Kristine Magdalene Ystad

Laereres opplevelse av profesjonalitet
i en prestasjonsorientert skole.

Masteroppgave i Laererprofesjon, utviklingsarbeid og veiledning.
Veileder: Ingvil Bjordal

November 2020

)
>
)
B0
Q
Q
o
1
)
dd
n
©
=

NTNU

Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet
Institutt for laererutdanning

@ NTNU

Kunnskap for en bedre verden






Kristine Magdalene Ystad

Laereres opplevelse av profesjonalitet i
en prestasjonsorientert skole.

Masteroppgave i Laererprofesjon, utviklingsarbeid og veiledning.
Veileder: Ingvil Bjordal
November 2020

Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet
Institutt for leererutdanning

@ NTNU

Kunnskap for en bedre verden






Sammendrag

Skolen er stadig under utvikling, og det er mange som har noe 3 si om skolen da de
fleste har vaert gjennom systemet selv. Gjennom de siste 30 &rene har skolen vaert
under flere reformer og nye styringsdokumenter har kommet og gatt. Samtidig har
skolen hatt en dreining fra & vaere en institusjon hvor laerere har hatt mye respekt fra
elever og styringsmakter, men som na har vist seg a bli mer og mer styrt inn mot New
Public Management.

Denne studien ser pa 5 laereres opplevelser av deres profesjon, handlingsrom, autonomi
og ansvarliggjgring sett i perspektiv av Julia Evetts (2009, 2011) to profesjonalitets
diskurser.

Min empiri er innhentet via halvstrukturert intervju. Funnene viser at informantene har
stort sett samme forstaelse over deres profesjon, handlingsrom og ansvarliggjgring.
Deres forstaelse av egen profesjon kan igjen settes i sammenheng med en skolestruktur
som er styrt av en profesjonalitet ovenfra, noe som igjen kan veere med &
deprofesjonalisere laererrollen.



Abstract

The school is constantly evolving, and there are many people who have something to say
about the school system. Especially since most of the people have gone through the
system themself. Over the last 30 years, the school has been undergoing several reforms
and new management documents have come and been corrected. At the same time, the
school has had a shift from being an institution where teachers have had a lot of power
and respect from other people, which now has proven to be more and more directed
toward New Public Management, where standardization in school have become the new
normal.

This study looks at 5 teachers’ experiences of their profession, room for maneuver,
autonomy and accountability seen in the perspective of Julia Evetts (2009, 2011) two
profession discourses, occupational professionalism and organizational professionalism.

My empirical data is obtained during five semi-structured interviews. The findings show
that the informants have largely the same understanding of their profession, room for
maneuver, and accountability. This can again be pun in context with a school structure
that is governed by an organizational professionalism, which can turn in to a
deprofessionalization of the teacher role.
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Innledning

I dagens samfunn er det mange som har en mening om skolen da de fleste har vaert innom
skolesystemet i Igpet av sitt liv (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2003). Hvordan
skolen skal styres og hvordan elevenes laering skal bedres er et stadig aktuelt spgrsmal.
De siste to tidrene har det vaert en stor reformprosess i norsk skole hvor det blant annet
har veert et uttalt mal om 8 heve kvaliteten i utdanningslgpet og kompetansen hos laerere
i form av profesjonalisere laereren i stgrre grad. Ifglge St. Meld 11 (2008-2009) star det at
«For & sikre at samfunnets forventninger til skolen realiseres, er det en grunnleggende
forutsetning at laererne har god innsikt i sin egen rolle og skolens betydning i samfunnet,
og at de utgver sin rolle i trd&d med skolens styringsdokumenter og verdigrunnlag.»
(Kunnskapsdepartementet, 2009b).

I Igpet av 90-tallet var norsk skole gjennom flere reformer. Reformene innebar en
omfattende restrukturering av det norske utdanningssystemet, og man sd til globale
tendenser (Karlsen, 2002. s. 25). New Public Management var en fellesbetegnelse for en
internasjonal reformbglge hvor man mente at den offentlige sektoren var for stor og
byrdkratisk. Med New Public Management skulle man fa effektivisere og rasjonalisere
organisasjonen. Et annet element for New Public Management var desentralisering som et
virkemiddel til & f& en bedre ressursutnyttelse av lokale ressurser (Karlsen, 2002, s. 30).
St.meld. 37 1990-91 ble dermed sett pa som et ngkkeldokument fordi malstyring ble
introdusert som styringsprinsipp.

Det har veert et gkende fokus pa elevenes resultater i denne perioden, noe som indikerer
kvaliteten i grunnskoleopplaeringen. Da Kunnskapslgftet kom i 2006 fikk vi ogsad nye krav
til lzererrollen samtidig som laereren fikk et gkt ansvar for elevens laeringsutbytte. Likevel
var det viktig & papeke at leereren skulle fa stgrre frihet enn under tidligere lsereplaner.
(Utdannings- og forskningsdepartementet, 2003). Samtidig har innfgringen av nasjonalt
kvalitetsvurderingssystem hatt som mal 8 forbedre kvaliteten i tillegg til 8 dokumentere
kvaliteten pa alle nivaer i skolesystemet. Kunnskapslgftet innebaerer ogsd kontroll. Med
nasjonale prgver gis det informasjon om skolens resultater samt nasjonale laereplaner som
formulerer kompetansemal i hvert fag. De nasjonale lzereplanene skal igjen forstas og
tolkes lokalt. For & dokumentere og forbedre kvaliteten har man mattet hentet informasjon
i fra elevers prestasjonsnivd for & utvikle undervisning og laering. P& en annen side er
formalet om kontroll underkommunisert fra statens side (Skedsmo & Mausethagen, 2017.
s. 169). Elevresultatene skaper igjen en tilbakemeldingsslgyfe innad i organisasjonen, som
skal fgre til lzering og utviklingsarbeid i organisasjonen. Dette er blant annet noe av det
profesjonelle ansvaret til laererne og skolelederne (Skedmo & Mausethagen, 2017. s. 176).

Skaalvik & Skaalvik sier at internasjonal forskning viser at laerere trives godt i arbeidet sitt
og at det oppleves som en meningsfull jobb, samtidig oppgis det at lzererjobben ogsa
oppleves som stressende og belastende (2012, s.11). Det nevnes flere stressfaktorer som
bidrar til at leerere ikke trives sd godt, blant annet «..tidspress, disiplinproblemer,
vanskelige samarbeidsforhold med kollegaer eller rektor, problemer i forhold til foreldre,
skolens evalueringssystem, reduksjon av laererens handlefrihet, lav status i laereryrket og
negativ omtale av skolen og lererne i media» (2012, s. 15). Dette kan veere faktorer
mange lzerere kjenner pd, da skolen i dag ikke bare skal tilfredsstille elevene, men ogsa
foreldre, skoleledere og skoleeiere. Dette kan ogsd sees i sammenheng med den
styringsformen som er ledende innenfor norsk skole i dag, hvor ansvarliggjgringen ligger
pa laereren.



Leerernes opplevelse av arbeidsmiljget har fatt stgrre oppmerksomhet de siste 10-15
arene, fordi s3 mange laerere har forlatt laereryrket til fordel for andre yrker (Skaalvik &
Skaalvik, 2009). Det kan derfor veere interessant @ se hvordan laerere opplever profesjonen
i en prestasjonsorientert hverdag. Leaererne har som sagt, mange de skal forholde seg til,
noe som kan knyttes opp til Merton, i Skaalvik & Skaalvik 2012, sin rolleteori. Laererne har
ikke bare en rolle i yrket sitt. De har mange 3 forholde seg til, noe som ogsa tilsvarer flere
roller. Dette blir kalt for subroller, og viser seg gjennom rollene de har ovenfor elever,
foreldre og andre ansatte ved skolen. Rollene innehar ulike forventninger, og for laereren,
som innehar flere roller, kan de ulike partene stille ulike krav og forventninger til leereren.
Hvis noen av gruppene har ulike forventninger eller forventninger som star i motsetning til
hverandre, sd kan det komplisere arbeidet til lzereren. Denne komplikasjonen kan vise seg
i form av at laereren opplever det umulig & innfri forventningene fra alle rollesettene en
laerer innehar (Skaalvik & Skaalvik, 2012. s. 16). Denne komplikasjonen kan videre fgre
til stress, og fglelsen av & bli dratt i flere retninger.

Det har veert flere diskusjoner om hvordan skolen skal styres. Skal den styres lokalt av
skole og ansatte, av kommunen, eller sentralt og statlig? Historisksett har skolen veert
styrt under kirken og kommunen helt til staten gradvis tok over kontrollen pa slutten av
1800-tallet. Staten gnsket nd a8 skape mest mulig like vilkar for elevene rundt om i landet.
Dette kalles for en sentraliseringsprosess. P& 1970-tallet fikk den enkelte kommune mer
innflytelse, og det skjedde en desentralisering. Men pa 2000-tallet gjorde staten noe nytt.
De ville gi kommunene og skolene innflytelse, men tok tilbake kontrollen ved 3 innfgre
kontrollordninger, testing og vurderingssystemer. Dette bli kalt for re-sentralisering.
(Imsen, 2016. s. 115).

Norsk skole er regelstyrt, det vil si at skolen styres av lover, forskrifter og rundskriv.
Lovene er gitt av folkevalgte i stortinget, mens forskrifter gis fra departementet, men har
juridisk bindende status fordi. Opplaeringsloven er en av lovene skolen ma styres etter,
men det finnes mange flere lover som skolen ma forholde seg til (Imsen, 2016. s. 123).
Leereren styres av lereplanverket for Kunnskapslgftet (2006), i skrivende stund, hvor de
grunnleggende ferdighetene, formal og kompetansemal for ulike fag blir presentert. Likevel
har lzererne frihet til & definere innholdet og metoder, da laereplanverket er generelt. Av
den grunn har ogsd utdanningsmyndighetene re-sentralisert oppgaven til kommunene
hvor leereplanverket skal tolkes lokalt (Imsen, 2016. s. 115). Det viser at skolene har fatt
et stort spillerom nar de skal tolke lsereplanmalene, samtidig som regjeringen kontrollerer
innholdet i undervisningen gjennom standardiserte tester, konkurranse mellom skoler,
offentliggjgring av elevresultater, elevundersgkelse, prestasjonslgnn for laerere og rektorer
(Imsen, 2016. s. 132) Dette igjen kan fore til at enkelte leerere gjer om pa sin
undervisningsstil for a fa tilfredsstillende resultater tilbake.

Leereren skal ikke bare legge til rette for skolefag, men lzererne skal 0ogsa oppleaere elevene
i sosial kompetanse. I den generelle delen av laereplanen star det at formalet med
opplaeringen blant annet er «... & ruste barn, unge og vaksne til 8 mgte livsens oppgaver
og meistre utfordringar saman med andre. Ho skal gi kvar elev kompetanse til & ta hand
om seg sjolv og sitt liv, og samtidig overskott og vilje til & vere andre til hjelp.»
(Leereplanverket, 2006). Skolen skal hjelpe elevene til @ bli selvstendige mennesker i
fremtiden og bli agenter i eget liv. Det vil med andre ord vaere interessant & se det presset
som fagplanene legger pa laererne og om deres leeringstrykk i klasserommet viker unna
for sosiallaering. Og hvordan handterer lzerere @ jobbe med ytre press fra alle kanter, med
tanke pa alle rollene de ma forholde seg til, kunnskapslgftet, ledelsen ved skolen og ikke
minst elevene, som er hovedarsaken til at de kanskje jobber som lzerere?
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I tillegg til at laereren skal ruste barn til 8 mgte verden og mestre utfordringer sammen,
sa har leererne et stort ansvarsomrade. Ifglge laereplakaten skal lsereren stimulere til kritisk
tenkning, leeringslyst, utvikling av egne leeringsstrategier, personlig utvikling,
elevmedyvirkning, tilpassetopplaering og legge til rette for arbeidet med heimen til de
enkelte elevene (Laeringsplakaten, i den Generelle del av leeringsplanen, 2006). Dette var
bare noen av punktene som er listet opp, men ut ifra dette ser man allerede her at det er
mange ansvarsomrader, og man vet det er mange individer i et klasserom. Skaalvik &
Skaalvik sier det s3 godt nar de forklarer ansvaret til lsereren «Det betyr at laereren star
med et stort ansvar uten noen oppskrift eller «kokebok» pé’] hvordan malene skal
fremmes.» (2012, s 18). Det vil si at laereren trenger handlingsrom og autonomi for & sette
disse handlingene og prinsippene ut i praksis.

1.Tema

Prosjektets tema er laereres opplevelse av profesjon i en prestasjonsorientert skole. Her
gnsker jeg @ se pa hvordan laerere (her: barneskolelaerere) oppfatter sin profesjonalitet og
hvordan dette pavirker hvordan vi forstar begrepet profesjonalitet. Selv om begrepet
profesjonalitet kan vaere vanskelig 8 definere i en laererdiskurs, s kan en se pa det som
en profesjon som har stor grad av autonomi og kontroll over eget arbeid (Mausethagen &
Smeby, 2017. s. 12).

Mye har skjedd innenfor norsk skole de siste tjue arene. Vi fikk kunnskapslgftet i 2006,
revidert i 2013. Standardiserte tester som nasjonale prgver har blitt en del av grunnskolen
og PISA og TIMMS gjennomfgres med jevne mellomrom i ungdomskolen. Samtidig som
innfgring av standardiserte tester og et kunnskapslgfte med en tydelig malstyring har ogsa
laererprofesjonen endret seg. Julia Evetts skriver om to profesjonalitet diskurser. Den ene
er en profesjonalitet som kommer innenfra og baserer seg pa tillit og autonomi og kommer
fra profesjonen selv. S& har du den andre diskursen som en profesjonalitet ovenfra som
har sitt utspring i New Public management, hvor kontroll og en hierarkisk struktur er viktige
faktorer (Evetts 2009, 2011). Men hva skjer ndr en profesjonalitet ovenfra eller innenfra
far festet seg er et spgrsmal jeg stiller under diskusjonen.

Resultatstyring i skolen hvor nye vurderingsverktgy har blitt innfgrt, har som mal & kunne
gi informasjon som igjen kan gke kvaliteten p& utdanningen. Denne informasjonen kan
igjen brukes til & «... legge premisser for utdanningspolitiske fgringer og initiativer for a
forbedre praksis.» (Skedsmo & Mausethagen, 2017, s. 170-171). Skoleeiere, skoleledere
og leerere blir ansvarliggjort for elevenes prestasjoner. Med ansvarliggjgringen ligger det
en tro pa at lzerere vil jobbe hardere og bruke mer effektive metoder for & oppnd gode
resultater. Samtidig viser Skedsmo & Mausethagen (2017) til Gunter & Fitzgerald om at
«Resultatstyring og ansvarliggjgring legger i hovedsak vekt pa prestasjoner,
kvalitetsindikatorer, bruk av intensiver og sanksjoner og konkurranse som ngkkelen til
forbedring.» (Skedsmo & Mausethagen, 2017, s. 171). Dette gar ogsd under navnet
performance management og er i dag kanskje den mest dominerende formen for
ansvarliggjgring. I denne formen for ansvarliggjgring ligger karakteristikker som
«hierarkisk, administrativ eller managementorientert «accountability»», som pa norsk kan
kalles prestasjonsorientert ansvarliggjoring (Skedsmo & Mausethagen, 2017, s. 171).

Hovedfaktorene som ligger i prestasjonsorientert ansvarliggjgring er fokus pa resultater
for s& & bruke resultatene til utviklingsarbeid, alts@ en tilbakemeldingsslgyfe innad i
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organisasjonen. Innenfor en slik tankegang kan det oppstd dilemmaer og spenninger
mellom prestasjonsorientert ansvarliggjgring og det faglig-profesjonelle ansvaret en
laerere har. Det faglig-profesjonelle ansvaret gar pa & folge de faglige og etiske normene i
arbeidet. Samtidig kan det virke som prestasjonsorientert ansvarliggjgring og faglig-
profesjonelt skjgnn henger litt sammen, da laerere kan se at det er samsvar mellom det
de jobber mot og elevresultatene. P& en annen side kan prestasjonsorientert
ansvarliggjgring og faglig profesjonelt skjgnn vaere mot sin hensikt om man har elever som
er lavt motiverte, og som igjen kan fgre til at man ikke har tro pa systemet (Skedsmo &
Mausethagen, 2017. s. 171).

1.1 Oppgavens formal og problemstilling.

Malet med oppgaven er & undersgke lzerernes opplevelse av profesjonalitet innenfor en
prestasjonsorientert skole. Problemstillingen lyder derfor som fglge: Hvordan opplever
leerere profesjonalitet innenfor en prestasjonsorientert skole?

Med denne oppgaven gnsker jeg & se hvordan laererne opplever sin profesjonalitet i forhold
til Julia Evetts to diskurser om profesjonalitet innenfra og utenfra. Evetts diskuterer et
skille mellom profesjonalitet ovenfra, som handler om hierarkisk struktur og kontroll og
som har flere fellestrekk med New Public Management. Den andre profesjonalitet diskursen
er profesjonalitet innenfra, som kommer fra profesjonen selv, hvor blant annet tillit og
autonomi hos laereren er viktig. Disse to diskursene kaller Evetts for organizational
professionalism og occupational professionalism (Evetts, 2009, 2011). Dette vil jeg komme
tilbake til under teoridelen.

1.2 Oppgavens oppbygning

Oppgaven er bygget opp med 6 kapittel: 1l.tema, 2.kontekst, 3.teori, 4.metode,
5.presentasjon av funn, 6.diskusjon og 7.avslutning.

I kapittel 1, tema, legger jeg fram tema for oppgaven. I kapittel 2, kontekst, legger jeg
fram konteksten rundt tema. Her g&r jeg blant annet inn p8 New Public Management, New
Public Management i norsk skole, humankapital, allmenndannelse og tidligere forskning.
Konteksten skal vaere med pa & bygge opp rundt min oppgave slik at det er enklere & forsta
min problemstilling.

I kapittel 3, teori, presenterer jeg de teoriene jeg har valgt ut som interessant og relevant
for min problemstilling. Fgrst ser jeg pa profesjonalitet i et organisatorisk perspektiv.
Deretter legger jeg frem Evetts teori om profesjonalitet ovenfra og innenfra. Denne teorien
vil vaere viktig i mitt videre arbeid i oppgaven. Jeg skriver ogs@ om profesjonalitet og
profesjon, performativity og om laererens handlingsrom og autonomi. Dette vil vaere mine
briller under analysedelen.

I kapittel 4, metode, har jeg beskrevet framgangsmaten til innhenting av empiri. Her har
jeg valgt en kvalitativ studie med intervju som metodevalg. Her forteller jeg om min
forforstdelse og mitt vitenskapteoretiske stasted fgr jeg gar inn pa beskrivelse av
innhenting av empiri. P& slutten av kapitlet tar jeg opp etikk og personvern og palitelighet
og validitet. Til slutt presenterer jeg analysens fremgangsmate.
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I kapittel 5, presentasjon av funn, legger jeg fram mine kategorier, og skriver mine funn
under. Her har jeg valgt & legge ved sitater for & gi analysen palitelighet. Jeg har ogsa
dratt inn teori underveis.

I kapittel 6, diskusjon, har jeg satt mine funn i en tabell fgr jeg s diskuterer funnene mine
opp mot relevante spgrsmal og relevant teori. Til slutt har jeg sammenfattet en avslutning
i et eget kapittel.
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2.Kontekst
2.1 New Public Management

New Public Management (fra nd; NPM) er ifslge Karlsen «en fellesbetegnelse for en
internasjonal reformbglge, i hovedsak med en liberal og konservativ politisk forankring.»
(Karlsen, 2002. s. 30). Det inneholder metoder og prinsipper for hvordan man skal styre
og organisere offentlig virksomhet for en mer kostnadseffektiv produksjon og bedre
tjenesteyting til brukerne (Karlsen, 2002. s. 30). Malstyringsprinsippet som ligger i NPM er
ansvarliggjgring, accountability. Det vil si definerte mal og rammevilkar gitt av staten som
skoleleder og rektor stilles til ansvar for resultatene som forekommer uten at det blir gitt
retningslinjer for hvordan malene skal oppnas (Skaalvik & Skaalvik, 2012. s. 19).

