenes
leering og ved lerernes yrkesrolle, oppleves a gli inn i hverandre som forutsetninger og
sammenhenger for profesjonalitet. Laererne anser pedagogisk sosial leererkompetanse som
grunnleggende for elevenes lzring og slik trekkes denne kompetansen frem som den
overordnede og viktigste i diskusjonen om lererprofesjonalitet. Dette er ulikt fra
utdanningspolitiske synspunkt som oppleves a ha et starre fokus pa behovet for faglig
leererkompetanse. Men bade lererne og utdanningspolitikken konkluderer med at
leererprofesjonalitet krever et helhetlig og samlet kompetansefelt hos leerere i
grunnoppleringen, der faglig, pedagogisk og sosial kompetanse ma samkjgres. En
profesjonell leerer ma veere faglig dyktig og ha det pedagogiske og sosiale til grunn som

betingelser for god laering.
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Vedlegg

Vedlegg 1: Godkjenning fra NSD

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Wenche Margrethe Regnning

Institutt for voksnes leering og radgivningsvitenskap NTNU
7491 TRONDHEIM

Var dato: 25.09.2013. Var ref: 35512 /2 / MB

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV
PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 16.09.2013. Meldingen
gjelder prosjektet:

35512 Larerprofesjonalitet -Akademikeren, pedagogen
Behandlingsansvarlig NTNU, ved institusjonens gverste leder
Daglig ansvarlig Wenche Margrethe Rgnning

Student Tone Spilling

Etter gjennomgang av opplysninger gitt i meldeskjemaet og gvrig dokumentasjon, finner vi at
prosjektet ikke medferer meldeplikt eller konsesjonsplikt etter personopplysningslovens 8§ 31
og 33.
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Dersom prosjektopplegget endres i forhold til de opplysninger som ligger til grunn for var
vurdering, skal prosjektet meldes pa nytt. Endringsmeldinger gis via et eget skjema,

http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html.

Vedlagt falger var begrunnelse for hvorfor prosjektet ikke er meldepliktig.
Vennlig hilsen

Vigdis Namtvedt Kvalheim

Marianne Bge
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Personvernombudet for forskning (ﬂ)

Prosjektvurdering - Kommentar
Prosjektnr: 35512

Personvernombudet kan ikke se at det i prosjektet behandles personopplysninger med
elektroniske hjelpemidler, eller at det opprettes manuelt personregister som inneholder
sensitive personopplysninger. Prosjektet vil dermed ikke omfattes av meldeplikten etter
personopplysningsloven. Personvernombudet legger til grunn at man ikke registrerer
opplysninger som gjer det mulig a identifisere enkeltpersoner, verken direkte eller indirekte.
Alle opplysninger som behandles elektronisk i forbindelse med prosjektet ma vaere anonyme.
Med anonyme opplysninger forstas opplysninger som ikke pa noe vis kan identifisere
enkeltpersoner i et datamateriale, verken direkte gjennom navn eller personnummer, indirekte
gjennom bakgrunnsvariabler, eller gjennom navneliste/koblingsngkkel eller kode. Forventet
prosjektslutt er 23.12.2013. Lydopptak slettes.
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Vedlegg 2: Intervjuguide

Intervjuguide

Generell informasjon

Presentasjon av meg som forsker og intervjuer, om min masteroppgave; tema,

forskningsmetode, hensikt. Se informasjonsskriv.

Informere om informantens rettigheter samt taushetserklearingen og selve intervjuforlgpet.
Faktaspgrsmal

Alder, kjonn, utdanning, yrkestittel, arbeidserfaring.
Introduksjonsspgrsmal

Hvorfor valgte du laereryrket? Interesse, drivkraft, mal, ambisjoner.
Overgangsspgrsmal

Hva er det ved leereryrket som opptar ditt fokus?

Hva assosierer du med en god leerer?

Egne erfaringer fra grunnoppleringen?

Ngkkelspgrsmal

Hva motiverer deg i jobben din som leerer?

Hva legger du i begrepet leererprofesjonalitet?

Hva vil det si & veere en profesjonell leerer?

Hva anser du som viktige kompetanser hos lereren?

Hva anser du som viktigst av de nevnte kompetansene?

Hva tenker du om faglig kompetanse?

Hva tenker du om pedagogisk og sosial kompetanse?
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Hva tenker du om leererrollen i forhold til elevers faglige utvikling?
Hva tenker du om leererrollen i forhold til elevers sosiale utvikling?

Hvilken kompetanse er viktigst for elevene a utvikle? Hva forutsetter dette i forhold til

lererrollen?

