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Sammendrag

I denne masteroppgaven har jeg undersegkt grad av medbestemmelse hos lerere. Gjennom
intervju av fem lerere, har jeg sett neermere pa deres rolle 1 en skole preget av stor
reformvirksomhet og motsetningsfylte ideologier. Er lerere “hands on” 1 skolens
reformarbeid; er de entusiastiske og aktive premissleveranderer, eller passive, instrumentelle
iverksettere av andres idéer? Foler de eierskap til skolens innhold og praksis eller er de

fremmedgjorte akterer 1 egen profesjonsutevelse?

Mitt teoretiske bakteppe er Roviks translasjonsteorier og implementeringsdoktriner,
Habermas® kommunikative rasjonalitet og systemets kolonisering av livsverden, samt
Hargreaves’ teorier om laererkulturer. Oppgaven konkluderer med at leereres livsverden
synes a vere kolonisert av systemverden. Larerne har med arene fatt stadig mindre
medbestemmelse 1 yrket sitt. De vises liten tillit til 4 uteve profesjonelt skjonn 1 lererrollen,
og tvinges saledes inn i en yrkesrolle de verken foler seg komfortabel med, eller som de gér

etisk og profesjonelt god for.
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Forord

Skolen har alltid interessert meg. Fra egne skolear husker jeg godt ekskursjonene, turene 1
fjeera, samlingsstunder med sang og underholdning 1 gymsalen, rosemaling av kaketina jeg
hadde laga pé sleyden og den uformelle, frie praten over hgvelbenker, strikketoy og
symaskiner — jeg husker klasseromssituasjoner ogsa; men mest husker jeg slike ting — som
satte spor 1 meg — samtalene og aktivitetene som var med pé & forme meg som menneske og

som er min referansebakgrunn i dag

Denne avhandlinga er et resultat av min interesse for og erfaring med skolens virke. Jeg
haper at den vil belyse sider av skolens virkelighet og derigjennom bidra til en konstruktiv
losning pa utfordringene lereren opplever 1 yrket sitt. Forhdpentligvis vil min forskning
kunne brukes av de som er skolens oppdragsgivere til & forstd hvor skoen trykker — for skolen

som institusjon og for lerere som profesjonsutevere.

Underveis 1 min skolekarriere er det mange som har krysset min vei og inspirert meg. Takk til
leererne mine pa Strengelvag barne- og ungdomsskole og Sortland videregaende skole — for
fine, leererike ar; til gode lerer-kolleger — bade forhenvarende og nédvarende, for gode
samtaler om skolen, til prof. Tom Tiller for inspirerende pedagogikk-forelesninger pa
begynnelsen av 90-tallet, til andre skoleforskere med spesielt fokus pé eleven som helt
menneske og til varslere og kritikere av samtidas instrumentelle skoleregime; dere gjor alle
en viktig jobb! Takk til mine informanter for deres viktige bidrag, til min veileder prof. Jens-
Ivar Nergard, som har loset meg i havn med dette prosjektet og til Tone Rasmussen og Ingrid

Klein Hedlund for glimrende hjelp til korrekturlesing.

Mest av alt vil jeg takke Helge for fantastisk hjelp og stette gjennom to krevende arbeidsér og

mine barn: Anna, Morten, Solveig og Johanne — som daglig minner meg pa den viktige

jobben utdanningsinstitusjonene og laererne er satt til & gjore.

Harstad 15. mai 2015

Brita Karlsen
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1. Innledning

Vir postmoderne' samtid byr p4 mange nye utfordringer for skolen som institusjon og for
leererne som profesjonsutagvere. I en mer globalisert, kompleks og risikofylt verden, der
vitenskapen trekkes 1 tvil og institusjonelle forteyninger losner, kan det vaere vanskelig for
skolen & finne sin plass og utfere sitt samfunnsoppdrag. Skolen dras mellom ulike verdier, og

endringstakten er stor.