Bullough Jr. sier det er snakk om en aggressiv reform og ikke en fornyelse, og mener den
bygger pa falske og- eller feilaktige forutsetninger. Med falske- og feilaktige forutsetninger
sikter han til tanken om at gkt konkurranse vil skape bedre lzering hos elevene og bedre
motivasjon hos laerernes undervisning, at alle elever kan laere foreskrevne mal i
undervisningen pa forhdnd, at testresultater representerer mal for opplaeringen og at
ansvarliggjgring av laereren gjgr laereren ansvarlig for elevens laering (Bullough Jr., 2011.
s. 16-17). Dette kan hgres fint ut pa papiret, men i virkeligheten kan det oppstd indre
konflikter hos lzererne. Disse konfliktene, eller dilemmaene kan fgre til at laerere mister
motivasjonen eller velger seg vekk fra yrket.

2.2 New Public Management i norsk skole

Malstyring ble innfgrt i Norge pa slutten av 80-tallet, men tidlig 90-tallet kom malstyringen
inn i den norske skolen (St. meld. nr. 37(1990-91)). Malet var 8 kunne redusere offentlige
byrdkratier ved & overlate oppgaver lenger ned i systemet, som til kommuner,
fylkeskommuner og den enkelte skole, en desentralisering av ansvaret. Selv om det var
myndighetene som formulerte de viktigste malene, skulle det pd lavere niva
(kommune/fylkeskommune) konkretisere mélene og velge hvordan de skulle ga fram for
3 nd de. Her kom maloppnaelse i fokus og myndighet ble gitt til lavere nivaer, selv om det
ikke ngdvendigvis ble gitt mer makt (Imsen, 2016. s. 124). Selv om malstyring krever en
del kontroll har den ogsa blitt kritisert. Meningen var at malstyringen skulle fgre til stgrre
grad av desentralisering, og skolene skulle f8 mer innflytelse i styringsprosessen. Men,
makten, ligger fremdeles host styringsmyndighetene, derfor har det blitt sett p@ som en
re-sentralisering, hvor for eksempel utdanningsmyndighetene star for lover og forskrifter
som skolen er pdlagt & folge, men gir skolene lokalt ansvar til & tolke og oppnd malene pa
sin mate. Samtidig kontrolleres det at dette arbeidet blir gjort i trdd med lover og forskrifter
gjennom standardisering, offentliggjgring av elevresultater, elevundersgkelser og rektor
og leererlgnn etter prestasjon (Imsen, 2016. s. 124).

Her i Norge har vi hatt flere leereplaner som fglge av reformer. Disse kom i 1971, 1974,
1987, 1994, 1997, 2006 og na lzereplanverket 2020. Bare i Igpet av 1990-3rene
gjennomgikk det norske utdanningssystemet flere utdanningsreformer. Grunnskolen ble
10-8ring og man sank alderen pa skolestartere til 6 8r med innfgring av ny leereplan i 1997.
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Skolen, som pa 70-tallet gikk fra @ vaere karakterfri, og hvor «skolen fgrst og fremst skulle
veere et sted @ veere, et sted der man ikke malte og rangerte, men der eleven skulle vokse,
blomstre og sosialiseres.» (Sjgberg, 2014. s. 30) har na blitt til det motsatte, hvor Norge
er med pd flere internasjonale tester - i tillegg til at vi har fatt nasjonaleprgver,
elevundersgkelser, evaluering og rapporter. Vi ser en endring i skolens hverdag, som «nar
sagt alle politiske partier synes & ha fulgt med pa ferden.» (Sjgberg, 2014. s. 32).

P& 70- og 80-tallet gjorde leererne et godt arbeid pa a utvikle nye undervisningsopplegg
og arbeidsformer. En ny type organisering fgrte ogsa med seg en ny type profesjonalitet.
Profesjonaliteten flyttet seg fra en individuell profesjonalitet med fokus pa det enkelte
individs yrkesutgvelse, til en retning av en kollektiv profesjon hvor teamarbeid, felles
planlegging og skolebasert vurdering (Imsen, 2009 s. 43).

Allerede i 1988 kom OECD (The Organisation for Economic Co-operation and Development)
ut med en rapport om det norske skolesystem (Mgller & Skedsmo, 2013. s. 341-342).
Denne rapporten ble startpunktet pd en debatt om styringsstrategier og som endte opp i
St. meld. nr. 37 (1990-1991) Om omorganisering og styring i utdanningssektoren.
Skolelover, reglementer, rundskriv og stillingsinstrukser var de vanligste
utdanningspolitiske styringsmidlene staten benyttet seg av. Men med St. meld. 37 (1990-
1991) ble tilbakerapportering og evaluering viktige styringsmidler og det ble konstatert at
«evalueringen er i dag mangelfull i det norske utdanningssystemet» (Kirke-, utdannings-
og forskningsdepartementet, 1990-1991, s. 26).

Arbeiderpartiet stod for reformene pd 90-tallet, men da Hgyre kom til makta i 2001 var
det samtidig som de fgrste PISA-resultatene for Norge ble lagt frem. Resultatene kom som
et sjokk pa noen, mens andre hele tiden hadde ment at norsk skole var for darlig. Det at
Norge endelig satt pa data over hvordan det sto til med utdanningen forte til flere tiltak i
utdanningspolitikken. Hgyre la skylden pa reformene fra 90-tallet og PISA-resultatene ble
en forlgper til kunnskapslgftet 06 (Hglleland, 2007).

Begrepet mélstyring ble tydeligere i den norske skole som styringssystem gjennom St.
meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur for leering og viser til regjeringens prioriteringer i
kunnskapslgftet.

For at skolene skal greie det, trengs et systemskifte i maten skolene styres pd. Nasjonale
myndigheter ma tillate stgrre mangfold i de Igsninger og arbeidsmater som velges, slik at
disse er tilpasset situasjonen for den enkelte elev, lzerer og skole. Staten skal sette mal og
bidra med gode rammebetingelser, stgtte og veiledning. Samtidig ma det vises tillit til skolen
og laererne som profesjonelle yrkesutgvere. Vi skal mobilisere til stgrre kreativitet og
engasjement ved & gi mer frihet til 8 ta ansvar. (Utdannings- og forskningsdepartementet,
2003. s. 3).

Det ble ogsa satt opp grunnprinsipper i styringssystemet; klare nasjonale mal, kunnskap
om resultater i vid forstand, tydelig ansvarsplassering, stor lokal handlefrihet og et stgtte-
og veiledningsapparat. Samtidig kom det frem at statens detaljregulering og -styring
«erstattes med tillit til at den enkelte lzerer, skoleleder og skoleeier selv har de beste
forutsetningene for @ vite hvordan god leering kan skapes og gjennomfgres, innenfor
rammen av nasjonale mal.» (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2003. s. 25).

Leereplanene fikk status som forskrift og dermed ogsd et administrativt styringsmiddel. I
tillegg ble kontroll i form av evaluering og tilbakerapporteringer sett pa som en forutsetning
for innfgringen av malstyring (Karlsen, 2002. s. 86., Mgller & Skedsmo, 2013. s. 343) selv
om malstyringen ikke kom for fullt fer pa 2000-tallet. Malene i L94 og L97 sine
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retningslinjer ble formulert ut fra ideer pavirket av malstyring (Mgller & Skedsmo, 2013.
s. 343) og fokuserte stort sett intern prosess og utvikling. Erfaringer fra evalueringen av
Reform-97 tilsa at de tidligere laereplanene var for detaljerte og at man ikke klarte &
tilpasse undervisningen til hver enkelt elev (Bachmann & Sivesind, 2008. s. 4 &
Utdannings- og forskningsdepartementet, 2003). Reform LKO6 skulle heve
kunnskapsnivaet i den norske skolen, og dermed ble ogsa reformen i stgrre grad
resultatstyrt.

2.3 Humankapital

P& slutten av 80-tallet ble begrepet kunnskapssamfunnet brukt innenfor den politiske
retorikken. Hernes-utvalget (hgyskolereformen 1988, ledet av Gudmund Hernes) mente
at Norge ikke fikk hentet ut nok av befolkningens talent. Det ble snakket om at Norge ikke
kunne male seg internasjonalt nar det kom til kunnskap, og noe matte gjgres. Samtidig
hadde ikke Hernes-utvalget noe forskning a vise til. Hernes, som var kunnskapsminister
og opptatt av Norges gkonomiske konkurransedyktighet, mente blant annet at Norge ikke
kunne hevde seg godt nok internasjonalt. I senere tid har det blitt en sammenheng mellom
gkt kunnskapsvekst og gkonomisk vekst og hvordan man forbereder elevene til
kunnskapssamfunnet (Mausethagen, s. 29). Denne Sammenhengen kom tydelig frem i
St.Meld 30, Kultur for leering som kom i forkant av LK06. Her ble det blant annet tatt opp
at Norges konkurransedyktighet er avhengig av et hgyt utdanningsniva. Siden alle samfunn
er basert pd kunnskap vil et hgyt utdanningsnivd vaere med & gke verdiskapningen i et
samfunn.

Utdanning er den viktigste investeringen et land gjgr med sine innbyggere (Hovdenak &
Stray, 2015. s. 59-60). Dette har fatt begrepet humankapital og omfatter kunnskap,
informasjon, helsetilstand og ideer borgere i et samfunn innehar (Becker, 2006. s. 292).
Dette synet pd humankapital har ogsd fatt sin plass i norsk utdanningspolitikk og begrepet
brukes i kunnskapspolitiske styringsdokumenter.

I St.meld. nr. 14 (2008-2009), kommer begrepet internasjonalisering av utdanning frem.
Her knyttes humankapital til internasjonal konkurranse, relevant utdanning med hgy
kvalitet, internasjonale erfaringer og kunnskap og ikke minst «internasjonalisering av
utdanning ikke bare defineres som et mal i seg selv, men ogsa som et virkemiddel til &
fremme gkt kvalitet og relevans i norsk utdanning.» (Kunnskapsdepartementet, 2009a).
Hovdenak & Stray skriver at humankapital «...forstds som en kombinasjon av kunnskap,
ferdigheter innovative evner og mulighetsbetingelser som de ansatte i en bedrift har for &
mgte utfordringer. Humankapital inkluderer bedriftens verdier, kultur og filosofi.»
(Hovdenak & Stray, 2015. s. 59-60). Videre sier de at humankapitalen ikke eies av
bedriften, men av baereren av kunnskapen, altsd arbeidstakeren.

Humankapital er derfor kunnskapen og ressursene de enkelte arbeiderne innehaver, og
arbeideren viderefgrer denne kunnskapen og ressursen til sin arbeidsplass, men tar
kunnskapen og ressursen med hjem nar skiftet er over. (Hovdenak & Stray, 2015. s. 59-
60). Humankapitalen har kanskje fatt en stgrre plass som begrep og forstdelse for hva det
innebaerer, etter NPM ble introdusert som en styringsideologi. Det blir nesten at man tenker
«skal man ha gode resultater for en god og forsvarlig mate ma vi ta vare pa den
kunnskapen som kommer ut». Samtidig ser man ogsa at med OECD blir kanskje
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kunnskapssynet styrt i en mer global retning, siden standardiserte tester blir gjennomfgart
til tross for ulike laereplaner i landene som deltar.

Det kan vaere lurt & holde seg faglig oppdatert gjennom forskning og faglig fornyelser som
laerer. Dette kan sees i sammenheng med humankapitalen. Man ma holde seg oppdatert
for & gjore en god jobb og oppnd gode resultater i tillegg til & veere attraktiv pa
arbeidsmarkedet. P8 en annen side ma ogsd arbeidsplassene vaere relevant for
arbeidstakeren slik at de ulike kunnskapene arbeidstakeren besitter kan komme til full
utnyttelse.

Det at arbeidstakerne har kunnskap om sin profesjon, gjennom utdanning, og motivasjon
til 8 drive det arbeidet de gjgr, kan veere viktig for at organisasjonen skal ga rundt.

2.4 Skolens hovedfunksjoner

Med nye styringsformer bestemmer ogsa innholdet i skolen. Imsen (2016) skriver om tre
mulige mater & styre laering pd. Den fgrste sier noe om at en skole er god nar elevene
laerer mye i skolefagene. Elevene skal laere kunnskaper og ferdigheter som er allerede
fastlagt i leereplaner i tillegg til at de skal tilegne seg dybdekunnskap og oversikt over
innholdet. Deretter skal dette bidra til vekst og utvikling hos eleven. Den andre dreier seg
om et samfunn i stadig utvikling, b&de nasjonalt og globalt. Vi vet kanskje ikke hvilke
jobber elevene vare vil arbeide med som voksen. Dermed er det viktigere for eleven 3
innhente informasjon i en informasjonsjungel, lgse problemer, samarbeider i team og velge
gode effektive strategier for laering (Imsen 2016. s. 119). Den tredje maten 8 laere pa star
i kontrast til den fgrste, hvor eleven skal leere fast kunnskap. Samtidig finnes det en tredje
mate & oppnd kunnskap pa, og det er & oppna resultater i skolen i form av prestasjoner.
Her teller ikke arbeidsmater eller kunnskap, men rett og slett hva eleven kan vise til av
synlige tegn p& hva som er leert (Imsen, 2016. s. 120).

Biesta igjen, sier at formalet til skolen er @ veere produsent av ulike kvaliteter. Han nevner
tre funksjoner, kvalifikasjonsfunksjon, sosialiseringsfunksjon og en subjektivering.
Kvalifikasjonsfunksjonen av barn, ungdom og unge voksne gdr ut pd at
utdanningssystemet forsyner elevene med kunnskap og viten, ferdigheter og forstdelse og
former for dgmmekraft. Dette igjen gir de en evnhe, som blir en slags inngang til et
arbeidsliv. Den andre funksjonen er sosialiseringsfunksjonen. Den gar ut pa at gjennom et
utdanningslgp blir man en del av bestemte sosiale, kulturelle og politiske «ordener».
Utdanningsinstitusjonene kan etterstrebe sosialiseringen ved & viderefgre bestemte
normer og verdier. Dette kan vaere av bade kulturelle eller religigse tradisjoner, men
uansett vil utdannelses han en sosialiserende effekt. Den siste funksjonen er det han kaller
for subjektivisering. Den gdr mer ut pad individet og er en slags motsetning til
sosialiseringsfunksjonen. Man skal bli et selvstendig, uavhengig individ. Likevel blir det
papekt at diskuteres hvorvidt den tredje funksjonen er med i utdannelsens innflytelse. Den
kan begrenses til de to fgrste (Biesta, 2009. s. 31-32). Dette er interessant, for Imsen
papeker ogsa at innholdet i skolen justeres etter konjunksjoner i naeringslivet og hva slags
kunnskap det vil vaere et behov av i framtiden (Imsen, 2016. s 118).

Imsen har listet opp fire funksjoner i skolen. De blir listet opp som reproduktiv, produktiv,
identitetsskapende og likhetsskapende. Disse kan ogsd ses i sammenheng med Biesta sin
inndeling. Den forste, reproduktiv gar ut pad & innfgre en felles kulturarv som kan bli fgrt
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videre. Her kan vi plassere sosialiseringsfaktoren til Biesta. Produktiv gar pa det & fa
ngdvendig kompetanse slik at neeringsliv, institusjoner og styringsorganer skal fungere.
Her kan vi plassere Biesta sin faktor for kvalifikasjon. Den identitetsskapende gar ut pa at
hver elev skal f& kunnskap og ferdighet som skal vaere til nytte og glede og personlig vekst.
Her kan vi plassere Biestas faktor om subjektivisering. Og den siste, likhetsskapende gar
ut pa at skolen skal skape likeverd og likhet (Imsen, 2016. s 200). Biesta har ikke den
siste faktoren, men en grunn til det er at den likhetsskapende funksjonen er mer sentral i
lang som har innfgrt den nordiske skolemodellen (Imsen, 2016. s. 202).

2.5 Allmenndannelse

I dagens samfunn vil man kanskje si at de grunnleggende ferdighetene og
laeringsstrategier, er alfa omega i dagens globaliseringskultur og dermed ogsa en viktig del
av allmenndannelsen. LK06 og lsereverket 2020 baerer preg av a lere seg teknikker og
strategier for & laere bedre, og store fag som norsk inneholder mange laeringsstrategier
som skal bli iverksatt i flere fag for at elevene skal lzere mer effektivt. Dette henger blant
annet sammen med den andre mate & styre laering pd, som skrevet ovenfor. Samtidig vil
det 0ogsa vaere noen som mener noe annet, som blant annet gkt fokus p& utvikling av
demokratisk identitet er den viktigste delen av allmenndannelsen.

I skrivende stund er det den generelle delen i laereplanen som gjelder innenfor norsk skole,
frem til den overordnede delen tar over etter hvert som fagfornyelsen er ferdig hgsten
2020. Begge delene gir en klar forstaelse for hva som er viktig innenfor norsk skole, og
legger danning av eleven som hovedgrunnlag fremfor det faglige. Likevel skal bade
laereplaner og generell/overordnet del sees i sammenheng og arbeides med pa lik linje.
Hvilke kunnskapssyn regjeringen har kan sees pa som bred, som vist fra Djupedal sin tale
fra 2005:

«kunnskap er ferdigheter, fakta, forskning, men kunnskap er ogsa mye mer: Kunnskap er
dannelse; kritisk tenkning, analytiske evner og refleksjon. Kunnskap er kompetanse til &
arbeide sammen med andre mot felles mal, evne til demokratisk og solidarisk deltakelse. Og,
ikke minst, kunnskap er evnen til & stadig kunne tilegne seg ny kunnskap gjennom & mgte
og mestre nye utfordringer hele livet. (Djupedal, 2005).

I den generelle delen av lzereplanen, under det allmendannede mennesket, star det at en
god allmenndanning er tilegnelse av:
e konkret kunnskap om menneske, samfunn og natur som kan gi overblikk og
perspektiv
e kunnskap og modnad til & mgte livet - praktisk, sosialt og personleg
e eigenskapar og verdiar som lettar samvirket mellom menneske og gjer det rikt
og spennande for dei 8 leve samen. (Kunnskapslgftet, 2006).

Til tross for at den generelle delen av lzereplanen er et viktig dokument, kan det for noen
laerere drukne i den eller s3 malstyrte tilvaerelsen ved & vaere lzerer. Men det sosiale ma fa
mye plass for at elever skal skape trygghet seg imellom og for 8 skape et bedre
laeringsmilje. Samtidig papekes det i den generelle delen om allmenndannelse at «Erfaring
og forsking viser at di mindre ein har med seg av fgrehandskunnskapar som ein kan knyte
ny kunnskap til, di langsamare og mindre overkommeleg blir lzeringa. Seaerleg viktig er dei
grunnleggjande referanserammene i dei ulike faga.» (Kunnskapslgftet, 2006). Lzaereplanen
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er bygd opp pa et spiralprinsipp, hvor kunnskapsnivaet gker for hvert arstrinn, og delen
om allmenndannelse i den generelle delen tar ogsa opp viktigheten med samarbeid mellom
fag for & se relevansen de imellom. «Utan overgripande referanserammer blir det
vanskelegare for vanlege samfunnsmedlemmer - ikkje-spesialistar - & ta del i avgjerder
som grip djupt inn i deira liv. Di meir spesialisert og teknisk kulturen var blir, di
vanskelegare blir det & kommunisere pa tvers av faggrenser.» (Kunnskapslgftet, 2006).
Leereren har et viktig samfunnsmandat nar det kommer til 3 leere elevene grunnleggende
kunnskaper innenfor fag og den sosiale konteksten. Dette ansvaret er stort, og ma jobbes
med kontinuerlig. Til tider m8 man kanskje legge vekk fag for & ordne opp i sosiale
utfordringer i klassen, men for & kunne legge bort fag for @ jobbe med relasjoner i klassen,
ma man kunne veaere autonom og ha et handlingsrom hvor man ikke blir stdende mellom
prestasjonsorientert ansvarliggjgring og faglig-profesjonelt ansvar.

2.6 Tidligere forskning

Her vil jeg vise til noe tidligere forskning innenfor samme tema.