Hvilken kunnskap og erfaringer har du i forhold til kompetanse og leererprofesjonalitet fra

leererutdanningen?
Erfaringer og opplevelser fra yrkesutavelsen i praksis?
Opplevelser av kollegaer (profesjonelle og uprofesjonelle)?

Arbeidsplassens fokus (pa profesjonalitet/kompetanse); oppfalging, press, krav,

oppfordring/engasjement, utviklingsmuligheter?

Dine meninger om de statlige faringene rundt leereryrket? Hva anser du som myndighetenes
fokus? Er dette ulikt fra deg/lererne selv? I safall, hva kan arsaken veere til det?

Innsnevring mot fokus: Hva legger du i leereres faglige kompetanse? Hva legger du i leereres
pedagogiske og sosiale kompetanse? Hva anser du som viktigst? Hvorfor?

Hva er viktigst av elevenes faglige utvikling og kunnskapsproduksjon kontra elevenes

personlige og sosiale utvikling og allmenndanning? Hvorfor?
Avsluttende spgrsmal

Etter & ha deltatt i dette intervjuet: Har du fatt noen nye tanker rundt leererprofesjonalitet for

din egen del? Er det noe mer du vil tilfaye?
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Vedlegg 3: Informasjonsskriv

Informasjonsskriv 30.08.2013

Som masterstudent ved studieprogrammet, VVoksnes leering ved NTNU i Trondheim skal jeg
skrive hovedoppgave om temaet leererprofesjonalitet.

Jeg gnsker & benytte gruppeintervju som metode for forskningen, hvor jeg vil undersgke
leereres personlige oppfatninger og meninger om larerprofesjonalitet med fokus pa
kompetanse og videre hva leerere oppfatter som viktigst i sin yrkesrolle. Under intervjuet vil
jeg benytte lydopptak og dette vil slettes etter avsluttet oppgave. Intervjuet skal kun benyttes
av meg og eventuelt under veiledning med min veileder ved NTNU.

Intervjuet vil ta ca. 45 minutter. Forskningsprosjektet mitt er meldt til Personvernombudet for
forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS som har godkjent sgknaden om

forskningsprosjektet.

Informasjonen jeg tilegner meg fra gruppeintervjuene vil jeg sammenligne med overordnede
styringsdokument og teoretiske perspektiv rundt temaet. Dette vil veere til stor nytte for

oppgaven min og jeg er derfor takknemlig for at du vil bidra.
Jeg vil informere deg om dine rettigheter:

Som informant har du har mulighet til & trekke deg bade under og etter utfert intervju.
Personlig informasjon vil anonymiseres slik at ikke det er mulig a spore noe tilbake til deg.
Alt du deler behandles saledes konfidensielt, og som intervjuer er jeg taushetsbelagt (se

vedlegg om taushetserklering).

Dersom du vil veere behjelpelig og veere med pa intervjuet ber jeg deg om a signere

samtykkeerklaeringen som ligger vedlagt.

Har du noen spgrsmal er det bare a kontakte meg pa mail: spilling08@hotmail.com eller pa
tIf: 93606214.

Med vennlig hilsen

Tone Spilling, masterstudent ved NTNU, program for voksnes laering.
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Vedlegg 4: Taushetserklzering

Taushetserkleering

Intervju som forskningsmetode

Jeg er kjent med at Forvaltningslovens § 13 palegger meg taushetsplikt om forhold jeg far
kjennskap til gjennom intervjuet. Dette gjelder sa vel opplysninger om enkeltpersoner som

forhold som ellers ikke er alminnelig kjent.

Jeg er klar over at jeg ved & bryte denne taushetsplikten kan padra meg straffeansvar etter

Straffelovens § 121. Taushetsplikten gjelder for alltid.

Sted: Dato:

Signatur:
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Vedlegg 5: Samtykkeerklzering

Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt informasjon vedrgrende masteravhandlingen som tar for seg temaet,

leererprofesjonalitet, og gnsker a delta som informant til intervjuet for forskningsprosjektet.

Jeg er gjort kjent med at mine rettigheter som frivillig deltaker, der opplysningene som
registreres pa meg nar som helst kan bes slettet. Jeg er informert om at opptak og annet

materiale som kan spores tilbake til meg ogsa vil bli slettet nar prosjektet er gjennomfart.

Jeg samtykker i at intervjumaterialet kan brukes av forsker forutsatt at informasjonen som kan
identifisere meg vil bli anonymisert i offentliggjgringen av prosjektet.

Sted: Dato:

Signatur:
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