I media fremstar den norske skolen som en institusjon 1 krise. Politiske myndigheter er ikke
forneyde med tallene skolen leverer: Vi scorer for darlig pa den internasjonale PISA-
malingen. Samtidig sliter skolen med & rekruttere nok kvalifisert personell. Ifolge Statistisk
Sentralbyra (SSB) vil det mangle 38 000 larere 1 skolen 1 2025. Ny statistikk viser ogsa at én

av tre nyutdannede lerere slutter 1 yrket 1 lapet av sine forste arbeidsér (SSB 2014).

For a bete pa darlige PISA-resultat, iverksettes stadig nye tiltak. Skolen preges av lepende
reformer og oppskrifter for hvordan gjore skolen bedre. Kunnskapsminister Roe Isaksen
presenterte for kort tid tilbake Leereriaftet, som ett av flere utviklingstiltak. Gjennom krav om
flere studiepoeng hos lererne og implementering av reformer og evidensbaserte programmer,
skal hgyresidens dremmelarer og dremmeskole skapes. Er det her skole-skoen trykker? Er
det manglende kompetanse og feilslatt praksis som er arsak til skolens elendighet, dérlige
fagresultater og okt frafall — av bade elever og lerere? Vil skolens komplekse utfordringer
loses ved stadig nye implementeringer og flere studiepoeng hos larere, eller er det helt andre

ting en ber fokusere pa i utviklingen av skolen.

Heasten 2014 streiket norske laerere. 75 prosent av Utdanningsforbundets medlemmer stemte
et klart nei pa KS forslag om gkt bindingstid til arbeidsplassen. Larere mente at forslaget om
mer bundet tid ble basert pa mistillit — at de ikke ble tiltrudd at de jobbet det de skulle. Dette
ble ikke oppfattet som annet enn et gkt kontroll- og overvékingsregime; lererne godkjente
ikke ekt bindingstid som et kvalitetstiltak. Skolelederforbundet pé sin side stettet KS forslag.
De argumentetre med at okt tilstedevaerelse var et nadvendig trekk i jobben med & utvikle
skolen - gjore den bedre. Det utviklet seg en kamp, der begge partene var enige om malet; en

bedre skole. Men de var uenige om metoden.

1 Postmodernitet: En tilstand der det gkonomiske, politiske, organisasjonsmessige og det personlige liv



Streiken hesten 2014 ble omtalt som et lereropprer; et etterlengtet laereropprer, mente
mange. Lererne viget & “’ta bladet fra munnen” — det var tross alt streik — det var legitimt &
vare sint og 1 opposisjon til skolemyndighetene. S ble det stille igjen fra laererhold.

Skremmende stille.

Bortsett fra politikere og en og annen skoleforsker, er det na f4 som deltar 1 den offentlige
debatten om skolen. Laerernes skoleprat synes a begrense seg til “over kaffekoppen” — rundt
kjokkenbordet, pa kaféer eller pd de mange personalrom. Stadig flere etterlyser lererens
stemme 1 skoledebatten. Begrepet tause lcerere er relativt nytt — brukt blant annet i media om
leererkorpsets manglende meningsytring i omstridte skolespersmal. Noen hevder laereren er
parkert pa sidelinjen i sin profesjonsutevelse; at hun er prisgitt et system hun ikke
nedvendigvis gér god for, men som hun like fullt plikter & rette seg etter. Noen hevder at

strenge lojalitetskrav gjor det vanskelig for leerere & delta 1 debatten om skolen.

1.1 Bakgrunn for min forskningsinteresse

Jeg har alltid interessert meg for skolen og alt det som rerer seg ved den og i den.
Forskerbrillene kom tidlig pa; jeg undret meg over mangt og meget — bade 1 grunnskolen og 1
videregdende. Som utvekslingsstudent 1 USA vokste min interesse for skole og pedagogikk; 1
mote med det amerikanske skolesystemet fikk jeg et distansert og annet perspektiv pa skolen
hjemme i1 Norge. De siste 20 arene har jeg vert tett pa skolen, bdde som larer og foresatt. Jeg
er ydmyk overfor den viktige jobben som gjeres i klasserommet — det er et privilegium & fa

jobbe barn og unge 1 en sa grunnleggende viktig periode av livet.