Skaalvik & Skaalvik (2012) har i prosjektet "“Skolen som arbeidsplass: trivsel,
mestringsforventning, stress og utbrenthet” forsket pa laererrollen, deres arbeidssituasjon
og hvordan den oppleves. Selv skriver de at sgkelyset rettes mot: «hvordan arbeidet i
skolen oppleves av laererne; hva som oppleves stimulerende og som bidrar til trivsel og
engasjement, mens ogsa hva som oppleves stressende og som bidrar til lave forventninger
om & mestre utfordringene og til utbrenthet, lav trivsel og gnske om & forlate laereryrket»
(Skaalvik & Skaalvik, 2013. s. 2). Forskningen bygger pa nasjonal- og internasjonal
forskning og er en kvalitativ forskning med 36 lzerere fra grunnskolen som har deltatt i
interviju mens 2569 laerere deltok pd en skjemaundersgkelse. Rapporten viser blant annet
at arbeidsmiljget har en stor betydning for laerernes opplevelse av arbeidet. Analysen
kommer frem til at det ikke er nok & sette inn et enkelt tiltak for & fremme laereres trivsel,
engasjement og mestringsforventninger. Flere tiltak ma settes inn samtidig for & redusere
laerernes stress, utmattelse og motivasjon til 8 slutte i yrket sitt. Noen av tiltakene de kom
fram til var & redusere tidspress blant leerere, og gi de tid til 8 lage god undervisning.
Redusere disiplinproblemer samt energien lserernes bruker pd a8 holde ro i orden i
klasserommet, i tillegg til en gkt autonomi av leerernes undervisning. (Skaalvik & Skaalvik,
2013. s. 69).

Mausethagen har ogsd sett pd8 endringer i utdanningsfeltet som handler om
ansvarliggjgring av laererprofesjonen ved bruk av nye styringsformer. Gjennom boka
Lzereren i endring har hun tatt utgangspunkt i doktorgraden sin, og har i boka sett mer pa
forventningene til laererprofesjonen og tatt et profesjonsperspektiv pa leereryrket. Her
undersgker hun blant annet hvordan laererne selv oppfatter disse forventningene.

Datamaterialet i forskningen er hentet fra doktorgraden hennes som bestar av intervju og
observasjoner. I tillegg til intervju og observasjoner analyserer hun dokumenter, som
stortingsmeldinger, Utdanningsforbundets politiske plattform i tillegg til & bruke noen
kvantitative data fra en spgrreundersgkelse fra 2008 (Mausethagen, 2015. s. 11). Hun
belyser ulike sider ved lzererprofesjonen i mgte med nye styringsformer og ser hvordan
dette henger sammen med «spgrsmal knyttet til laereprofesjonens ansvar, kunnskapsbase
og autonomi.» (Mausethagen, 2015. s. 126). Det dokumenteres endringer i diskurser om
leererprofesjonalitet blant laererorganisasjonen og politikere. Laererorganisasjonen er mer
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proaktiv i @ skape legitimitet for arbeidet sitt. Utdanningsforbundet og laerere gjgr lokal
motstand mot ekstern kontroll av arbeidet og yngre laerere ser ut til veere med positiv og
balansert til de nye forventningene til lzererrollen. (Mausethagen, 2015).

Skedsmo & Mausethagen (2017) har i artikkelen Nye styringsformer i utdanningssektoren
- spenninger mellom resultatstyring og faglig profesjonelt ansvar sett pd@ hvordan
resultatstyring og ansvarliggjgring iverksettes i Norge. De har s sett pd andre studier med
fokus pa resultatstyring fgr de selv har drgftet hvordan resultatstyring oppfattes og bli
iverksatt pa ulike mater i tillegg til at de har sett pa spenning og dilemmaer som kan
oppsta. De sier at resultatstyring ma sees i kontekst med den globale utviklingen, og
funnene deres var ikke sd ulik som i den internasjonale litteraturen. De papekte ogsa at
det var lite forskning pa hvordan laerere oppfattet resultatstyringen. En forstdelse over
nasjonale betingelser som spiller inn pa det globale kan vise hvordan ansvarliggjgring
utvikles og manifesteres. Dermed tar de opp at Norge har tillitt til lzererne sine, og at
laerernes lojalitet til staten «... vil nok fortsette sa lenge det eksisterer en oppfattelse om 3
jobbe mot felles mal, ...» (Skedsmo & Mausethagen, 2017. s. 178).
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3.Teori

I dette kapitlet presenterer jeg min teori som vil vaere mine briller under analysedelen. Jeg
presenterer Evetts teori grundigere enn tidligere og hennes to diskurser om profesjonalitet
innenfra og profesjonalitet ovenfra. Jeg vil s& inn pa profesjonalitet og profesjon for jeg
gar inn pa performativity. Til slutt tar jeg opp leererens handlingsrom og autonomi.

3.1 Profesjonalitet sett i et organisatorisk perspektiv

Langfeldt nevner tillit som en viktig indikator pa profesjonalitet. Han skriver «Tillit - troen
pd at andre vil deg vel - er en grunnleggende pedagogisk kvalitet.» (Langfeldt, 2008. s.
129). Ved & bygge opp tillit mellom lzerer og elev bygger man ogsa opp lysten til & lzere
og evnen til 3 lzere hos eleven. At lzereren har evner til 8 se den enkelte eleven vil veere
hensiktsmessig for elevens laering. Videre skriver han

«Tillit star i kontrast til kontroll. All opplaering som ikke bare har barnets utvikling som mal, men
som er bygd inn i et nett av de mal samfunnet anerkjenner som viktige, vil innebaere en blanding
av tillit og kontroll. Kontrollens vurderende blikk apner for standardisering. Kontroll kan binde
tillitsrelasjonen inn sa snevre rammer at tilliten forsvinner, og oppleaeringen blir en meningslgs
rekke av timer og prgver uten relevans for den enkelte elevens liv eller for elevens
livsprosjekter.» (Langfeldt, 2008. s. 129).

Evetts (2009, s. 19) skriver at den gkende delen av profesjoner som krever hgyt utdannet
arbeidskraft er koblet til en gkende kapasitet i hgyere utdanning til & produsere og
uteksaminere arbeidere som er utdannet og trent innenfor ulike profesjonsoppgaver.
Samtidig oppstar det et behov for arbeidskraft og managerer/ledere innenfor
organisasjoner til & ha kontroll over kunnskaps-arbeid og service arbeid. Dette henger
sammen med investeringen i humankapital som ble nevnt tidligere, og om hvor viktig
arbeidskraften er innenfor en organisasjon.

Nedenfor kommer noen begreper om hvordan denne arbeidskraften blir brukt og organisert
og hvordan arbeiderne, her laerere, anser sin profesjonalitet som en del av det.

Evetts (2011, s, 407) tar opp begrepene organizational professionalism og occupational
professionalism. Evetts sier at begrepet profesjonalitet har endret seg fra & inneholde
yrkesverdi, til & bli en profesjonalitet styrt ovenfra. En kan se pa det som to ulike diskurser
innenfor profesjonalitet. Evetts har satt et skille mellom de to diskursene, hvor
occupational professionalism kommer innenfra, for eksempel fra laererens yrkes-etiske
plattform, mens den andre diskursen, organizational professionalism kommer ovenfra
gjennom for eksempel styringsdokumenter og politiske beslutninger. Videre vil jeg omtale
organizational professionalism som profesjonalitet ovenfra og occupational professionalism
som profesjonalitet innenfra.

Evetts beskriver dette skiftet med «Accounts of change describe a shift from notions of
partnerships, collegiality, discretion and trust to increasing levels of managerialism,
bureaucracy, standardization, assessment and performance review.» (Evetts, 2011. s.
407). Det vil si at tidligere var profesjonalitet basert pa kollegialitet, skjgnn og tillit, mens
det nd legges vekt pa managerialism, standardisering og evaluering av resultater.
Profesjonalitet blir dermed palagt ovenfra og ned noe som viser til arbeidsgivere og ledere
som bestemmer hvordan arbeidet skal utfgres lenger ned i systemet (Evetts, 2011. s.
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408). Videre skriver hun at realiteten av profesjonalitet ovenfra og ned er forskjellig og at
effekten ikke ngdvendigvis er kontroll av arbeidet eller de ansatte, men kontroll av
organisasjonsledere og veiledere (Evetts, 2011. s. 208). Dette kan sees i sammenhengen
med skoleeier som star til ansvar for skolens resultater, men samtidig lsereren som
ansvarlig for elevenes laering (Skaalvik & Skaalvik, 2012. s. 19). Flere av faktorene til en
profesjonalitet ovenfra har fellestrekk med NPM hvor man i laereryrket gnsker at definerte
mal og rammevilkar utgitt av utdanningsmyndighetene skal ansvarliggjgres av skoleleder
og rektor (Skaalvik & Skaalvik, 2012. s. 19).

Skiftet fra profesjonalitet gjennom profesjonalisering innenfra, altsa profesjonens yrkes-
etiske verdier, fagforeninger og profesjonsutdanning, star i kontrast til profesjonalisering
ovenfra, hvor effektivitet, vise til resultater som svar til malene myndighetene og lederne
har satt. Den nye forstdelsen for profesjonalisering star derfor i kontrast til den gamle
forstaelsen for profesjonalisering, hvor profesjonen gav en lisensiering til & utfgre arbeidet
og til & ta ansvarlige avgjgrelser. Forskjellen viser seg ogsa hvor man under den gamle
profesjonaliteten, profesjonalitet innenfra, kunne begrunne valg ut ifra yrkesetiske normer,
mens man i den nye profesjonaliteten, profesjonalitet ovenfra, anser ansvarliggjgringen
som malbar. Fglger av dette er blant annet standardiserte arbeidsoppgaver og
konsekvenser som gkt papirarbeid, mindre vekt pa kreativitet og ignorering av ikke
mélbare resultater. Selv om Evetts skriver om to forstaelser for profesjonalitet sier hun at
de kan oppfattes som idealtyper, og at de dermed kan sameksistere som hybrider som er
tilpasset lokale eller nasjonale kontekster (Evetts, 2011). Dette er ogsa relevant med tanke
pa mitt prosjekt, for 8 se hvordan disse to begrepene, profesjonalitet innenfra og
profesjonalitet ovenfra, kommer til uttrykk eller om det oppstar profesjonsetiske
dilemmaer med en slik profesjonalitets diskurs blant informantene mine.

Organizational professionalism Occupational professionalism

- Er basert pa kontroll og regulering, - Er basert pa tillit av den
regler og rutiner. profesjonelle kunnskapen, etikk,

utdanning og erfaring.

e diskurs av kontroll som brukes i e Diskurs konstruert innenfor
gkende grad av ledere i profesjonelle grupper.
arbeidsorganisasjoner. e Kollegial autoritet.

e Rasjonelle juridiske e Skjgnn og yrkeskontroll av
myndighetsformer. arbeidet.

e Standardiserte prosedyrer. e Praktiserende tillit fra bade kunder

e Hierarkisk myndighetsstrukturer og og arbeidsgivere.
avgjgrelser e Kontroll utfgrt av utgvere.

e Managerialism e Faglig etikk overvaket av

e Ansvarlighet og eksterne former institusjoner og foreninger.
for regulering, malsetting og
resultatrevisjon.

- Syring - autonomi

- Overvakning - tillit

- Systemer - relasjoner

- kontroll - profesjonelle verdier

Modell 1. Her ser vi en overordnet modell over ulikhetene de to profesjonalitetene
innebaerer. Den midterste delen er oversatt fra Evetts model 2.1 Two different form of
professionalism in knowledge-based work (Evetts, 2009. s. 23). Stikkordene nederst er
notert av meg.
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Som tabellen over viser s3 kan man sette opp motsetninger til profesjonalitet ovenfra og
innenfra. Profesjonalitet innenfra, som spiller pd arbeideres kunnskap gjennom utdanning,
gnsker @ vise at de har autonomi til 3 ta valg basert pa den kunnskapen de besitter etter
den utdanningen de har tatt. Motsetning til dette er styring, hvor noen ovenfra styrer hva
som skjer lengre ned i systemet. Eksempel pa dette i lsereryrket kan veere
styringsdokumenter som laererne jobber under, gkt rapportering og standardiserte tester
og lgnn etter prestasjon hos leerer og rektor og offentliggjgring av skole og elev-resultater.

Der hvor profesjonalitet innenfra spiller pa tillit mellom partene det gjelder, for eksempel
lerer-elev, leerer-laerer, leerer-ledelse fokuserer profesjonalitet ovenfra pa overv8kning og
kontroll. Utdanningsmyndighetene har kontroll pa det som blir gjort gjennom
standardiserte tester, rapportering og undersgkelser (Imsen, 2016. s. 132). Samtidig som
staten har desentralisert ansvarliggjgringen til kommunene slik at det er skoleeier og
rektor ved de enkelte skolene som star til ansvar for resultatene, har de kontroll gjennom
re-sentralisering. Resultatene kommer frem av standardiserte tester utgitt av
utdanningsmyndighetene for & se de ulike plasseringene skolene far pd rangeringslistene.
Dette medforer ogsa til at skoleeiere/rektorer gnsker hgyere rangering om resultatene
skulle veere darlig et 8r. Man vil kunne jobbe opp mot bedre resultat aret etter.

Videre satser profesjonalitet innenfra pa relasjoner mellom aktgrene som igjen skaper tillit
mellom dem, mens profesjonalitet ovenfra konsentrerer seg om systemer med
standardiserte prosedyrer og hvor ledelsen tar avgjgrelsene.

3.2 Profesjonalitet og profesjon

Hva er det som gjgr laerere profesjonelle og hva er det som definerer begrepet profesjon?
Mausethagen skriver at «Begrepet profesjon brukes om en gruppe mennesker som deler
et yrke med spesielle egenskaper og kjennetegn.» (Mausethagen, 2015. s. 19). Det strides
om hvilke yrker som kan kalle seg en profesjon, men det er ogsa en enighet om at
«profesjonene utfgrer tjenester basert pa teoretisk kunnskap som har blitt tilegnet
gjennom en spesialisert utdanning» (Mausethagen, 2015. s. 19) som for eksempel
laererutdanning. Samtidig ma en se pa kriteriene for hva en profesjon er, for & kunne
definere laererprofesjonen. Mausethagen & Smeby henviser til Evetts og Abbott om at det
er vanskelig 8 komme fram til en klar definisjon og at man kan si at profesjoner kan
defineres bredt som kunnskapsbaserte yrker (Mausethagen & Smeby, 2017. s. 12). Videre
ma yrket veere basert pa hgyere utdanning pa universitets- eller hgyskoleniva.

P& lista over kriterier for hva en profesjon er diskuteres det stadig om hva som skal
inkluderes eller ikke. A sammenligne leger og laerere vil veere rart, og laerere og politikere
har historisksett definert lzereryrket som en profesjon eller en semi—profesjon
(Mausethagen, 2015. s. 19). Det er kvaliteten pd arbeidet som blir utfgrt av en
profesjonsutgver som er viktig ovenfor de det gjelder, her: elever, foreldre og samfunnet.
Det er da viktig at leereryrket far brukt den abstrakte og teoretiske kunnskapen som er
ngdvendig for at god undervisning skal finne sted i klasserommet. (Mausethagen, 2015. s.
19).

I tillegg pdpeker Mausethagen & Smeby at profesjoner har stor grad av autonomi, som
med andre ord viser til hgy grad av kontroll over eget arbeid. Med autonomi stilles det krav
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til at den profesjonelle har kunnskap og kompetanse til & utfgre profesjonelt skjgnn.
Samtidig har det @ veere profesjonell veert under diskusjon hos andre forskere, og noen
papeker at det 8 veere profesjonell ikke innebaerer & veere helt autonom, da de «alltid ma
utgve sitt skjgnn innenfor organisatoriske rammer» (Mausethagen & Smeby, 2017. s. 12).
Mausethagen og Smeby henviser til Evetts, om profesjonalitet ovenfra som noe som kan
«begrense autonomien gjennom styringsformer, standardisering, evidensbaserte
prosedyrer og felles krav og regler.» (Mausethagen & Smeby, 2017. s. 12). Denne
begrensningen kan blant annet fgre til en deprofesjonalisering. Utgvelse av skjgnn er en
av hovedoppgavene i profesjonelt arbeid og er basert pd «tillit til at profesjonsutgverne
har evne og vilje til 3 utfgre arbeidet sitt pa en hensiktsmessig mate, og at de kan redegjgre
for sine vurderinger og beslutninger.» (Molander i Mausethagen & Smeby, 2017. s. 15).
Myndighetene sikrer seg dette ved & forme og utvikle profesjonsutdanningene. En slik
styring kan foregd gjennom reformer i utdanningene og noen har som hensikt & «endre
utfgrelsen av profesjonelt arbeid gjennom alt fra innfgring av standarder, prosedyrer og
nye mater a styre pa til nasjonale tiltak for etter og videreutdanning.» (Mausethagen &
Smeby, 2017. s. 15). Dette har veert en utvikling leereryrket har veert gjennom, med nye
reformer og et statlig snske om & profesjonalisere laererne i stgrre grad gjennom nasjonale
tiltak for etter og videreutdanning som tilbys gjennom utdanningsdirektoratet. Samtidig
papekes det at statlig styring kan gd pa bekostning av profesjonens skjgnn. En
profesjonalisering ovenfra, som ogsd8 henger sammen med begrepet New Public
Management, har som hensikt «... @ stimulere profesjonene til & bidra til og realisere
politiske og organisasjonsmessige malsettinger.» (Evetts i Mausethagen & Smeby, 2017.
s. 15). Videre skriver de at det er en forventning om at profesjonen selv, individuelt eller
kollektivt, videreutvikler det arbeidet som ble palagt ovenfra og ned og prgve & drive
profesjonaliseringsprosesser pa eget initiativ og ikke bare som en konsekvens av en
reform. Eksempel pd dette er ndr skoleeier palegger skolene prosjekter som skal
gjennomfgres, eller program man blir trent opp i og skal videreutvikle sammen som team
i etterkant innad organisasjonen.

Med KLO6 ble det ogsd bestemt at lzerere skulle bruke mer forskning i sin undervisning, og
ikke minst i sin utvikling som laerer. Mausethagen skriver at lsereryrket ogsa kan beskrives
som en relasjonsprofesjon, fordi det gir mulighet til & jobbe med barn og unge over tid, og
er en grunn for mange til 8 velge laererutdanningen. Det er ogsd arbeidet med & skape og
opprettholde gode relasjoner mellom laerer og elev som er vurdert som viktig for elevenes
laering. Det faglige og det relasjonelle oppstar til tider som to motsetninger til hverandre i
laereryrket, men det er nadr leerere behersker det relasjonelle og det faglige at elevene
trives og far gode resultater (Mausethagen, 2015. s. 20). En av arsakene til at leereryrket
i dag opplever utfordringer med tanke p& status og tillit til befolkningen kan komme av
laereres vektlegging av erfaringsbasert kunnskap.

P& en annen side vil de ulike kriteriene som brukes for & definere en profesjon, gi innblikk
i hva som kjennetegner profesjonens utfgrelse og arbeid. Det vil si at det er viktig for
profesjonen @ legge vekt pa den spesielle kunnskapen og kompetansen arbeidet krever
«og at de tar ansvar for a utfgre yrket pa best mulig mate, blant annet gjennom a fglge
profesjonsetiske normer» (Mausethagen, 2015. s. 21). Derfor sier Mausethagen at
profesjonene det gjelder trenger en hgy grad av autonomi for @ kunne utfgre sin
kompetanse i arbeidet man er satt til 8 gjore.

21



3.3 Performativity

En del av det jeg har skrevet om hittil henger sammen med begrepet performativity.
Performativity viser til hvordan profesjonalitet utgves og har ogsa sammenhenger til NPM,
maloppnaelse og ansvarliggjgring av laereren. Her vil jeg forst starte med & redegjgre for
begrepet performativity.

I folge Priestley, Biesta & Robinson sa kan performativity bli «understood in its most basic
sence as the demand on schools and teachers to ‘perform’, that is, to generate
achievements in a clearly specified range and "outcomes’ .» (Priestley, Biesta & Robinson,
2015. s. 107). Dette kan forstds som at skoler og lzerere er underlagt et krav, «a demand»
om at skolen, og derfor lzerere, skal levere resultater. Samtidig sier de «Performativitiy is
not simply the demand for teachers to "perform”, but rather a pressure to perform in
particular ways, most notably in terms defined and measured by external actors (Shore
and Wright 2000).» (Priestley, Biesta & Robinson, 2015. s. 107). Dette kan dras paralleller
til metoder som skal brukes for & oppna resultater eller standardiserte tester som viser
resultater av leererne og skolens performativity. Michael Apple har argumentert for at
skolen har veert gjennom et skifte pa hva som skal vektlegges, «... from student needs to
student performance, and from what the school does for the student to what the student
does for the school (Apple, 2001. s. 413)» (Priestley, Biesta & Robinson, 2015. s. 105).
Denne maten & bruke performativity vises godt innenfor utdanningssektoren, og andre
deler av offentlig sektor. Dette er ogsa et fenomen som har innflytelse pa lsereres agency,
altsd hvordan lzererne er agenter i deres arbeidsliv.

Det har blitt diskutert i media om lzerere er kvalifiserte nok. Gjennom St. Meld. 30 Kultur
for lzering ble det fastsatt at lsererkompetansen skulle heves i hdp om at elevene skulle fa
bedre undervisning. I St. Meld 30 star det:

«Alle planer om & utvikle og forbedre skolen vil mislykkes uten kompetente, engasjerte og
ambisigse leerere og skoleledere. De er skolens viktigste ressurs. Derfor er det en sentral
oppgave & styrke og videreutvikle lzereres faglige og pedagogiske kompetanse og & motivere
for forbedringer og endringer. Denne meldingen varsler en omfattende satsing pa
kompetanseutvikling i skolen.» (St. Meld. 30, 2004-2005)

Det har dermed veart en stor prosess & sgrge for at alle leerere uten godkjent
laererutdanning, eller lzerere som ikke har nok studiepoeng i undervisningsfagene sine har
fatt tatt videreutdanning gjennom Utdanningsdirektoratet. Selv om man har vaert lzerer i
over 30 ar har man, hvis man ikke har nok studiekompetanse i faget man underviser i, er
man ngdt til & ta videreutdanning for 8 kunne undervise i disse fagene etter ar 2025. Dette
lererlgftet har blitt nedskrevet som strategi av regjeringen og malet heter Laererloftet, pd
lag med kunnskapsskolen (Kunnskapsdepartementet, 2014). Her er malet & heve
kunnskapen blant leererne gjennom blant annet videreutdanning av laerere som arbeider i
skolen, skjerpede opptakskrav, fra bachelor til masterutdanning, for & sgrge for at barna
mgter faglig dyktige leserere (Kunnskapsdepartementet, 2014). Dette kan ogsa dras
paralleller til performativity, hvor man med riktig utdanning skal kunne videreformidle
kunnskapen og fa resultater. Samtidig er dette noe som staten har bestemt og
desentralisert oppgaven med 3 utfgre kravene til skoleeierne. Dette er et typisk eksempel
pd ovenfra og ned struktur, hvor de pa toppen bestemmer over arbeidstakerne.

Bullough Jr. skriver at laerere er under angrep som «incompetent, selfish, and self-
serving.» (Bullough Jr., 2011. s. 15) Ovenfor har det blitt nevnt noen arsaker til noen
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falske antagelser om laerermotivasjonen. Disse er 1, konkurranse mellom skoler, 2,
foreskrevne mal i undervisningen, 3, testresultater som indikasjon pa
undervisningskvalitet og 4, ansvarliggjgring av laerere. (Bullough Jr., 2011. s. 16-17).

Bullough Jr. sier at drivkraften i en NPM skolereform ligger i straff i stedet for en positiv
psykologi. Skolen har fokus pa svakheter og feil i stedet for pa laering og utvikling. Dette
kan fore til en negtiv kultur i skolen, hvor man forsgker 8 skape feilfrie og risikolgse
organisasjoner, hvor tillit ikke er ngdvendig pa grunn av at alt er kontrollert og mikrostyrt
(Bullough Jr., 2011. s. 16). Ball skriver i sin artikkel, The teacher's soul and the terrors of
perfomativity (Ball, 2011) at den praktiske kunnskapen blir byttet ut med eksperten. Det
blir ikke lenger viktig 8 ta ansvarsfulle avgjgrelsene, men heller villigheten til 8 adaptere
avgjgrelser som andre har tatt for en. Dette henger sammen med det Evetts profesjonalitet
ovenfra, hvor man handler ut fra organisasjonens beste, som nevnt ovenfor. Dette gjelder
avgjgrelser som hovedsakelig fglger teknologiske imperativer hvor mal og mening blir
diktert av teknologiske krav og muligheter. Dette ble blant annet sett p& som en utfordring
for laerere som distanserer seg fra de de underviser og som mister gleden i & undervise.
(Bullough Jr., 2011. s. 16). Dette er ogsa spennende med tanke pa de som er nyutdannede
laerere i dag mest trolig har gatt gjennom et resultatstyrt skoleforlgp, noe som igjen kan
vise seg i deres profesjonelle handlingsrom, at de kanskje godtar malstyringen de er palagt
pd en mer positiv mate enn for eksempel laerere som har en annen skolereform bak seg,
samt laerere som har vaert med under andre laereplaner. Mausethagen nevner blant annet
at de yngre lzererne er mer opptatt av forskrifter og regler enn de litt eldre leererne og
mener at a fglge dette gjgr de mer profesjonell. Alle lsererne i studiet hennes mente at de
var ansvarlige ovenfor leereplan og mal i lsereplanen. Videre skriver hun at «De eldre
lzererne er mer skeptiske til former for ekstern kontroll, mens de yngre laererne ikke
vurderer disse utviklingstrekkene pa samme mate som vi kan se de eldre og mer erfarne
leerere gjgr...» (Mausethagen, 2015. s. 61-62).

Ball skriver at performativity er en teknologi, en kultur og et regelverk som anvender
sammenligninger, demmer, og innebaerer intensiver som kontroll, slitasje og forandring
som videre baserer seg pa belgnning eller straff systemet. Performativity viser videre til
det som kommer ut som et produkt eller et resultat (Ball, 2003. s. 216). Det er heller ikke
noe tvil om at tegn p& performativity ferer med seg tegn pa at det er mer stress i jobben
som laerer, og at det ogsa er mindre tilfredsstillende a8 jobbe som lzerer pa grunn av dette
stresset (Bullough Jr., 2011. s. 16). & ha tro i undervisningssammenheng er ikke lenger
det viktigste siden det som kommer ut som resultat teller mest. N&r man blir verdsatt pa
grunn av produktiviteten alene, far ikke de sosiale relasjonene like stor plass. De sosiale
relasjonene mellom leerer-laerer og lzerer-elev er med pa & gke og oppmuntre til bAde hap
og glede i laererens arbeid, men blir i stedet for demt og nedprioritert. Videre fglger en
fabrikkering, hvor en versjon av en organisasjon som ikke eksisterer produserer malrettet
for & vaere ansvarlig. Laerere kan da oppleve & jobbe pa akkord med egne verdier, eller bli
trukket i ulike retninger av konflikter og pastander (Ball, 2003. Bullough Jr., 2011.). Noen
lerere star i dette sterkere fordi de har hap, glede og resiliens til 3 sta i det ... (Bullough
Jr., 2011. s. 16). Skaalvik & Skaalvik (2012) skriver at resiliens hos lzerere er en evne 3
overkomme negative opplevelser, bevare tro pd seg selv og opprettholde motivasjonen til
& fortsette arbeidet/undervisningen selv om man har opplevd negative opplevelser
(Skaalvik & Skaalvik, 2012. s. 53). Samtidig er hap og glede lite diskutert blant utdannere
og enda mindre pa politisk niva. Bullough Jr. skriver:

«This is so even though, as almost every beginning teacher knows, to teach is inevitably to
be in the hope and happiness business, for hope and happiness are essential conditions for
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life, living and learning, and most especially for the well-being of those like teachers, who
live with and for the young.» (Bullough Jr., 2011. s. 17).

H3p og glede er viktig med tanke pa laerernes motivasjon til 8 jobbe. Hovedsakelig
underviser laerere for indre motivasjon. Grunner til at mennesker velger laereryrket er
mange, men ofte blir grunner som vil jobbe med barn/ungdom og vaere med p& & forme
framtiden som blir nevnt. H3p og glede er viktige faktorer for et barn som vokser opp, noe
som ogsa vil veere viktig for en laerer som skal undervise barn. Likevel er det ikke fokus
pa hap og glede rundt lzererrollen, og Bullough Jr. sier at det vil vaere harmfullt @ ikke
legge vekt pa dette. «Efforts to create greater effectiveness among teachers, more learning
among students, and higher perfoming schools that ignore the hope and happiness of
children and teachers will inevitably fail. Worse, they will be harmful.» (Bullough Jr., 2011.
s. 17).

3.4 Leaererens handlingsrom og autonomi

Leererrollen er mangfoldig og utfordrende. Den er krevende, stimulerende og ansvarsfull.
Man far brukt ulike sider av seg selv som laerer og person, og man blir drevet av & se
elever mestre og utvikle seg. Laerere kan oppleve det som tilfredsstillende ndr det gar opp
et lys for eleven og man ser at de mestrer arbeidsoppgavene. Mange laerere opplever
laererrollen som positiv og far positive emosjoner og gode sosiale relasjoner til elevene
sine. Arbeidet kan derfor oppleves som meningsfylt og derav engasjementet hos laerere.
(Skaalvik & Skaalvik, 2012). I St. Meld 11, Laereren Rollen og utdanningen beskrives
leererrollen med et litt mer teknisk syn;

«Laererrollen kan defineres som summen av de forventninger og krav som stilles til utgveren
av yrket. Den konkretiseres gjennom den enkelte yrkesutgvers daglige arbeid. Bestemmelser
i lov, laereplan og andre forskrifter forplikter alle lzerere, og definerer et felles grunnlag for
utgvelse av rollen. Dette regelverket gir et stort handlingsrom for lokale myndigheter og for
laereren. I tillegg danner nasjonale og lokale systemer for evaluering og rapportering viktige
premisser for utgvelse av rollen. Det samme gjgr avtaleverket mellom partene i arbeidslivet.
Den enkelte lzerer ma vaere kjent med de nasjonale og lokale kravene og forventningene,
holde seg orientert om og innrette seg etter endringer i disse.» (Kunnskapsdepartementet,
2009b)

Handlingsrommet til en leerer kan forstds opp oppleves ulikt. I dagens skole opplever
laererne mer papirarbeid og byrakrati, samt en arbeidsmengde i form av krav om
maloppnaelse (Helleve, Ulvik & Smith, 2018). Rammefaktorer og regler som kommer
utenfra kan fort tenkes skal fglges og at man skal justere seg etter de nye reglene. Sett
innenfra kan de samme «pdleggene oppleves og tolkes ulikt.» (Helleve, Ulvik & Smith,
2018. s. 2). Videre skrives de om lzererens handlingsrom:

«Mennesker er ikke maskiner som kan programmeres. Krav til standarder og maloppnaelse
forstas ulikt av ulike aktgrer. Laerere er ledere av laeringsfellesskap. De tar sine egne valg og
beslutninger innenfor det de opplever som sitt rom for handling. Dette rommet finnes ikke
fysisk og kan ikke males. Det er definert av laererens egen opplevelse av situasjonen.»
(Helleve, Ulvik & Smith, 2018. s. 2).

Det profesjonelle handlingsrommet er ogsd knyttet til begrepet agency, som viser til at
mennesket handler intensjonalt, altsd i trdd med egne mal. Helleve, Ulvik & Smith skriver
at «Agency kan derfor forstdes som kapasiteten den enkelte har til & gjennomfgre en
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malrettet handling. Det vil si handle i trad med sin profesjonelle forstaelse og egne mal.»
(Helleve, Ulvik & Smith, 2018. s. 4). Videre papekes det at agency viser til lsererens evne
til & handle «utover kontekstuelle regler og reguleringer og omgjgre disse slik at de handler
i samsvar med sin profesjonelle forstaelse og sine egne mal innenfor det vi definerer som
laererens profesjonelle handlingsrom.». Laererens handlingsrom kan forstas ut ifra deres
tidligere erfaringer, natidens situasjon og framtidens situasjon. Laererens agency vil endre
seg med situasjonen, og av den grunn er agency dynamisk. Faktorer som kan pavirke
lzererens handlingsrom er blant annet tro, verdier og holdninger leererne har til situasjonen.
Samtidig vil «opplevelsen av muligheter for & handle i trdd med egne mal vil ogsa veere
avhengig av erfaring» (Helleve, Ulvik & Smith, 2018. s. 5). Det opplevde handlingsrommet
er en slags profesjonell identitet i bevegelse, og handler om 38 «kunne undervise i trad med
sine idealer gjennom & vaere den leereren man gnsker & veere.» (Helleve, Ulvik & Smith,
2018. s. 5).

Det kan vaere vanskelig & beskrive lzererrollen uten a legge vekt pa det relasjonelle. I den
forstand kan man se pa lzererrollen som personlig og fglelsesmessig egenskap og handling,
som er ulik fra laerer til leerer. Relasjoner er viktig i arbeidet som laerer, og kan vare
avgjgrende for eleven i klasserommet. «Lareren vil konstruere og skape sin mening om
relasjonen til alle elevene i klassen, og hver enkelt elev vil gi mening til sin relasjon til
laereren og de andre elevene ut ifra sitt stdsted og perspektiv.» (Mausethagen & Kostgl,
2010). Relasjonen blir bygget opp (eller ned) i interaksjon og kommunikasjon med andre.
Mausethagen og Kostgl sier derfor at «...undervisning og laering egentlig handler om &
utvikle og ivareta relasjoner til hverandre.» (Mausethagen & Kostgl, 2010. s. 232).

Skaalvik & Skaalvik (2012) viser til undersgkelser som viser at stgrst prosentandel trives
godt. Samtidig kan man ikke legge skjul pa at det er mange utfordringer ved & vaere lzerer
i dagens skole. Mange lzerere er forngyde med jobben og arbeidsmengden sin, men det er
0gsa en stor belastning som fgrer til mange slitne lzerere. Skaalvik & Skaalvik (2009) viser
blant annet til en internasjonal forskning som sier at laereryrket er et av de yrkene som
opplever sterkest jobbrelatert stress og utbrenthet (Hakanen, Bakker, & Schaufeli, 2006;
Stroeber & Rennert, 2008 i Skaalvik & Skaalvik, 2009.). Det er ogsa mange eksempler pa
laerere som skifter yrker, fortidspensjonerer seg eller gar ned i stillingsandel. Forskningen
viser ogsd en hgyere rapportering av utbrenthet enn andre omsorgsyrker og at en
sammenheng mellom utbrenthet og hgyere mestringsforventning kan vare en buffer mot
utvikling av utbrenthet (Skaalvik & Skaalvik, 2012. s. 14-15). Ogsa i andre land opplever
lzerere et gkt krav til byrdkrati, med gkt dokumentasjon og papirarbeid som medfgrer et
gkt tidspress (Skaalvik & Skaalvik, 2009).

I tillegg til relasjonen til elevene, m& laereren samarbeide med kollegene, ledelsen og
foreldrene. I St. Meld 11 (2008-2009) er lzererens hovedoppgave beskrevet slik; «... legge
til rette for og lede elevenes laering. Samarbeid med kolleger, ledelse, hjem og instanser
utenfor skolen og deltakelse i utviklingen av skolen som organisasjon skal stgtte opp om
dette.» (Kunnskapsdepartementet, 2009b). Her blir ikke relasjoner nevnt i forhold til
elevenes leering, men anses likevel som en ngdvendig faktor for at mest mulig laering skal
oppnas i et klasserom.

Som nevnt i innledningen, s har de fleste voksne meninger om skolen, da de aller fleste
har veert gjennom skolelgpet. Det vil ogsa si at de ulike individene leereren skal forholde
seg til vil ogsa ha ulike holdninger og synspunkter til de ulike oppgavene en larer har og
vil av den grunn ha ulike forventninger til laereren. Disse synspunktene, oppfatningene og
holdningene kan gi laereren en opplevelse av @ vaere i et krysspress til hvordan han eller
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hun skal utfgre arbeidet sitt. Laereren jobber med elevene over lengre tid, og har mulighet
til 8 opparbeide seg gode relasjoner til elevene sine. Samtidig ma laererne ha langsiktige
mal for undervisningen, og bruke metoder og arbeidsformer som de har tro pa. Laererne
har dermed behov for «utholdenhet og motstandskraft (resilience) ndr resultatene ikke
viser seg umiddelbart, eller nar det ytre presset om hvordan lsereren skal arbeide, blir
stort.» (Skaalvik & Skaalvik, 2012. s. 14). En slik motstandskraft vil hjelpe lsereren a holde
seg i yrke lengre, ved & beholde troen pd seg selv og sitt arbeid.

Skaalvik & Skaalvik papeker at leerere som har klare verdier og mal for sin undervisning
vil oppleve mangel pa autonomi som en belastning som fgrer til frustrasjon og lav trivsel.
Motsatt viser forskning at autonomi fremmer mental helse og trivsel. En laerers hverdag
kan bare planlegges med en grov arbeidsplan som ma tilpasses til situasjonen. Man ma til
stadighet forholde seg til nye situasjoner og ta valg ut fra omfanget pa situasjoner der og
da. Valget laererne tar har utgangspunkt i lzerernes verdisyn og hans eller hennes beste
faglig pedagogiske skjgnn. Videre skriver Skaalvik & Skaalvik.

«Hvis rektor eller skoleeier dikterer hva det skal fokuseres pa, hvordan undervisningen skal
organiseres eller hvilke arbeidsformer lzererne skal bruke, er muligheten til stede for at noen
laerere oppleve at de gar pa akkord med egne verdier. Det kan bety et brudd med egne
tanker om hva som tjener elevene best, eller med hva som vil gi den beste undervisningen.»
(Skaalvik & Skaalvik, 2012. s. 47).

Dette kan vaere interessant & se pa i forhold til dette prosjektet, om laererne star i noen
form for profesjonsetiske dilemma med tanke pd verdisyn kontra resultat, prestasjon og
ansvarliggjgringen av leererrollen.

Profesjonsetiske dilemmaer er ifslge Ohnstad, «en verdikonflikt hvor vi opplever at vi ma
gad pa akkord med verdier og normer vi mener vi er moralsk forpliktet pa, uansett hva vi
velger.» (Ohnstad, 2015. s. 69). Disse dilemmaene kan oppleves som ulgselige fordi
verdier som «rettferdighet, lojalitet, omsorg, kvalitet og respekt for andres integritet og
selvbestemmelse» stdr pa spill (Ohnstad, 2015. s. 69). De profesjonsetiske dilemmaene
oppstdr nar verdier og normer i yrkesgvelsen konkurrerer med hverandre. De oppstar
spontant og tilfeldig, men kan ogsa ligge der over tid. Dilemmaene ma handteres, s for
noen laerere m3 man mestre de ubehagelige situasjoner eller finne kompromisser. Noen
finner en balansegang mellom de ulike verdiene.

De overnevnte teoriene, og perspektivene, vil veere mine briller som jeg betrakter leerernes
utsagn gjennom. Det vil si at jeg @nsker & bruke denne teoridelen som en slags forstaelse
for hvorfor laererne tenker og opplever slik som det kommer til uttrykk gjennom
intervjuene
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4.Metode

I dette kapitlet gjor jeg rede for mitt vitenskapsteoretiske stdsted og metodiske design.
Jeg argumenterer ogsa for hvorfor jeg har valgt dette designet. Her vil jeg sa belyse
hvordan jeg har kommet fram til designet, hvordan jeg har utformet intervjuguiden, valg
av informanter og innhenting av data. Det vil ogsa skrive frem hvilke utfordringer jeg har
mott pa og hvilke valg som har blitt tatt i den anledningen og om dette har pavirket
prosjektet. Jeg vil ogsa komme inn pa etikk og validitet pd slutten av kapitlet.