Gjennom mine mine ar som larer har grunnskolen gjennomfert to reformer, Lereplan av —
97 (L-97) og Kunnskapsleftet (K-06) — og 1 takt med disse har naturligvis skolens innhold,

fokus og praksis forandret seg. Jeg har erfart at skolen 1 stadig ekende grad vektlegger teori
framfor praksis, dokumentasjon og rapportering fremfor tid med elever, tester og oving

fremfor psykososialt arbeid.

Utviklingen man ser, er at rekrutteringen til yrket svikter og stadig flere dyktige og engasjerte

leerere velger & forlate skolen. Denne utviklingen bekymrer meg sterkt.



1.2 Avhandlingens problemstilling, forskningsspersmaél og avgrensning

Denne avhandling handler om larernes perspektiv og hvordan de tenker om skolen og dens
utvikling. Tittelen Dame i eget hus? — Leererfortellinger om skolen henspiller pa det faktum
at det 1 grunnskolen er en sterk overvekt av kvinnelige lerere — fersk statistikk viser at 75

prosent er kvinner; pd barnetrinnet er kvinneandelen mer enn 90 prosent (SSB 2014).

* Hyvilke prinsipp styrer egentlig skolens leringshverdag — og hvem er
premissleveranderene?

* Hvordan opplever lererne sin medbestemmelse og mulighet til & pavirke
leeringshverdagen?

* Stér lererne inne for skolens innhold og praksis?

* (@jenspeiler den manglende offentlige debattdeltagelsen en ny trend 1 leerenes

tradisjonelle samfunnsengasjement?

Slike spersmal er det bare lererne selv som kan besvare. Til tross for at lererne er de som har
mest kompetanse 1 skolespersmal, hares stemmene deres knapt nar skolen diskuteres. Denne

avhandlingen gir stemme til leererne for & soke 4 besvare de overnevnte sporsmal.
Min problemstilling er to-delt og lyder:

I hvilken grad har leerere medbestemmelse i skolen — og hvorfor er det viktig at de har det?

Jeg vil avgrense avhandlingen til & gjelde laerere 1 grunnskolen. Med skolen mener jeg den
norske skolen som system, med den statlige og kommunale organiseringen den har og med de
foringer den retter seg etter. Med medbestemmelse menes her lerernes opplevelse av & kunne

pavirke skolens innhold og praksis 1 leringshverdagen.



1.3 Avhandlingens struktur

Avhandlingen starter med ei teoretisk orientering. Her presenteres ulike teorier som kan bidra
til gkt forstielse for, og sterre forklaringskraft til mine empiriske funn. Deretter vil jeg i
metodekapitlet redegjore for innsamling av datamaterialet, utfordringer knyttet til dette og

tanken bak de valg jeg gjorde pa metode.
I kapittel fire presenteres min empiri gjennom fem intervju av larere.

I kapittel fem og seks vil mitt empiriske materiale droftes 1 lys av den teori som er presentert 1
teorikapitlet. I kapittel fem Skolen som translasjonsarena, ser jeg nermere pa skolens
premissleveranderer og de ledelsesprinsipp skolen styrer etter. Her diskuteres ogsa lerernes
rolle 1 implementering av nye reformideer — hva skjer nar reformer treffer skolestua — 1
hvilken grad er reformene forankret 1 blant de som skal utfere dem og til slutt; hvordan

pavirkes leereren og leerernes arbeid av ulike reformer?

Kapittel seks har jeg valgt & kalle Trusler for den profesjonelle lcerer. Her vil jeg drofte
konkrete ting som vanskeliggjor lererens mulighet til & gjore den jobben hun mener vil tjene
skolen og elevene best. Avslutningsvis vil jeg, 1 kapittel sju, diskutere hvorfor det er viktig at
leerere har medbestemmelse 1 skolen. Helt til slutt vil jeg oppsummere mine funn, konkludere
min problemstilling og forskningsspersmal og diskutere hvordan min forskning kan utfordre

fremtidig skoleforskning.