4.1 Personlig/min forstaelse

Med kompetansemal som har inntatt en stor plass i skolen som teoretisk betinget kunnskap
vil jeg si at jeg til tider jobber med to motsetninger. A kunne lzerer elevene mest mulig for
& oppna best mulig resultater i tillegg til & utgve skjgnn og forsa den relasjonelle konteksten
mellom de ulike situasjonene man havner opp i hver dag som laerer. I tillegg er det
frustrerende at man ma& jobbe under tidspress i forhold til hvor mange mal som man skal
gjennom og oppnas i Igpet av skoledret, og hvordan i det hele tatt skal malene tolkes lokalt
for sa & vurderes i samsvar med kompetansemalene. At lzerere blir utslitt eller utbrent er
fullt forstdelig fra mitt stdsted, ndr man har med seg jobben hjem og kverner pa tanker
om bedre undervisning, mer ressurser og kanskje et gnske om & legge mer vekt pa ulike
tema enn hva man kan ta seg tid til.

I denne oppgaven er jeg farget av min forstdelse over hvordan det er 8 veere laerer i
grunnskolen. Jeg har innsikt i skolehverdagen med tanke pa de utfordringene som kan
oppsta i og rundt et klasserom, de etiske dilemmaene man ma3 ta stilling til der og da, de
relasjonelle konsekvensene for godt eller darlig laeringsmiljg, ulike forventninger fra elever
og foreldre og ikke minst de tankene man kan f& nar det bekker imot over lengre tid. Dette
kan veere en svakhet, eller en styrke, nar det kommer til intervjurunden. Da tenker jeg p5
at jeg har informasjon, som ikke ngdvendigvis kommer til uttrykk fra informantenes side,
men som jeg har fordi jeg jobber som lzaerer. Fordi jeg kjenner dette feltet s& godt har jeg
prevd & holde en analytisk distanse til det. Selv om det idealt sett hadde vaert greit og
veert objektiv, sd er det vanskelig nar jeg forsker pa eget felt. Samtidig har jeg valgt ut
teori, som skal veere mine briller ndr det kommer til & forsta informantenes opplevelse av
& veere laerer. Videre er det spgrsmalene som jeg har valgt ut som skal fa fram disse
opplevelsene, slik at jeg kan analysere de i neste kapittel.

Jeg ma ogsa fa frem at jeg i utgangspunktet hadde en forforstaelse om at vi alle er styrt
og at det skulle komme tydelig frem i funnene mine. Men under analyseprosessen har jeg
veert usikker pd om vi i det hele tatt er styrt fra noe hold, helt til jeg igjen fikk plassert
funnene mine i Evetts to diskurser, profesjonalitet innenfra og profesjonalitet ovenfra. Det
har veert en reise for meg personlig, der jeg trodde min empiri skulle veere tydelig i forhold
til min fgrforstaelse, men som jeg underveis ikke har klart & tolke eller kodet helt til jeg
fant de riktige teori-brillene. N3 ser jeg at de antagelsene jeg hadde, ogsa faktisk kan
stemme.
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4.2 Vitenskapsteoretisk stasted

Postholm skriver at en «kvalitativ forsker retter blikket mot menneskers
hverdagshandlinger i sin naturlige kontekst, men dette forskerblikket blir selvsagt farget
av forskernes teoretiske stasted.» (Postholm, 2011. s. 17). Mitt stdsted innenfor
vitenskapsteorien er  konstruktivismen. Dette  prosjektets epistemologi er
konstruktivismen. Epistemologi er ifglge Crotty «theory of knowledge embedded in the
theoretical perspective and thereby in the methodology.» (Crotty, 1998. s. 3).
Epistemologien ligger som grunn for det teoretiske perspektivet som igjen styrer hvilken
metodologi man kan velge til prosjektet. Konstruktivismen gar blant annet ut pd at
mennesket selv betraktes som handlende og derav ansvarlig for sine handlinger. Postholm
skriver at kunnskap ikke er gitt en gang for alle, men at kunnskap konstrueres ut ifra
forstaelse og mening skapt mellom mennesker i sosial samhandling. Den historiske,
kulturelle og sosiale settingen mennesket lever i far da betydning for menneskets forstaelse
og oppfatning. (Postholm, 2011. s. 21-22). Dette er en vesentlig del av hvordan min
forforstaelse og oppfatning av verden er med pa & styre de oppfatningene vi har av oss
selv. ved 3 velge ulike metodologier og metoder kan man fa ulikt datamateriale, ut ifra
hvilke vitenskapelige briller og forforstaelse man har for temaet. Crotty sier en ma spgrre
seg selv hva slags kunnskap som kan forekomme ved bruk av de ulike metodologiene og
metodene. N3r man spgr seg selv om dette spgr man altsd etter vitenskapelige
perspektiver (Crotty, 1998. s. 2).

Siden jeg ser pd hvordan lzerere opplever profesjonalitet innenfor en prestasjonsorientert
skole vil det vaere naturlig for meg a velge en kvalitativ forskningsmetode. Den kvalitative
forskning gar ut pa @ «beskrive kompleksiteten av et fenomen knyttet til et bestemt fokus
eller problemstilling.» (Postholm, 2010. s. 22). Av den grunn har jeg fenomenologi og
hermeneutikk som vitenskapelig perspektiv. Innenfor fenomenologiske studier er fokuset
pa selve individet, og finne individets erfaringer og opplevelser «samtidig som forskeren
prever & finne ut hvordan erfaringen av det samme fenomenet oppleves av flere
enkeltindivider» (Postholm, 2010. s. 41). Hermeneutikk er i all hovedsak «laeren om
fortolkning av tekster.» (Kvale & Brinkmann, 2015. s. 73), og formalet er 8 kunne finne ut
hva en «gyldig og allmenn forstdelse av hva en tekst betyr.» (Kvale & Brinkmann, 2015.
s. 74).

Med disse vitenskapelige perspektivene i bunn kan jeg ga inn pa et gitt fenomen for 3 finne
ut hvordan fenomenet oppleves og forstas av de utvalgte informantene mine, som i dette
tilfellet vil veere barneskolelzrere.

4.3 Kvalitativ forskningsintervju

Spraket er en av de faktorene som skiller mennesket fra andre dyr. Og spraket har fungert
som et medium oss mennesker mellom. Postholm papeker at «samtaler har vaert vesentlig
del av menneskers livsverden» (Postholm, 2010. s. 68) og har dermed kunne gitt uttrykk
for fglelser, tanker, intensjoner og holdninger. Ved en slik kommunikasjon mellom
menneskene, som har vart under utvikling over tid, har man fatt en «forstdelse for hva
som foregar i andres bevissthet, og samtidig fatt innblikk i de andres livsverden, bade med
de begrensninger og ulikheter den byr pa for handling og samtalefellesskap.» (Postholm,
2010. s. 68).
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For @ kunne hente ut den informasjonen jeg trengte til mine forskningsspgrsmal matte jeg
finne en metode som var hensiktsmessig med tanke pa innhenting av informasjon. I tillegg
til at jeg matte ta hensyn til egen tid og familie samt informantenes tid og personlige
erfaringer. Det falt da naturlig & velge en kvalitativ metode. Her falt jeg pa intervju som
metode hvor formalet med det kvalitative forskningsintervjuet er & forsta informantens
dagligliv, fra hans eller hennes perspektiv (Kvale & Brinkmann, 2015. s. 42). Prosjektets
problemstilling setter fgringer for hvilke metoder som kan velges (Johannessen, Tufte &
Christoffersen, 2010. s.99) og vil 0ogsa ha innvirkninger pa det innsamlede datamaterialet.
For & belyse oppgavens tema har jeg valgt en fenomenologisk tilneerming, hvor semi-
strukturert intervju ble fremgangsmaten, altsa metoden.

4.4 Informanter

For & rekruttere informanter tok jeg kontakt via kommunens ansattliste, og sendte mail til
to leerere. Deretter spurte jeg om disse to lzererne hadde noen kollegaer som kunne veere
interessert i @ veere med i en intervjurunde i anledning master-prosjektet mitt. P& den
maten fikk jeg rekruttert laerere gjennom andre lzerere. Flere av de jeg fikk rekruttert pa
denne maten fortalte under intervjuet at de gnsket a bidra til masteroppgaven ved & kunne
si noe om egne erfaringer og ansa det som viktig @ hjelpe til studenter ved 3 stille til
intervju. Jeg gnsket et utvalg i ulike aldre, aller helst noen som hadde jobbet under flere
laereplaner, og noen yngre som bare hadde jobbet under ndvaerende leereplan. Samtidig
gnsket jeg begge kjgnn, noe som var vanskelig a fa til, slik at jeg ikke fikk den bredden
jeg gnsket med tanke pa kjgnn. Dette kan kanskje anses som en svakhet, og burde kanskje
veert prioritert ved et nytt prosjekt. At man far flere aldersgrupper med begge kjgnn. Pa
denne maten vil det kanskje vaere mer gunstig 8 se pa ulikhetene eller likhetene kjsnnene
opplever seg imellom.

Det er ulike meninger om hvor mange som ma intervjues i ulike prosjekter. I dette tilfelle
(per dags dato) har jeg 5 informanter. Med tanke pa hvor mye tid jeg har til radighet er
dette et fint antall for mitt prosjekt. Postholm henviser til blant annet Polkinghorne (1989)
og Dukes (1984) som sier alt fra fem til tjuefem informanter og tre til ti informanter er nok
i et mindre kvalitativt forskningsprosjekt (Postholm, 2011. s. 43). Mens Johannessen, Tufte
og Christoffersen sier at man kan sette «en «grenseverdi» eller metningspunkt der det
ikke lenger har noen hensikt 8 intervjue flere.» (Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2010.
s. 104).

4.5 Intervjuguide

Intervjuguiden ble fgrst formet som et skjema med en rekke spgrsmal. I dialog med
veileder ble jeg radet til & heller holde et litt mer fritt intervju, med veiledende stikkord.
Stikkordene ble utarbeidet sammen med veileder og var bakgrunnsinformasjon,
leererrollen, pedagogisk handlerom, ansvarliggjering, standardisering, vurdering,
dokumentasjon og relasjoner (Vedlegg 1). Videre skrev jeg noen linjer og spgrsmal til
stikkordene slik at jeg hadde noe & se til hvis jeg skulle oppleve usikkerhet rundt tema.
Intervjuguiden ble et viktig dokument under intervjurundene, samtidig som det falt
naturlig & snakke om de ulike stikkordene/temaene, men ikke ngdvendigvis i rekkefglge.
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Intervjuene ble dermed en dialog mellom informant og meg, selv om jeg som forsker ikke
gjorde s&@ mye mer enn & spgrre spgrsmal og oppfglgingsspgrsmal.

4.6 Interviju

Jeg valgte intervju for & samle inn empiri til dette prosjektet. Det var viktig kunne hente
ut empiri fra lserernes egne opplevelser, og intervju var en god metode & hente ut disse
opplevelsene pa. Her kunne jeg f& laerernes subjektive opplevelser og oppfatninger,
erfaringer og refleksjoner. Dalen referer i sin bok til Kvale og skriver «intervju betyr
egentlig en «utveksling an synspunkter» mellom to personer som snakker sammen om et
felles tema.» (Dalen, 2004. s.15). Videre skriver hun at «intervjuet er godt egnet for a fa
innsikt i informantenes egne erfaringer, tanker og felelser.» (Dalen, 2004. s.15). Formalet
med intervjuet er blant annet & innhente subjektive opplevelser og beskrivende
informasjon om hvordan mennesker opplever et gitt fenomen, eller ulike sider av en
situasjon. (Postholm, 2011 s. 41 og Dalen, 2004 s. 15). I dette prosjektet er det
hovedsakelige fenomenet lzerernes opplevelse av profesjonalitet innenfor en resultatstyrt
skole som skal utforskes.

4.7 Etikk og personvern

Prosjektet ble godkjent av NSD fgr det ble sendt ut informasjon til informantene (Vedlegg
2). I forkant av intervjuene fikk informantene informasjonsskrivet tilsendt pd mail, som
beskrev tema for prosjektet, hvordan informasjonen skulle oppbevares, hvordan
framgangen i intervjuet skulle skje og oppbevaring av datamaterialet. Informantene fikk
ogsa informasjon gjennom informasjonsskrivet om at det var fullt mulig & trekke seg fra
prosjektet hvis det skulle vaere gnskelig. Dette ble ogsd nevnt muntlig for intervjuet tok
sted. Ingen av informantene ble nevnt med navn under transkriberingen, mest fordi
dette ikke var vesentlig eller ble med pa opptaket. Lydfilene ble slettet etter
transkribering, og transkriberingen ble lagret p% kryptert minnepinne.

4.8 Tilnaerming til analyse og drgfting

Da intervjuene var gjort, var det 8 begynne den store jobben med & transkribere de. Kvale
& Brinkmann tar opp transkriberingens tolkningsmessige problemstillinger, blant annet
ordrett talesprakstil til skriftsprakstil (Kvale & Brinkmann, 2015. s. 207). Man ma ta valg
om man skal ha med alle ordene, sma uferdige setningene og «eh ene», eller om man
skal konsentrere seg om de fullstendige setningene (Kvale & Brinkmann, 2015. s. 208).
Siden jeg ikke hadde flere enn fem informanter var det jeg selv som utfgrte
transkriberingen. Dette gjorde meg kjent med materialet, og lot meg notere noen tanker
underveis, hvis det var noe viktig jeg la merke til. Jeg valgte a skrive sa ordrett som mulig,
men valgte bort smaord, som ikke gav en fullstendig setning, hvis informanten kom med
en fullstendig setning etterpd. Transkriberingen foregikk ved at jeg lyttet til opptaket,
stoppet opp, skrev det jeg hadde hgrt, og fortsatte slik til opptaket var hgrt ferdig. Dette
tok tid, noe som fgrte til at jeg prevde & fa gjort unna transkripsjonene sa raskt som mulig
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etter intervjuene var gjennomfgrt. Intervjuene, som ble en slags samtale hvor informanten
hadde ordet mest, ble skrevet ned pa en lignende mate. Fgrst skrev jeg spgrsmalet, sa
hadde jeg et innrykk fgr informanten sin stemme ble skrevet ned. Dette fgrte til at jeg fikk
en stgrre oversikt over hva som var mine ord og hva som var informanten sine ord. Slik
gjorde jeg det pa alle intervjuene.

For jeg skulle begynne pa selve analysen, leste jeg meg opp pa intervjuene og de notatene
jeg hadde gjort meg, for jeg begynte 8 lese meg opp pa hvordan jeg skulle utfgre analysen.
Her var det litt frem og tilbake for & finne ut hva jeg gnsket 3 legge fokus pa. Mer om dette
kan leses under analyse kapitlet.

I denne delen vil jeg forklare hvilke fremgangsmater og valg jeg har tatt for jeg
presenterer mine funn.

4.9 Analysens fremgangsmate

Jeg har valgt en abduktiv tilneerming i min analyse. En abduktiv tilneerming, eller en
abduksjon, vil si & kunne bruke en «type resonnering som vi bruker i situasjoner med
uvisshet nadr vi trenger 8 forsta eller forklare noe.» (Brinkmann & Kvale, 2015. s. 224).
Siden mennesket er uforutsigbart, og det som skal analyseres kan avvike fra
forventningene velger jeg & bruke en abduktiv tilneerming. Dette henger ogsa sammen
med fenomenologi som gar ut pa @ «beskrive det gitte s3 presist og fullstendig som mulig.
A beskrive, snarere enn & forklare og analysere.» (Kvale & Brinkmann, 2015. s. 45). Det
vil si at jeg undersgker et fenomen, ved & bruke intervju som inngang til informantenes
opplevelser rundt mitt tema.

Som fgrste ledd i analysedelen begynte jeg & organisere og strukturere intervjuene jeg
allerede hadde transkribert. Jeg valgte & ga for en temasentrert analytisk tilnaarming, hvor
mine utvalgte tema stdr i fokus. Thagaard sier det slik at temasentrert analyse er «knyttet
til presentasjoner av materialet hvor temaene er i fokus.» (Thagaard, 2009. s. 171). Her
ville jeg prgve 8 sammenligne informasjonen jeg fikk ut av de fem informantene mine, ved
& se pa sitater og henvise til teori for 8 skape mening og en «dyptgdende forstdelse av
hvert enkelt tema.» (Thagaard, 2009. s. 171).

Innenfor temasentrert analyse opprettes kategorier som man skal jobbe ut ifra. Thagaard
legger ogsa vekt pd at man ikke velger ut for mange kategorier, da poenget med analysen
er 8 kunne sammenligne intervju-sitatene. Jeg har valgt kategoriene oppfatning av
leererens hovedoppgaver og profesjon, oppfatning av leererens handlingsrom og autonomi,
oppfatning av ansvarliggjoring og kontroll, og oppfatning av profesjonsetiske dilemmaer
som kan oppstd i kombinasjon med de overnevnte kategoriene. Da jeg hadde organisert
kategoriene mine, begynte jeg 3 se p§ transkripsjonene mine over og over igjen. Deretter
plasserte jeg sitater inn under kategoriene i Word fgr jeg begynte & kode sitatene innenfor
kategoriene ved & lete etter begreper fra teorien (dette blir beskrevet lengre ned).

Kategoriseringen og koding kan ofte vaere forvirrende & brukes om hverandre, men her vil
begge begrepene hjelpe meg & fa oversikt over tekstmaterialet, da kodingen sgrget for at
jeg fikk knyttet ulike ngkkelord til teksten. Forskjellen pa koding og kategorisering, er ifglge
Brinkmann og Kvale «Koding innebarer at man knytter et eller flere ngkkelord ti et
tekstsegment for 3 tillate senere identifisering av en uttalelse, mens kategorisering er en
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mer systematisk begrepsdannelse rundt en uttalelse som skaper forutsetninger for
kvantifisering.» (Brinkmann & Kvale, 2015. s. 226).

Da jeg skulle begynne & kode valgte jeg & sette opp en tabell med begrepene
profesjonalitet innenfra og profesjonalitet utenfra i hver sin kolonne. Deretter satte jeg
kategoriene 1. Opplevelse av hovedoppgave og profesjon, 2. Opplevelse av handlingsrom
og autonomi, 3. opplevelse av ansvarliggjgring og 4. opplevelse av yrkesetiske dilemma i
hver sin rad. Deretter begynte jeg & plotte inn stikkord under begrepene profesjonalitet
innenfra og ovenfra. Jeg leste alle transkriberingene og begynte 3 fargekode ut ifra
stikkord. Etter det satt jeg inn alt i tabellen slik at jeg fikk et mer oversiktlig bilde over
intervjuene. Deretter var det bare & begynne & skrive om funnene jeg hadde gjort.

4.10 Informantene

Alle informantene er laerere pa barneskoler innenfor samme kommune. Noen jobber kun
o o . M . o . .

pa smatrinnet, mens noen jobber litt pa alle trinnene. Dette kan prege de oppfatningene

de har av de ulike fenomenene, samtidig som at informantene kun bestar av kvinnelige

laerere. Dette er blant annet en svakhet ved oppgaven, at det ikke er mer kjgnnsngytralt

utvalg og ogsa noe som ma tas til betraktning.

Informant 1 er i tidlig 30-8rene og jobbet som laerer i 9 &r. Informanten har jobbet i hele
grunnskolen, og hele tiden som kontaktlaerer. Akkurat nd jobber hun pa@ smatrinnet pa en
liten skole som kontaktlaerer.

Informant 2 er i slutten av 20-arene og nylig ferdig utdannet. Informanten har selv gatt i
et resultatorientert skolesystem, til forskjell for de andre informantene. informanten jobber
na pa smatrinnet og mellomtrinnet p& en mindre skole.

Informant 3 er i 40-3rene og har vaert leerer i 18 &r pa to forskjellige skoler i to ulike
kommuner. Hun har jobbet bdde p3d en liten og en stor barneskole, og jobber nd som
kontaktlzerer pa en stor barneskole pd smatrinnet. Hun er blant annet lesekoordinator ved
skolen. Informanten har kjennskap til L97 gjennom studietiden og noen ar under
laereplanen.