2. Teoretisk forankring

I det folgende skal jeg presentere avhandlingens sentrale teoretiske orientering. Av aktuelle
teoretikere valgte jeg Jiirgen Habermas, Kjell Arne Rgvik og Andy Hargreaves. Hos
Habermas vil jeg belyse teorien om kommunikativ handling, livs- og systemverden og
det han omtaler som det demokratiske maktkretslgpet. Jeg vil sa redegjgre for Rgviks
teorier om reformer og translasjoner i skolen. Til sist vil jeg presentere Hargreaves
teorier om laererkulturer og leerer-kapital. I min redegjorelse for disse teoriene har jeg
prioritert ei kvantitativ fremfor kvalitativ teoribelysning; dette fordi det er flere teorier hos
disse teoretikerne jeg finner svert relevant til min problemstilling. Dette var ei nedvendig
prioritering tatt 1 betraktning avhandlingens stramme ramme. De ulike teoriene vil folgelig

presenteres relativt kort.

2.1 Jiirgen Habermas: En kommunikasjonsteoretisk syntese

Den tyske sosiologen Jiirgen Habermas var en del av Frankfurterskolen, hvis
vitenskapsteoretiske utgangspunkt er kritisk teori. Kritisk teori ngyer seg ikke med & beskrive
den sosiale virkeligheten, men legger grunnlag for endring og seker a tjene en praktisk
hensikt. Forskning skal ha konsekvenser som bidrar til 4 skape et samfunn der menneskene
har individuell frihet, sosial trygghet og muligheter til politisk deltakelse. Kritisk vitenskap
skiller seg fra naturvitenskap og samfunnsvitenskap ved at den er knyttet til menneskets
selvrefleksjon. Gjennom synliggjering av forbindelse mellom erkjennelse og interesse, vil
akterene kunne reflektere over undertrykkelse, makt- og herredemmeforhold og rasjonelt
diskutere seg frem til mél og formal (Habermas 1978). Habermas var sterkt preget av det som
skjedde under andre verdenskrig; hans anliggende har hele tiden veert 4 ta et oppgjer med det

som muliggjorde Auschwitz og med tyskernes unnfallenhet 1 etterkrigstiden.

2.1.1 Teorien om kommunikativ handling

Habermas undersgkte om kritisk teori kunne begrunnes i en teori om kommunikasjon.
Menneskets spraklige kompetanse og aktivitet er grunnleggende for sosialt samkvem og

nedvendig for at et samfunn skal kunne fungere. Det er derfor gode grunner for &



argumentere med at kommunikasjon skal vere utgangspunktet for samfunnsteorien, og for at
elementene 1 teorien ma sgkes avdekket gjennom en analyse av hverdagslivets samhandling
og kommunikasjon (Habermas 1984). Habermas skiller mellom to typer sosiale handlinger:
1) strategiske, hvis handlinger koordineres gjennom positive og negative sanksjoner, som
beleonning eller straff, og 2) kommunikative handlinger, som er Habermas eget begrep. Ved
slike handlinger er det spraklig enighet som sikrer koordineringen av akterenes

handlingsplaner. Man snakker seg frem til en felles og forpliktende situasjonsdefinisjon.

Nar mennesker samhandler gjennom spréket, etableres det alltid en relasjon til tre ulike
verdener eller virksomhetsomrader: 1) en objektiv verden av fakta, 2) en sosial verden av
normregulerte sosiale relasjoner og 3) en subjektiv verden av indre tilstander. Til hver av
disse verdener reises det ett kritiserbart gyldighetskrav for kommunikativ handling. For at
kommunikasjonen skal betegnes som gyldig, mé det som sies om den objektive verden vere
sant, den sosiale verden ma vare normativ riktig og den subjektive verden ma vere
sannferdig. Da disse tre gyldighetskravene er kritiserbare ma kritikken metes med & “’bringe
til torgs grunner som kan underbygge gyldigheten av det vi sier” (Aakvaag 2008: 176).
Rasjonelle argumenter binder oss 1 form av gode grunner til 4 handle 1 overensbestemmelse

med hva vi gjennom spriklig kommunikasjon har blitt enige om.