Informant 4 har jobbet i skolen i 13 &r. Informanten er i slutten av 30-8rene og er utdannet
allmennlaerer. Hun har jobbet ved en stor byskole, men jobber nd pa en liten skole i en
annen kommune. Informanten jobber pd smatrinnet og er kontaktlaerer der. Informanten
har litt kjennskap til L97 gjennom studietiden sin.

Informant 5 er den eldste av informantene og er i 50-arene og har jobbet som leerer i 23
ar. Hun har blant annet jobbet under L97 og ser kontraster mellom de to reformene.
Informanten jobber pd smatrinnet fra fgrste til tredje klasse.

4.11 Palitelighet og validitet

Palitelighet, eller reliabilitet, har sammenheng med om resultatene kan reproduseres av
andre forskere pd et annet tidspunkt (Kvale & Brinkmann, 2015. s. 276). Dette vil veere
vanskelig innenfor en kvalitativ metode, da det er vanskeligere & se om resultatene er
repeterbare. En forskers subjektivitet og tolkning kan veaere ulik fra person til person, og
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dermed vil man kunne fa frem ulike resultater. Under mine intervjue hadde jeg tema som
vi snakket om, og samtalen endret seg i takt med hva informanten hadde & si. Det forte
til at alle intervjuene var ulik, men med samme tematiske oppbygning. P& den maten kan
en ogsa anta at en annen forsker ville f& sine unike svar i tillegg til egen mate & tolke
resultatene pa. Samtidig vil jeg vise til mine resultater gjennom bruk av sitater nar jeg
skal fremlegge funn.

Validiteten sier noe om «i hvilken grad en metode undersgker det den er ment & undersgke,
..» (Kvale & Brinkmann, 2015. s. 276). De papeker videre at validitet i et intervju
innebaerer «den handverksmessige kvaliteten pa undersgkelsen, hvor funnene kontinuerlig
ma& sjekket, utspgrres og fortolkes teoretisk.» (Kvale & Brinkmann, 2015. s. 276). Det vil
si at forskerens metodiske hdndverk, forskerens evne til & finne og benytte relevant teori,
fortolke funnene for deretter 8 sammenfatte funnene i en rapport for & gi de gyldighet og
mening for leseren, er en del av prosjektets validitet.

4.11.1 Kvalitet og etikk

Kvaliteten av en fenomenologisk studie viser seg gjennom forskerens evne til 8 behandle
og tolke data. Forskeren er dermed det viktigste instrumentet, sier Postholm (Postholm,
2010. s. 136). Det & kunne vare 8pen og gjennomsiktig i sin mate & handtere data pa vil
veere vesentlig for at andre skal forstd dine valg gjennom studien. I dette prosjektet har
jeg intervjuet fem laerere, som jeg har valgt 38 kalle informanter, og deretter har jeg
transkribert lydopptakene. A transkribere lydopptak kan sette paliteligheten pa prove.
Dette fordi to forskjellige mennesker kanskje ikke hadde ville transkribert et lydopptak pa
lik mate. Dette kan man ogsa sjekke ved & la enkelte dataprogram gjgre jobben ved 3
transkribere lydopptak. Siden jeg ikke har dette programmet er det jeg selv som har
transkribert intervjuene. Derfor, for at mine transkripsjoner skal vaere palitelige, har jeg
som nevnt ovenfor, provd & skrive ordrett, samtidig som enkelt ord, som ikke utgjgr en
mening eller fullstendig setning, ikke har blitt nedskrevet.

Hva angar etikk ndr det kommer til transkripsjon, sier Kvale & Brinkmann (2015) at det er
viktig & beskytte konfidensialiteten til intervjupersonen og institusjonene som kan nevnes
i intervjuene. I mine transkripsjoner har jeg valgt & anonymisere alle egennavn som
personer, institusjoner og steder, da jeg ikke har lagt dette som fokusomradet, samt for &
holde det s&8 anonymt som mulig. I tillegg har jeg unnlatt @ transkribere enkelte utsagt,
som for eksempel banneord, eller hendelser som var litt utenfor tema. Andre tiltak som er
gjort er sikkerlagring og sletting av lydopptak.

4.11.2 Kritikk av intervjustudier

Siden denne studien baserer seg pa fem informanters opplevelser, vil nok ikke funnene
kunne generaliseres. Spgrsmal om funnene i intervjustudier kan generaliseres har ofte
blitt stilt. Men her stiller jeg meg bak en fenomenologisk tankegang, hvor det er enkelt
individets opplevelser so er interessante, og viktige, og ikke ngdvendigvis at man skal
kunne generalisere funnene. Det er godt mulig at en annen forsker hadde fatt andre
resultater. Det er mange faktorer som pavirker informantenes svar, samtidig som
demografiske forskjeller ogsa vil kunne ha noe & si for svarene som blir gitt.
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5.Presentasjon av funn

Problemstillingen var Hvordan opplever Ilaerere profesjonalitet innenfor en
prestasjonsorientert skole. Gjennom koding har jeg fatt satt deres sitater i system, noe
som har vist hvilke to profesjons diskurser som har veert gjeldene for informantene, uten
at informantene ngdvendigvis har tenkt over om de har en profesjonalitet innenfra eller
ovenfra.

I denne delen av analysen vil jeg presentere mine funn. Her vil jeg presentere funnene
kategorisk hvor jeg viser til mine funn sett i lys av Evetts teori om profesjonalitet innenfra
og profesjonalitet ovenfra. Jeg viser til noen sitater underveis for & underbygge mine funn.
Mine fglgende kategorier er som nevnt tidligere, oppfatning av leererens hovedoppgaver
(og profesjon), oppfatning av laererens handlingsrom og autonomi, oppfatning av
ansvarliggjering og kontroll, og oppfatning av profesjonsetiske dilemmaer. Jeg vil fgrst
presentere kategoriene ved 8 vise til hva jeg legger i kategoriene, for jeg presenterer
funnene.

Kategorier:

Under analysen lagde jeg en tabell med de to profesjonalitet diskursene i hver sin kolonne
og de fire kategoriene i hver sin rad. Deretter kodet jeg sitatet ut ifra stikkord som passet
inn under de to diskursene og kategoriene. P& denne maten fikk jeg et overblikk over
hvilken profesjonalitet diskurs som var gjeldene innenfor de fire kategoriene. Under disse
to begrepene profesjonalitet innenfra og profesjonalitet ovenfra har jeg sett til modell 1
som er skrevet under teoridelen, og lagt vekt p3 stikkordene styring, overvakning,
systemer og kontroll pd profesjonalitet ovenfra, og autonomi, tillit, relasjoner og
profesjonelle verdier pa profesjonalitet innenfra.

Kategori 1.0pplevelse av hovedoppgave og profesjon

Den fgrste kategorien, oppfatning av leererens hovedoppgave og profesjon, gar ut pa hva
laererne tenker om sin profesjon og deres oppfatning, eller tanker om hva hovedoppgaven
deres som lzerer er. Dette er en kategori som blander to faktorer, da jeg tenker profesjon
gar litt mer pa det formelle rundt det & vaere lzerer, og hva kravene rundt en profesjon er.
N&r det er sagt betyr det ikke at dette er bevisste tanker, eller uttrykk informantene
kommer med, men mer hva jeg velger & tolke utsagnene deres i. Hva angar
hovedoppgaver som lzerer er det spennende & se hva de selv tenker er viktig og hva de
velger a8 legge vekt pa. Laereplanen har et bredt mandat og vi vet at skolens innhold
pavirkes av maten styres pa. Derfor vil det vaere spennende og se om laererne tenker fag
fremfor elevenes sosiale relasjoner, eller om elevenes sosiale relasjoner er grunnlaget for
faglig leering.

Mine funn innenfor den fgrste kategorien viser at de profesjonelle verdiene til informantene
er opplaering og det & forberede elevene pa livet som kommer. De gnsker & gjgre eleven
rustet til 8 mgte hverdagen, og gjgre de trygge i omgivelsene sine og lzere bort tradisjonen
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rundt det & g3 pa skole. Nedenfor er et eksempel pa hva informant 2 og 3 tenker om sin
hovedoppgave.

«Det jeg ser pa som min hovedoppgave, det er & f& elevene rustet til & mgte hverdagen. Jeg
fgler at det er min oppgave, at det med at livsmestring, vi jobber veldig mye med det. Jeg
syns det er kjempeviktig at vi skal lzere de folkeskikk. At de skal klare & mestre bade motgang
og medgang, og det & handle med respekt av andre folk. S& det syns jeg er min oppgave.
Oppdragelse faktisk. Det er veldig viktig. Og selvfglgelig det faglige ogsa.» (Informant 2)

«Det er flere oppgaver. Det er jo det den faglige biten, & lzere ungene det de skal. S3 er det
den omsorgsbiten, det & ta vare pd ungene, gjore de trygge. Laere de livsmestring da. Det
er jo en oppgave.» (Informant 3)

Dette kan ogsd tolkes dit hen at psykisk helse er en viktig del av informantenes
profesjonelle verdier, der det 3 trygge elevene i ulike miljger, som skolemiljg og det & veere
sterk 3 sta rustet til framtiden er viktig. Dette henger i tr&d med begrepet livsmestring,
som ogsa er en viktig del av skolens ansvar.

Informantene papekte ogsa at en del av det 3 vaere profesjonell var & kunne undervise i
fag de hadde utdanning i, slik at deres spesialkompetanse ble utnyttet maksimalt.

«Der tenker jeg det er viktig at man kan faget sitt. Og det er viktig at det er en ledelse pa
skolen og, at de som har utdannelse i det faget far undervise i det. Vi ser jo at kvaliteten
kommer deretter.» (Informant 3)

Dette var med pa & fremme deres tillit og autonomi noe som kan ses i sammenheng med
Evetts profesjonalitet innenfra. Informant 3 opplevde seg selv som profesjonell og at
kollegiet var profesjonelt og blitt flinkere til 8 handle/tenkte likt. Dette var viktig for at
informanten slik at utvikling innad team kunne skje, og at ressurser ble brukt riktig.

«Jeg syns jeg har blitt mer profesjonell etter hvert som drene gar. Ogsa syns jeg kollegiet
har blitt flinkere til & gjore ting mer likt. Det ser mer profesjonelt ut.» (Informant 3)

Relasjoner kommer ogsa tydelig frem, hvor informant 2 blant annet nevner det 8 leere
respekt fra og til andre er viktig. Informant 3 nevner relasjoner mellom laerer - elev og
elev - elev er avgjgrende for elevens laring.

«Du klarer ikke & vaere i et klasserom hvis ungene er usikre pa seg selv og usikker pa
hverandre og det ikke er et godt miljg, sa blir det ikke et godt miljg eller et godt laeringstrykk
heller.» (Informant 3)

Fag md settes til side for at elevene skal fgle seg trygg i skolesituasjonen, og at
relasjonsarbeid aldri tar slutt, men ma jobbes med kontinuerlig. Informant 5 pdpeker
relasjoner mellom elevene er viktig fordi det er en viktig kunnskap & kunne sosialisere seg.

«Jeg syns laererens hovedoppgave er a fa ungene til 8 vaere sammen. Altsa det 3 sosialisere
seg inn. Og klart det 8 leere seg & kjenne tradisjon ved skole. Det er jo det viktigste.»
(Informant 5)

I denne kategorien ser en at vekten av uttalelser ligger pd en profesjonalitet innenfra med
de overnevnte stikkordene profesjonelle verdier og relasjoner. I disse stikkordene kan en
ogsa tolke det dit hen at informantene opplever at de har hgy tillit fra ledelsen til 8 kunne
lese elevenes behov for & trygges og jobbe med relasjoner i stor grad i tillegg til malrettet
undervisning. Laererne kan ta egne avgjgrelser basert pd relasjonene i klasserommet og
bedre lzeringsvilkdrene ved 8 trygge elevene i ulike skolesettinger. Alle informantene har
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hgyere utdanning innenfor laererutdanning eller fag med praktisk pedagogisk utdanning.
Mausethagen og Smeby sier blant annet at for at man skal se pa yrket som en
profesjonalitet, s& ma yrket veere basert pd en hgyere utdanning pa universitets- eller
hgyskole nivd (Mausethagen & Smeby, 2017. s. 12). Samtidig er det viktig at laerere far
brukt kunnskapen, teoretisk og abstrakt, for at god laering skal oppsta i klasserommet
(Mausethagen, 2015. s. 19).

Det kommer frem noen utsagn som gar inn under en profesjonalitet ovenfra ogsa. Det blir
blant annet nevnt av informant 3 at informanten gnsker 3 tilfredsstille foreldrene pa ulike
krav og forventninger.

«S3 er den en oppgave & tilfredsstille foreldrene pd ulike krav og forventninger, og ledelse
og vaere en god kollega og hjelpe til pd den siden ogsd.» (Informant 3)

Informant 4 sier ogsa at hun foler seg profesjonell i den grad hun stgtter seg til forskning
og litteratur. Hun mener ogsa at kollegiet holder seg oppdatert ogsd, noe som igjen gker
profesjonaliteten innad i kollegiet.

«Jeg stgtter meg veldig mye pa litteratur og god forskning. Der syns jeg kollegiet er veldig
god da.» (Informant 4)

Det 3 stgtte seg til litteratur og forskning var ogsa en av hensiktene til LK06, og er ogsa
en mate for utdanningsmyndighetene 3 styre laererprofesjonen inn dit de gnsker & ha den,
dette blir sett p& som profesjonalitet ovenfra. Likevel papeker informant 1 og 4 at de har
mange oppgaver og flere blir det uten at de har noen pavirkningskraft pa hvilke oppgaver
de ble palagt. Informantene kommer inn pa rolleteori. Som nevnt i innledningen, og som
sitat fra informant 3 ovenfor her, sd& har lareren flere roller. Blant annet som
arbeidskollega, lzerer for elever, ansatt. Men for elevene far laereren flere tildelte roller ut
ifra elevens behov.

«Men slik som lzererjobben er i dag er det mye annet enn opplaering sann rent faglig, vi driver
o . . . o o
ogsa - jeg er litt helsesgster, psykolog og mye av tida gar med pa det.» (Informant 1)

«Du er omsorgsperson, du er utdanner de, du er helsesgster, du er psykolog, du er
vaktmester, du er mamma, du er sa mye. Fgler jeg har mye ansvar for deres psykiske helse,
deres livsmestring.» (Informant 4)

Rollene viser til et komplekst yrke med en varierende hverdag.

I denne kategorien har mine funn ligget under Evetts profesjonalitet innenfra.
Informantene har noe av den samme oppfatningen av hva som er deres hovedoppgave
som leerer, og setter det relasjonelle arbeidet i fgrste rekke, slik at elevene skal fgle seg
trygge i laeringssituasjonen. Selv om de opplever en hgy profesjonalitet til & kunne fatte
beslutninger selv om hva som er viktig 8 jobbe med i ulike perioder, s er de ogsa tydelig
pa at styringsdokumenter og standardiserte tester ma fglges.

Samlet sett ligger tyngden pa den siden at laererne opplever seg autonom og blir vist tillit
til og handler ut fra en yrkesverdi. Dette kan ogsa ses i sammenheng med Langfeldt som
sier at tillit star i kontrast til kontroll og som ogsd er en indikator p& profesjonalitet
(Langfeldt, 2008. s. 129).
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Kategori 2: Opplevelse av handlingsrom og autonomi

I denne kategorien er fokuset rettet pd leerernes opplevelse av handlingsrom og hvordan
autonomi av laererrollen kommer frem. Det vil si deres oppfatning av laererrollen som
utfordrende, mangfoldig, krevende, stimulerende og ansvarsfull.

Mine funn gir et overblikk over at det er likevekt mellom informantenes opplevelser sett i
Evetts diskurs om profesjonalitet innenfra eller profesjonalitet ovenfra. Flere av
informantene opplever hgy grad av autonomi. De nevner blant annet at de har frihet til 3
velge undervisningsmetoder selv. Informant 1 sier hun er styrt av leserebok, men at det er
et bevisst valg. Informant 2 fglger ikke lsereboka slavisk, men forholder seg til arsplanen.
Hun har frigjort seg fra boka, og bruker flere typer ressurser i undervisningen sin.
Informant 3 sier hun er kreativ i metodevalgene sine, men at det er flere innenfor
organisasjonen som er styrt av bgker. Informant 4 sier hun har et gjennomtenkt faglig
innhold, og informant 5 sier hun styrer innhold og metode selv. Disse utsagnene viser at
informantene opplever seg selv som autonom og med handlingsrom, men i bunn og grunn
er de styrt av utdanningsmyndighetene sine laereplan, rapporteringer og standardiseringer.
Dette gar pa re-sentraliseringen som er nevnt tidligere, hvor skolen og kommunen far
bestemme en del, men samtidig kontrolleres alt gjennom standardisering, rapportering og
laereplaner.

Informant 1 nevnte ogsd at hvis hun gjorde jobben sin bra, s& ble rektor forngyd. Samtidig
skal det pdpekes at informanten ogsd gav uttrykk for at rektoren ikke sa det eksplisitt,
men gav laererne tillit til 8 styre mye av undervisningen sin selv. Samtidig gnsker informant
1 at rektor skulle se at arbeidet hennes gav resultater.

«Vi har en rektor som er veldig, sann, 8pen for veldig mye nytt, s lenge vi jobber etter
mélene og at elevene lzerer seg det de skal til slutt, s er det litt pa det samme hvilke metoder
vi gnsker 8 bruke, men jeg er litt styrt av bgker da, det er kanskje min svakhet.» (Informant
1)

Dette henger sammen med Mausethagen og Smeby som papeker at autonomi stiller krav
til laereren om at han eller hun har kunnskap og kompetanse til 8 utgve profesjonelt skjgnn
(Mausethagen & Smebym 2017, s, 12). P& den andre siden er det staten som styrer deres
arbeid med styringsdokumenter, og dermed innenfor Evetts teori om profesjonalitet
ovenfra.

To av informantene nevner blant annet at de opplever handlingsrommet som mindre under
LKO6 enn L97. Dette pa grunn av gkt laeringstrykk, hvor blant annet den ene sa at det man
lzerte i 2.klasse for skal man nd lzere i 1. klasse, og i tillegg til mindre fokus pa lek, til tross
for at det ble lovet mer lek i LKO6.

«Under L97 var det ikke det presset pd @ nd alle mélene slik som i kunnskapslgftet, det var
litt mer slingringsmonn i forhold til om du da «ok, her tar vi litt lett pd det og kanskje tar det
neste ar». Man fulgte kanskje barnets utvikling litt mer enn hva vi gjor i dag, synes jeg. Det
stilles jo spgrsmal om det blir s mye flinkere selv om fagtrykket kommer s3 tidlig da. Det
var litt mer rom i L97 enn i kunnskapslgftet.» (Informant 3)

«Jeg tenker og tror at det blir lettere for ungene a lzere sa lenge de har bevis pa at det her
har du laert, det ser vi og at de starter tidligere med alt. Det tror de gjgr at de blir enda
flinkere fordi de starter tidligere med.. det vi gjorde i 2.kl under L97 gjgr vi i 1. ki nd. Slik
at de har jo, men om det gjor at de blir flinkere ndr de gar ut 10.kl, det er jeg litt usikker
pa. Men det haper jeg noen forskere klarer a finne ut av da.» (Informant 3)
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Informant 3 sa hun opplevde litt slingringsmonn under L97. Selv om det var mer
detaljstyring, sa var det satt av tid til at de minste elevene skulle fa leke og at de fulgte
barnets utvikling i stgrre grad enn etter LK0O6 kom. N3 mente hun at handlingsrommet i
stor grad var malstyrt, noe som kom tydelig frem i klasserommet med oppskrevne mal for
timen/uka samt ukeplaner med mal for de ulike fagene. Dette kan sees p& som kontroll og
overvakning over hva som blir gjort gjennom uka i de ulike klassene.

«Jeg har jo handlingsrom selv om det er veldig malstyrt. Du tenker mal p& planer, snakker
om malene til elevene, henger opp malene i klasserommet, slik at dagene er veldig - det har
blitt veldig malstyrt etter kunnskapslgftet. Men vi ma jo selvfglgelig vaere kreativ i forhold til
metoder. Selv om malene er fastlagt sa sann sett s&. Du ma jo ha en variert hverdag fordi
da. S3 det er jo litt som du gjor det til selv da tenker jeg. Om du klarer & fylle inn det du
skal.» (Informant 3)

Selv om informanten opplever 8 ha et tydelig handlingsrom, som ogsa er malstyrt, sa
kommer informantens agency frem i form av at hun handler intensjonalt, i tr&d med sine
egne verdier. Informanten har trua pa systemet, og folger opp med en malstyrt
skolehverdag. Hun har et gnske om & gjgre elevene rustet til bade mot- og medgang i
tillegg til faglig kompetanse. Til tross for at handlingsrommet er styrt gjennom lzereplan
og rapporteringer gir den ogsa en opplevelse av at handlingsrommet til lzereren er hgyt.

Informant 4 sa hun opplevde mindre handlingsrom pa en bygdeskole enn en stgrre byskole.

«Det er mindre unger sa du skal ha tettere oppfglging pa hver enkelt. Det gar nok sikkert pa
meg som person, men jeg fgler da og mye mer ansvar for hver enkelt. Og nar du er s3 tett
pd 15 unger om dagen, sa vil du ikke at noe skal glippe heller. Det er bare jeg som er her.
De har ingen andre laerere, det er bare meg. Mens pa byskolen s var vi 5 lserere pa en
gruppe pa 60 elever.» (Informant 4)

Dette utsagnet baserer seg nok pa at informanten hadde fa lzerere & spille p&, og fa laerere
3 dele arbeidsoppgavene med.

Det som er interessant er at det er en informant som sier at hun ikke fgler seg styrt av
noen og det var informant 2.

«Nei vet du, jeg faler jeg har veldig stor frihet. Og det er kjempegodt. Jeg fgler ogsa at jeg
har veldig mye tillit fra rektor og kollegaer. Jeg fgler jeg styrer veldig mye selv. Og kan
legge til rette og, for hva jeg fgler for selv. Jeg fgler ikke at jeg blir styr av noen.»
(Informant 2)

Dette funnet er for meg veldig interessant fordi dette er den yngste informanten som selv
er oppvokst i et resultatstyrt skolesystem. Dette pdpekte Mausethagen (2015) ogsa, at
leerere som er relativt nyutdannet, og som har vart gjennom et resultatstyrt skolelgp selv,
ofte godtar malstyringen de er palagt pd en mer positiv mate enn laerere med en annen
skolereform bak seg. Ball (2003) sier i denne sammenhengen, at den praktiske
kunnskapen blir byttet ut med eksperten, og at det ikke vil vaere ngdvendig 3 ta
ansvarsfulle avgjgrelser selv, men det & kunne adaptere avgjgrelser som er tatt av andre.
N& dette blir normalen, kan det hende at det blir mer naturlig & godta ulike politiske
beslutninger som laereren skal overholde.

Selv om handlingsrommet ikke er et synlig rom, sa kan det forstds og oppleves ulikt. Noen
av informantene papeker blant annet at det er mer byrakrati og leereplan tolkes ulikt fra
skole til skole. Begrepet handlingsrom knyttes ogsa opp mot agency som blant annet
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forstds som kapasiteten den enkelte lzerere har til & handle i tr&d med sin profesjonelle
forstaelse og egne mal (Helleve, Ulvik & Smith, 2018. s. 4). Ut ifra mine informanters
uttalelser sd viser de at de har et fritt handlingsrom, med restriksjoner som
styringsdokumenter og standardisering. Dette kan ses som en hybrid mellom
profesjonalitet ovenfra og profesjonalitet innenfra.

Kategori 3: Opplevelse av ansvarliggjering

Her ser jeg etter hvordan ansvarliggjgring av laerere setter sine spor i tankeganger eller
opplevelser som kommer til uttrykk gjennom intervjuene. Noe vil vaere eksplisitt i
intervjuet, men andre steder ma det kanskje fortolkes og hentes frem. Noen laerere er mer
bevisst disse faktorene enn andre, og jobber kanskje mot eller med ansvarliggjgring og
resultatstyrt hverdag. Hvordan kommer kontroll frem i sitatene, eller bevisstheten rundt &
bli kontrollert gjennom styringsdokumenter og standardiserte tester, er noe jeg vil se pa.

Mine funn i denne kategorien viser at informantene er klar over at de pa en eller annen
mate blir kontrollert. Samtidig har de sagt tidligere at de opplevde en hgy grad av autonomi
og handlingsrom som sin rolle som laerer. Nar det kommer til kontroll, eller overvakning,
sa er det noe de er klar over. Alle fgler ogsa at de er ansvarlig for elevenes resultater,
spesielt jo lengre de har hatt elevene. Mellomtrinn-elevene papekte at de ikke ans3 seg
helt ansvarlig for resultater pd nasjonaleprgver i 5.trinn, noe informant 3 papekte var et
ansvar hos smatrinns laerere.

Informant 1 sier blant annet at hun jobber i en liten kommune hvor ungdomskolen ser
kvaliteter hos elevene fra ulike skoler og at hun derfor gnsker & gjgre det bra. P& samme
vis gnsker hun & gjgre det bra pa standardiserte prover slik at ikke foreldrene skal tenke
hun har gjort en darlig jobb. Samtidig papeker hun at det ogsa ligger et ansvar i hjemmet,
og ikke bare p& skolen, ndr det kommer til elevenes lzering.

«Man vet jo at kommunen er liten, og elever som kommer til ungdomskolen fra for
eksempel den og den skolen, at de bestandig er god i norsk, ja s& tenker man jo sitt, man
vil jo veere en god lzerer hvor elevene avgir gode resultater. S3 foler man jo at, hvis det er
en elev som ikke lykkes, s fgler man jo at foreldrene tenker at det er laereren som har
gjort en darlig jobb altsa, og at det ikke er noe med det som skjer rundt, i hjemmet for
eksempel. Det er kun p& skolen de lzerer, virker det som mange foreldre tenker.»
(Informant 1)

Informanten sier ogsa at hun ma jobbe med relasjonen mellom skole - hjem ogsa slik at
alle jobber for elevens beste. Informant 4 sier at rektor er opptatt av resultater, og av den
grunn blir lzereren det ogsa. Informant 3 er ogsd inne pa dette, og sier at kommunen som
hun jobber i er interessert i gode resultater pa standardiserte tester.

«Det er det jo rektorene veldig opptatt av, og skoleeier sier vi skal vaere veldig opptatt av
det. Og det ma vi jo ogsa fordi vi har fatt beskjed om det.» (Informant 3)

Dette utsagnet viser en ovenfra og ned struktur, hvor skoleeier palegger lzerere & gjgre en
god jobb slik at skolene f&r gode resultater. Flere av informantene sa ogsa at de var villig
til 8 legge om undervisningen sin hvis testene ikke gav gode nok resultater. De mente
resultatene gikk p& de som leerere og dermed hadde mulighet til & gjgre om undervisningen
slik at resultatene skulle bli bedre.
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«S38 jeg tenkte at hvis de gjor det darlig nd sd tenkte jeg med meg selv at da ma jeg gjore
om pa noe av det jeg gjor. Det betyr at noe som jeg gjor ikke er bra. S& det tenkte jeg med
meg selv. Jeg skjgnner jo at elevgruppene er veldig forskjellig ogsd, men jeg tenkte at, sd
tenke jeg at ndr de gjorde det bra s3 er det noe jeg gjor riktig.» (Informant 3)

«Hvis jeg ikke kommer gjennom hos en elev og ser at eleven her ikke har skjgnt noe eller
ikke klarer dette, med noe vi har jobbet med lenge, s foler jeg s klart det er mitt ansvar.»
(Informant 2)

Dette blir ogsa papekt av Skedsmo & Mausethagen (2017) at ansvarliggjgringen av laerere
vil veere med pa at skoleeiere, skoleledere og laerere blir ansvarliggjort av elevenes
resultater. Dette skal da igjen sgrge for at laerere jobber hardere og bruker mer effektive
metoder for 8 oppnd gode resultater (Skedsmo & Mausethagen, 2017. s. 171). Dette er
interessant, fordi dette er en del av NPM at man jobber etter & hele tiden bli bedre. Dette
skal igjen fgre til resultater som igjen fgrer til utviklingsarbeid innenfor organisasjonen.
Innenfor Evetts modell ligger dette langt innenfor en profesjonalitet ovenfor. Evetts sier
blant annet at en profesjonalitet ovenfra begrenser autonomien til lzererne. Denne
begrensningen skjer gjennom styringsformer, standardisering, evidensbaserte prosedyrer
og felles krav og regler. Informantene har litt ulike svar ndr det kommer til standardiserte
tester og kontroll.

Informant 2 sier at det er mye organisering med tanke pa standardiserte tester. I tillegg
drar hun paralleller til egen skolegang, som ogsd har veert resultatstyrt.

«A teste elevene for & kartlegge hvordan de ligger an faglig, det syns jeg p& en méte er greit.
Men jeg syns ogsa det er mye organisering. Veldig mye. Det er mye organisering i og utenfor
klasserommet. Det er regler, regler, regler alt skal styres og organiseres. Vi hadde veldig
mye prgver som jeg kan komme pa i hvert fall. Det er lesetesting, det er tester i matematikk,
og det ene og det andre. Og viktig for 8 se hvordan de ligger an, men likevel syns jeg det
ligger for mye fokus pa prestasjonsbiten. At det skal presteres, at man skal klare noe hele
tiden. At det presset, ligger der hele tiden.» (Informant 2)

Informant 2 nevner et press hos elevene om & hele tiden prestere. Flere informanter mente
de selv var fullstendig klar over hvordan elevene 13 an i sine fag, men at standardiserte
tester var noe de var palagt og ikke kunne komme seg unna. Dette henger sammen med
statens styringsdokument som lzerere er forpliktet til arbeide ut ifra, og som nevnt i
konteksten, har standardiserte tester kommet for & kontrollere det arbeidet som blir gjort.
Evetts sier at man i en profesjonalitet ovenfra blir kontrollert gjennom forskrifter og
styringsdokumenter, og at standardiserte tester da blir en kontroll p& om forskrifter og
lzereplaner blir fulgt. Samtidig kan ansvarliggjgringen legges pa skoleeier. Laererne, som
sier de stort sett har kontroll p@ hvor elevene ligger an i fag, trenger ikke standardiserte
tester for & hente ut informasjon om sine elever. Evetts sier at innenfor profesjonalitet
innenfra er relasjoner mellom aktgrene, laerer-lzerer, laerer-elev og elev-elev viktig for &
skape tillit mellom dem. Tillit igjen, star som kontrast til kontroll ifglge Langfeldt (2008).

S&nn overordnet sett ligger denne kategorien godt innenfor profesjonalitet ovenfra. Alle
informantene er innforstatt med at de har et ansvar rundt elevenes laering, og de fleste
sier ogsa at de er villig til & gjgre om undervisningen sin til fordel for bedre resultater.
Samtidig skiller det seg litt ut at informantene ogsa sier de ikke har behov for
standardiserte tester for & f& mer informasjon om hvor skoa trykker til elevene sine. Dette
henger sammen med informantenes profesjonalitet, de har kunnskap til 8 se hver enkel
elev, men fra staten sin side er de underlagt et krav om at skoleeier skal levere resultater.
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Kategori 4: Opplevelse av yrkesetiske dilemma

Et profesjon etisk dilemma som gar igjen hos flere av informantene er tid. Selv opplever
de seg selv som autonome lzerere med et stort handlingsrom. Alt dette hgrer fint under
Evetts teori om en profesjonalitet innenfra. Samtidig er lsererne palagt a8 sgrge for at
elever, som har faglige forutsetninger, skal gjennomfgre standardiserte tester. Selv er ikke
standardiserte tester noe informantene opplever som ngdvendig, men at de kan, ut fra
resultatene, gjgre om undervisningen sin, til fordel for bedre resultater.

Det opplyses om lite tid til psykososialt arbeid og relasjonsbygging direkte i klasserommet.
At fag tar stor plass, men at leererne selv opplever hgy profesjonalitet og handlingsrom til
& kunne fokusere pa dette hvis klassen har problemer med det psykososiale miljget. Dette
blir ogsa et dilemma for informantene, da flere av de opplyser at de m& bruke arbeidstimer
og friminutt til & ordne opp i den sosiale uroen som kan oppsta i klassen. Dette gir de ogsa
uttrykk for at er en veldig viktig del av arbeidet sitt, for & trygge elevene og deretter gke
laeringstrykket i undervisningen. N&r friminutt og arbeidstimer gdr med p& & legge ned
arbeid rundt relasjoner og psykososialt klassemilje gdr det ogsd pa bekostning av
undervisningsopplegg som skal lages.

Informant 3 nevner blant annet at arbeid mellom det sosiale og det faglige kan g& pa
bekostning av hverandre. Hvis laeringsmiljget ikke er greit i klassen, ma fag vike for sosialt
arbeid, og dette er noe som ma jobbes med kontinuerlig. Alle informantene ansa
hovedoppgaven sin om & trygge elevene og laere de livsmestring som viktig og pa lik linje
som det faglige. Men maten det kom fram pd var at de ikke opplevde at dette ble ansett
som like viktig fra utdanningsmyndighetene sin side, da det er stgrre fokus pa det faglige
gjennom standardisering.

«Noen ganger ma man legge bort det faglige for & ta tak i klassemiljget hvis det har sklidd
ut. Det er jo noe vi bare m3, men selvfglgelig sd er det presset om at vi ma komme i mal
med ting.» (Informant 3).

Dette henger sammen med tillit, autonomi og relasjonsarbeidet mellom ledelse-lzerer og
laerere-elev. Informantene har nevnt hva de anser som sin hovedoppgave er, trygge elever
og gjgre de rustet til framtiden og imot- og medgang. Samtidig har de et press pa seg om
& komme gjennom de fleste kompetansemalene for det aktuelle skoledret. Dette er ikke
bare styrt av laereplanen, men ogsa av standardiserte tester. Leererne vet hva slags tema
som kommer i testene, og de undervises deretter ogsa, slik at det ikke skal bli ubehagelig
for elevene 3 ikke kunne besvare noe som helst. Informant 1 sier;

«Under sist kartlegging hadde vi ikke gatt gjennom alle temaene som kom pa
kartleggingsprgven. Da var det flere elever som ikke klarte 8 gjennomfgre deler av prgven.
N3 i ettertid har jeg forandret pd undervisningen min, slik at jeg har gatt gjennom alle tema
som kommer pd prgven. Jeg vil jo vise at klassen min kan gi gode resultater.» (Informant
1).

Dette anser jeg som profesjonsetiske dilemma, at lsereren md haste seg gjennom tema
som kommer p& en kartleggingsprgve, slik at resultatene viser at de kan eller ikke kan det
de blir spurt om. Opprinnelig hadde lzereren brukt lengre tid pa hvert tema, men gjorde
om dette til fordel for bedre resultater pa en kartleggingsprgve. Dette er ogsa et resultat
av NPM, som nevnt tidligere, at man gjgr om pa egen undervisning for a fa de resultatene
som gnskes.
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Informantene opplyses ogsa at det er mye dokumentasjon som skal dokumenteres for at
de skal kunne vise tilbake til tiltak som er satt inn.

«Det er mye mer dokumentasjon, men det er ikke dokumentasjon som jeg trenger. Jeg gjar
det fordi jeg er pdlagt & gjore det. Men jeg har oversikten likevel, Jeg trenger ikke en
ordkjedetest for & vite om han eller hun er en sterk leser.» (Informant 4).

Dette viser en profesjonalitet ovenfra at dokumentasjonen er palagt, men lzereren har ikke
behov for den dokumentasjonen. Informanten kjenner elevene sine, men ma bruke tid pa
& gjennomfgre tester som informanten ikke har bruk for. Dette henger sammen med
Priestly, Biesta & Robinson som sier at performativity handler om lserernes evne til 3 levere
resultater (Priestly, Biesta & Robinson, 2015. s. 107). Dette har hatt en spennende
utvikling, for hva er det vi lzerere skal vektlegge, er det elevenes behov eller elevenes
prestasjoner? (Apple, 2001. s. 413).
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6. Diskusjon

Som problemstillingen min sier, sa skulle jeg i denne oppgaven se hvordan lzerere opplever
profesjonalitet innenfor en prestasjonsorientert skole. Jeg har valgt a se dette i lys av Julia
Evetts teori og to ulike diskurser innenfor profesjonalitet. Profesjonalitet ovenfra, hvor NPM
og resultater er viktig og stikkord som styring, overvdkning, systemer er viktige faktorer
og profesjonalitet innenfra, som gar mer pa tiltro til leererens profesjon etiske skjgnn og
kunnskap med stikkord som autonomi, tillit, relasjoner og profesjonelle verdier er viktig.
Jeg har valgt 3 sette mine funn i en tabell for & tydeliggjgre funnene i stgrre grad.

Profesjon: opplever seg selv som profesjonell
gjennom relevant utdanning, skoleledelse som
setter de til fag de har kompetanse i og kollegiet
som bade interesserer seg for fag- og
skoleutvikling og som handler i noe grad likt.
Oppleves profesjonelt innad og utad i
organisasjonen.

Kategori Profesjonalitet innenfra Profesjonalitet ovenfra

Opplevelse av | Hovedoppgave: Informantene viser til elevens | Fglger utdanningsmyndighetens
hovedoppgave ve og vel, det & veere rustet til hverdagen, | dokumenter, standardiserte tester,
og profesjon livsmestring. elevundersgkelser, gjgr om egen

undervisning ved dérlig resultater.

Opplevelse av
handlingsrom
og autonomi

3 informanter opplever et stort handlingsrom og
hgy autonom ved & velge metoder og laerebgker
selv. Opplever stgtte fra rektor i metodefrihet.
Opplever hgy grad av autonomi

Informantene gnsker & fa gode
resultater og at jobben blir lagt merke til
som bra.

To informanter opplever
handlingsrommet som mindre og
sammenligner med L97. blir papekt at
leeringstrykket har gkt, det som skulle
leeres i 2.kl for skal nd leeres i 1.kl.
Handlingsrommet oppleves i stgrre grad
som malstyrt.

Informant 4 opplever handlingsrommet
pd bygdeskole som mindre enn i stgrre
byskole pga mindre elever og mindre
leerere & samarbeide med.

Opplevelse av
ansvarliggjgring

Har ikke behov for standardiserte tester for &
vite hvor elevene ligger an faglig.

Fleste informantene er klar over at de
blir kontrollert.

Rektorer og skoleeier opptatt av
resultater. Opplever ansvarliggjgring av
resultater hvis man har veert lzerer for
en klasse over flere 8r med mindre
innblanding fra andre lzerere. Villig til 8
gjere om egen undervisning for bedre
resultater. Kan legge opp undervisning
ut ifra tema pa standardiserte tester.
Bruker tid pa 3 laere 8 sitte rolig over
lengre tid, og forstd oppgavetypene pd
testene. Accountability (Mausethagen,
2015), lzereren star til ansvar.

Opplevelse av
yrkesetiske
dilemma

Tid er en faktor som gar igjen, og som
alltid har gatt igjen. Lite tid til & lage
undervisningsopplegg ndr mye av
arbeidstidene gdr p& rapportering og
ordne opp i sosiale utfordringer til fordel
for bedre lzeringsmiljg.
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Denne tabellen viser en overvekt av faktorer innenfor profesjonalitet ovenfra. Selv om
informantene ikke tenker pa seg selv som styrt av noe, sa kan de fleste sitatene settes inn
under profesjonalitet ovenfra. Selv om det var en overvekt av sitater pd profesjonalitet
innenfra pa kategori 2, opplevelse av handlingsrom og autonomi, s er likevel overvekten
samlet sett pa diskursen om en profesjonalitet ovenfra. Dette er ifslge Evetts, en
profesjonalitet som er basert pa kontroll og regulering, regler og rutiner. Selv om mine
resultater ikke kan generaliseres, sd viser disse 5 informantene at de er noksa like, og
havner pa en profesjonalitet ovenfra, selv om de kanskje ikke anser seg selv som styrt og
kontrollert i den grad det kommer frem her. Dette henger godt sammen med NPM hvor
blant annet kontroll gjennom styring og utvikling innad organisasjonen er en viktig faktor.

Gjennom mine funn ser vi at prgveresultatene ikke ngdvendigvis er noe de trenger for &
vite hvor elevene ligger an faglig, men som er palagt fra hgyere hold, og dermed er
resultatene deres ansvar, accountability (Mausethagen, 2015). Informantene var og er
fortsatt villig til 8 gjgre om pa undervisningen sin, hvis at de ser resultatene gar i feil
retning. Dette har ogsd vist seg & skape dilemma i den grad at man underviser etter
standardiserte tester, i stedet for & undervise etter elevenes behov og det palagte
samfunnsmandatet. De standardiserte testene blir som hinder i undervisningslgpet, for a
tilfredsstille skoleledere, skoleeiere og utdanningsmyndighetene. Laererne gnsker a
prestere, for 8 vise at de kan levere gode resultater, uten at det har noe betydning for
deres kunnskap rundt ferdighetene til elevene.

6.1 Nar en ny profesjon far festet seg

Et spgrsmal en kan spgrre seg er hvilken betydning har dette for norsk skole nar en slik
profesjonalitet far feste seg? P3 en side kan en se at utdanningsmyndighetene har oppnadd
sitt mal om & styre skolen med gkt fokus pa rapporteringer, standardiserte tester,
intensiver som bedre lgnn for laerere eller rektorer som far gode resultater,
elevundersgkelser og legge fram elevresultater ved skoler for & fa konkurranse mellom
skoler. Utdanningsmyndighetene har sin agenda pa hva som anses som viktig kunnskap
og kan ut ifra hva som anses som et behov i humankapitalen for framtiden, sgrge for at
humankapitalen innenfor staten gkes. Dette kan de gjgre ved & for eksempel nevnt ovenfor
3 legge fgringer gjennom styringsdokument, rapporteringer og standardiseringer. Samtidig
gir de utrykk for at skoleeier og laerere skal ha metodefrihet, og dermed fa en opplevelse
av tillit og autonomi. Dette kan ses pa som en re-sentralisering av kontroll (Imsen, 2016).
De har oppnadd en re-sentralisering av kontroll hvor skolene tidligere ble styrt lokalt, men
hvor utdanningsmyndighetene nd har kontroll over hva som skal utfgres i skolen (Imsen,
2016). Mine informanter opplever at de har et stort handlingsrom og autonomi, men
samtidig er de styrt i den grad at de ikke har like stort handlingsrom og autonomi som
tidligere. P den siden kan en si at utdanningsmyndighetene har klart sitt oppdrag med
fgre en diskurs innenfor profesjonalitet ovenfra, hvor resultater og standardisering er med
pd & bidra til utvikling i skolen. Dette skal igjen gjgre skoleeier og laerere ansvarlig for
resultatene slik at organisasjonens praksis videreutvikles i riktig retning, gjennom
utviklingsarbeid i skolen. Dette nevner Evetts ogsd, hvor profesjonalitet styrt ovenfra vil
veere med & begrense autonomien gjennom styringsformer, standardisering og
evidensbaserte prosedyrer. Samtidig sikrer utdanningsmyndighetene seg Ilaererens
opplevelse av autonomi og profesjonsutgverens evne til & utfgre skjgnn, ved & forme og
videreutvikle profesjonsutdanningene (Mausethagen & Smeby, 2017).
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6.2 Utfordring ved & ivareta skolens samfunnsmandat

Leererrollen er krevende og utfordrende. Lzereren skal ikke bare viderefgre samfunnets
kultur og ngdvendig kunnskap og ferdigheter, men ogsd vaere med p& 8 forme samfunnet
som de unge en dag skal bli en del av (Imsen 2016). P& den maten kan en se laereryrket
som en mellomstilling mellom staten og barna, da man har et oppdrag fra staten til 3
utdanne og danne demokratiske medborgere, samtidig som man skal mgte hver enkelt
elev med sine interesser, behov og ulik hjemmebakgrunn (Imsen, 2016. s. 198).
Utfordringer med en profesjonalitet ovenfra vil vaere & ivareta skolens samfunnsmandat.
Skolen har ansvar for laering og danning og skal sikre en god danningsarena. Skolen har
fatt et mandat fra samfunnet om a tilegne elever og laerlinger kunnskap som skal gjgre de
rustet til 8 mestre livene sine som voksen, kort fortalt. I tillegg til kunnskaper, ferdigheter
og kompetanser skal elevene lzere seg a tenke kritisk og ha demokratiske holdninger og
verdier. Formalsparagrafen (Opplaeringsloven, 1998) forteller oss hvilke type
samfunnsborgere staten gnsker og leererne har da fatt det mandatet til 8 utfore dette.
Samfunnsmandatet kan bli satt pa preve nar styringen i skolen blir trukket mot kvalifisering
av elever mer enn danningen av elever. Mine funn sier at leererne er villig til 8 gjgre om
sin undervisning for & oppnd hgyere resultater pd standardiserte tester. Dette er positivt
for en profesjonalitet ovenfra, men sett fra et laererperspektiv kan det oppsta et dilemma
nar resultatene er viktigere enn selve danningen av eleven. Danning av eleven kan miste
plass i undervisningen til fordel for et evig jag etter & videreutvikle arbeidet sitt mot bedre
resultater eller m3loppnaelse. Ved et gnske om gode resultater ar etter &r mister kanskje
laereren litt fokus pa hva som er viktig i det store og det hele. Samtidig viser empirien at
informantene har et stort gnske om at elevene skal lykkes med sine liv. Selv om funnene
viser at de er styrt av en profesjon ovenfra, har de gode intensjoner og har nok en
opplevelse av at de ikke er sd styrt som det kommer frem i mine funn. En annet dilemma
oppstar ndr en slik produktivitet blir verdsatt ene og alene. Da far ikke de relasjonelle
aspektet like stor plass selv om kanskje lzererne gnsker det. I mine funn var informantene
klar over at det relasjonelle aspektet var sveert viktig, bade for laeringsmiljget og for
elevens framtid.

Slik skolen drives i dag kan det ses i sammenheng med principal agent teori. Principalen,
alts3 kunden som her er elever og foreldre, vil ha utfgrt en tjeneste av en agent, her:
skole. I denne teorien er det prinsipalen som har autoritet og overfgrer denne til agenten.
Prinsipalen kan ogsd avbryte avtalen med agenten for 3 finne en ny agent. I dette tilfelle
reduseres oppdragelse og laering til et forhold som gjelder kjgp og salg av tjenester pa
mikronivd (Imsen, 2009). Den tar ikke hgyde for det samfunnsmessige og
nasjonsbyggende oppdraget skolen har pd makronivd og kommer derfor i konflikt, eller
dilemma, hvor laererens autoritet blir nedgradert.

Det at laerere blir styrt er ikke noe nytt. Laerere har alltid hatt styringsdokumenter a
forholde seg til, men de siste 20 drene har dreiningen gatt fra en sentralisering til
desentralisering og igjen re-sentralisering hvor styringen har gatt fra & vaere ikke
eksisterende pd 70-tallet, til stede pa 90-tallet mens na p& 2000-tallet en styring gjennom
kontroll for & sikre at kompetansemal blir jobbet med. Dette er typiske trekk ved Evetts
diskurs om profesjonalitet ovenfra. Trekkene vi ser her har en klar forbindelse til NPM,
hvor prinsipper for hvordan man skal styre mest mulig kostnadseffektivt og yte bedre
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tjenesteyting til brukerne (prinsipalene) ikke ngdvendigvis vil tjene til elevens beste, men
kanskje for skolens beste.

6.3 Like muligheter

Et sentralt prinsipp i norsk skole er likeverd og tilpasset opplaering (Imsen, 2016). En
standardisert skole bryter med dette. P& en side kan det vaere bra at elevene sluses
gjennom en standardisert skole og derfor far de samme mulighetene til & ta seg en
utdanning og mestre det kommende voksen livet sitt. Men siden ingen elever er like, og
alle har sine styrker og svakheter, skaper det ogsa problemer i klasserommet, ndr man
blant annet ma utgve et profesjonelt skjgnn over hva som ma prioriteres i det aktuelle
tidsrommet. For eksempel som 3 legge fag pa hylla hvis det sosiale klassemiljget ikke er
bra, eller prioritere at man kommer gjennom alle temaene som kommer pa standardiserte
tester fremfor dybdelsering. Dette kom ogsa frem i empirien, at informantene matte legge
fag til side for 8 jobbe med det sosiale, men ogsa at tid var en faktor, siden de ikke alltid
kunne nd gjennom alle kompetansemal, eller temaer, fgr en standardiserings test. Det er
bra & jobbe med relasjoner mellom elever og leerere for & kunne skape et bedre
laeringsmiljé. Noen av mine informanter opplevde likevel at det kunne ga pa bekostning av
fag nar de matte jobbe med det relasjonelle i klassen. Dette bringer oss inn pa
performativity. Ball (2003) nevner blant annet stress i jobben som lzerer og at jobben blir
mindre tilfredsstillende pa grunn av dette stresset. Dette ses i sammenheng med at
informantene har mange kompetansemal, rapporteringer og standardiserte tester
hengende over seg, til tross for at de gnsker elevenes beste bade sosialt og faglig, kan det
oppleves som at arbeidshverdagene er stressende pa grunn av alt som er lagt inn i skolen
uten at noe blir tatt vekk eller at det blir lagt inn mer tid.

Vi kan se dette som styring ovenfra og ned, som ogsa kan veere med pa & begrense
autonomien gjennom styringsformer, standardisering, evidensbaserte prosedyrer og felles
krav og regler (Mausethagen & Smeby). Slike former for kontroll og et slikt instrumentelt
syn pa laering kan igjen skape en deprofesjonalisering av leereren (Mausethagen, 2015. s.
50). Dette kan ses i sammenheng med Apples utsagn om hva skolen er for. Han sier skolen
har skiftet fra hva skolen gjgr og er for eleven, til hva eleven gjgr og er for skolen (Apple,
2001. s. 413). Priestly, Biesta og Robinson (2015, s. 107) stiller spgrsmal rundt
performativity, laererens evne til & oppna resultater, og det som kommer ut av skolen, og
ikke bare hva som blir satt inn i skolen. De sier blant annet at lzererne har et press pa seg
til & gi resultater. Dette er interessant med tanke p& mine funn, hvor de under kategori 3,
opplevelse av ansvarliggjgring, til en viss grad fglte seg styrt, men ikke var fullstendig klar
over i hvilken grad de ble styrt.

Bullough (2011) sier blant annet at skolene er i ferd med 8 bli feilfrie og risikolgse
organisasjoner. Dette kommer frem hvor tillit til lzereren ikke er ngdvendig og at alt er
kontrollert og mikrostyrt. Dette skaper et dilemma, hvis kontrollen tar over for tilliten hos
laereren, gjer den, ifglge Ball (2003), at det ikke er viktig & ta ansvarsfulle avgjgrelser,
men at det er viktig som laerere & kunne adaptere avgjgrelser som andre har tatt for en.
Dette kan ses i sammenheng med leerernes behov for standardiserte tester. Ikke alle har
behov for en slik test for & vite hvor eleven ligger an faglig, men tilliten til lzereren, kan
ifglge utdanningsmyndighetene, ikke stoles pa, slik at man ma ha standardiserte tester for
& utvikle skolesystemet, og laereren skal dermed videreutvikle sin egen undervisning. Det
er da viktig for utdanningsmyndighetene at lzerere er villig til 8 adaptere nye avgjgrelser
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som er tatt av andre inn i klasserommet, som for eksempel om standardiserte tester,
rapporteringer, hgyrere Ignn hos de som far gode resultater og konkurranse mellom skoler
ved offentliggjgring av elevresultater. Dette er interessant siden det tar mye av en lzerers
tid, tid en leerer heller ville ha brukt pa god undervisning av elevene sine.
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8. Avslutning

Leererprofesjonen har forandret seg mye siden 70-tallet. Vi har fatt et mer globalisert
samfunn i tillegg til at skolen har gatt inn i en mer resultatstyrt hverdag hvor effektivitet
har blitt en viktig faktor (Karlsen, 2002). Selv om lzererne har fatt et stgrre handlingsrom
lokalt gjennom malstyring og sentralisering, sa har det ogsd blitt innfgrt vurderings- og
kontrollsystemer som fglger med pa laererens arbeid (Imsen, 2009). Laererprofesjonen har
utviklet seg til & ikke bare kreve kompetanse innenfor fag og pedagogikk, men ogsa kreve
en stgrre kunnskapsbase blant lzsererne, ved blant annet at laererne skal veere
teamarbeidere, utvikle egen praksis, malstyre og formulere mal, vurdere
forskningsresultater og vaere en del av organisasjonens utvikling.

I denne oppgaven har jeg sett pad fem laereres opplevelse av prestasjonsorientert
ansvarliggjgring og hgrt deres opplevelse av deres hovedoppgave, profesjon, autonomi,
handlingsrom, ansvarliggjering og etiske dilemma som kan oppstd. Empirien viste i lys av
Evetts to diskurser om profesjon ovenfra og profesjon innenfra, at det var en overvekt
innenfor profesjon ovenfra, til tross for at opplevelsen informantene satt med selv, kanskje
kunne blitt karakterisert som profesjonalitet innenfra. Mange av handlingene hos
informanten var utfgrt i beste tanke ovenfor elevene, men samtidig var det tydelig at re-
sentraliseringen av kontrollen var tydelig gjennom standardiserte tester og videreutvikling
av egen undervisning. P3 den siden har utdanningsmyndighetene klart & skape en tro eller
en opplevelse av at lzererne har et stort handlingsrom og en hgy grad av autonomi. For sa
lenge en lzerer tror at han eller hun har det, vil det oppleves slik for lzereren. Laereren vil
kanskje ogsd handle ut ifra den opplevelsen, og i den grad videreutvikle organisasjonen i
felleskap med de andre lzererne som ogsa opplever dette.

I min oppgave har jeg bare fem informanter. Mine funn kan dermed ikke generaliseres,
men det er heller ikke meningen i en fenomenologisk kvalitativ studie. Det ville veert
interessant a sett empirien til en lignende forskning i stgrre skala.

Et klart skille som blant annet kommer frem her er at oppfatningen av skolen som
organisasjon blir oppfattet ulikt av politikere og laererprofesjon. Politikerne viser et gnske
om at lzereprofesjonen og skolen skal vaere en del av en markedsorientert tankegang og
tilneermet lik andre organisasjoner, mens lzererprofesjonen anser kanskje skolen mer som
en laerende arena for barn og unge (Sgrreime, 2016). Hvorvidt mine funn er utbredt, kan
forskes pa videre.
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Vedlegg 1: Infoskriv til informanter

Vil du delta i forskningsprosjektet
«Prestasjonsorientert ansvarliggjoring i skolen»

Dette er et spgrsmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & se
hvordan ansvarliggjgring av leerere pavirker leereres undervisning i klasserommet. I dette
skrivet gir jeg deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebaere
for deg.

Formal

Formalet med prosjektet er @ se hvordan prestasjonsorientert ansvarliggjering av laerere
pavirker laereres arbeid og oppfatning av eget profesjonelt ansvar.

Problemstillingen er «<Hvordan opplever laerere prestasjonsorientert ansvarliggjgring og
hvordan pdvirker dette lserernes profesjonelle ansvar?». Jeg gnsker derfor & stille noen
spgrsmal som samsvarer med denne problemstillingen for & belyse laererens opplevelse
av ansvarliggjgring. Dette forskningsarbeidet gjgres i forbindelse med min
masteroppgave ved NTNU, Fag- og yrkesdidaktikk og laererprofesjon — studieretning
leererprofesjon, utviklingsarbeid og veiledning.

Opplysningene jeg far tilgang til gjennom dette forskningsprosjektet skal ikke brukes til
annet enn analyse og du som informant vil vaere anonym gjennom hele prosessen.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Kristine Magdalene Ystad, student.

Hvorfor far du spgrsmal om 3 delta?

Du er valgt ut i fra kommunens liste over barneskolelzerere da forskningsprosjektet
omhandler barneskolelzerere. Det er sendt ut 8 forespgrsler om deltakelse og du er en av
dem.

Hva innebzerer det for deg 8 delta?

e Huvis du velger & delta i prosjektet, innebaerer det at du blir med p3 et intervju
med bandopptak. Opptaket vil bli transkribert og b&de opptak og transkribering vil
lagres pa en kryptert minnepinne.

e Intervjuet vil ta opptil 30-45 minutter. Du vil fa tilsendt intervjuguide i forkant av
intervjuet.

Det er frivillig a delta
Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger 8 delta, kan du ndr som helst trekke
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samtykke tilbake uten @ oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli slettet.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere
velger & trekke deg.

Ditt personvern - hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Det er kun Kristine Magdalene Ystad (student) og Ingvil Bjordal (veileder) som vil
ha tilgang til dine opplysninger.

e I dette prosjektet vil det IKKE samles inn navn eller andre personopplysninger,
annet enn mailadresse. Mail adressen vil ikke lagres i samme dokument som
intervjuopptaket eller intervjutranskriberingen, men vil bli erstattet med en kode
som lagres pa en egen mail-liste adskilt fra gvrige data. Ellers vil datamateriale
lagres pa kryptert minnepinne.

¢ Du vil vaere anonymisert og ikke gjenkjennelig i selve masteroppgaven.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Prosjektet skal etter planen avsluttes 20.06.2019. Datamaterialet vil da bli slettet.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- 3 fa rettet personopplysninger om deg,
- fa slettet personopplysninger om deg,
- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- 3 sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

P& oppdrag fra Leererutdanningen ved NTNU, har NSD - Norsk senter for forskningsdata
AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a8 benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:
e Kristine Magdalene Ystad (student)- tif: 48025643
Ingvil Bjordal (veileder) - tIf: 73412388
e NSD - Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost
(personvernombudet@nsd.no) eller telefon: 55 58 21 17.
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Med vennlig hilsen

Kristine Magdalene Ystad
Prosjektansvarlig
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Vedlegg 2: Intervjuguide

Intervjuguide
Prestasjonsorientert ansvarliggjgring

Semistrukturert intervju

1. Bakgrunnsinformasjon
e Erfaring som leerer,
e alder,
e hvor lenge har lzereren vaert pa denne skolen?
e Kontaktleerer?
e Veert pa andre skoler?
e Hatt forskjellige rektorer?
e Jobbet under ulike lzererplaner?

2. Leererrollen
e Har lzereren noen tanker om hvordan profesjonalitet kommer til uttrykk i
din jobb som laerer?

3. Pedagogisk handlingsrom
Opplever du din mate a8 velge metode og innhold i undervisningen som styrt av
nasjonale prgver?
e Ansvarliggjgring begrenset handlingsrommet?
e Styrer du innhold og metode i undervisningen din selv?

4. Ansvarliggjgring
e Styrt i undervisningen?
e Opplever du gkt ansvarliggjgring?

5. Vurdering
(Opplevelser rundt)
e Hvordan jobbes det med vurdering.
e Vurdering for laering.

6. Standardisering
e Vi har hatt en utvikling de siste tjue arene hvor standardiserte tester har
blitt en del av skolehverdagen.

i. Blir du fortalt hva du skal gjgre i forkant av nasjonaleprgver?

ii. Opplever du 3 bli fortalt i forkant av nasjonaleprgver at du ma gve
med klassen din? Hvordan gjgres dette?

iii. Hvordan opplever du ledelsen i perioden fgr og under nasjonale
prgver? Er de med pdkoblet din undervisning?
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7. Dokumentasjon
e Vi blir pdlagt &8 dokumentere mer og mer, noe som kommer med
ansvarliggjgringen, Hvordan gjgres dette pa din skole? Hvordan stilles det
krav til deg fra skolen om gkt dokumentasjon?

8. Relasjoner
Hvordan relasjon blir pavirket av ansvarliggjgring.
e Relasjoner til lzerere (og samarbeid mellom lzerere)
e Relasjon til foreldre (ansvarliggjgring i fokus)
e Relasjon til ledelsen (ansvarliggjgring tredd nedover)
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Kunnskap for en bedre verden