Det er de gode grunnene og argumentene som understetter en talehandlings
kritiserbare gyldighetskrav, som gir kommunikativ handling dens
handlingsmotiverende kraft og koordineringsegenskaper, og ikke, som ved strategisk
handling, negative eller positive sanksjoner (ibid: 176).

Slik Habermas ser det er enighet det iboende mal for all kommunikasjon (Habermas 1999).
Spréklig kommunikasjon er basert pa det Habermas kaller kraften i det bedre argument, dette
star 1 motsetning til penger og makt som er regulert gjennom belgnninger og trusler.
(Aakvaag 2008). Habermas ensker med sin handlingsteori & vise hvordan den destruktive
siden ved den instrumentelle rasjonaliteten skaper undertrykkende samfunnssystemer som

kan overvinnes.



2.1.2 Livsverden og systemverden

Habermas innferer Husserls begrep livsverden som et komplementer begrep til

kommunikativ handling.

Habermas betegner livsverden som det utemmelige reservoar den enkelte aktor
besitter av tause og ferteoretiske oppfatninger, verdier, klassifiseringsskjemaer,
normer, ferdigheter, lojaliteter etc. og som vedkommende trekker pa som ressurs i sin
hverdagspraksis nér han eller hun konstruerer en meningsfull hverdagspraksis
(Aakvaag 2008: 176).
Livsverden fungerer slik som en arena der spraklig basert handling forleper rimelig
friksjonsfritt. Samfunnsmedlemmene tar mye for gitt; argumentasjon er ofte overfledig og

man trenger ikke underbygge gyldigheten 1 alt som sies.

Habermas hevder at nér vi bruker spriket som koordineringsmekanisme, vil handlingen over
tid produsere og utkrystalliseres 1 tre elementer som svarer til samfunnets tre
grunnbestanddeler: kultur, institusjoner og personer. I et akter-struktur-perspektiv vil kultur
og institusjoner her svare til systemet, og personen naturlig til akteren. Habermas betrakter
sin handlingsteori som et uerstattelig medium for kulturell reproduksjon; og det er et poeng
for han at forholdet mellom kommunikativ handling og samfunnet er gjensidig
muliggjerende. Habermas forankrer akterens frihet og selvstendighet 1 spréklig formidlet
samhandling. All kommunikativ handling er jo basert pa en selvstendig ja/nei-stillingtaken
til kritiserbare gyldighetskrav, og gir oss derfor muligheten til a kritisere innholdet i
kulturelle verdensbilder og etablerte ”sannheter”, rettferdigheten av de institusjonelle
normene og reglene. Det er primert denne spraklige refleksiviteten som gir akterene en viss

uavhengighet vis-a-vis strukturer hos Habermas (ibid.).

Habermas innferer et systemperspektiv som et supplement til livsverdenperspektivet. |
systemverden er det de strategiske handlinger som har fokus, og handlingene er
instrumentelle og formalsrasjonelle. I dette perspektivet vektlegges to forhold: Materiell
tilpasning og styring. Til sammen utgjer disse samfunnets materielle reproduksjon (i
motsetning til samfunnets symbolske reproduksjon). Habermas hevder at det som et resultat
av forsgket pa a effektivisere politisk styring og ekonomisk produksjon, i moderne samfunn

har vokst frem det han kaller styringsmedier som pa visse omrader har erstattet spraket som



koordineringsmekanisme (ibid.) Her sikter Habermas fremfor alt til de to styringsmediene

penger og makt.

Ifolge Habermas har penger og makt gjennom 4 erstatte kommunikativ handling
frembrakt to seeregne moderne institusjoner: markeder og byrakratier. Disse har igjen
utviklet en selvstendig og overindividuell logikk som 1 stor grad utspiller seg ’bak
ryggen” og “over hodene” pa akterer (ibid.: 183).

Habermas er 1 utgangspunktet positiv til utdifferensiering av marked og byrakrati. Ved 4 la
penger og makt erstatte kommunikativ handling er markeder og byrakratier saerdeles

effektive med henblikk pd ekonomisk produksjon og politisk styring. Grunn til bekymring
oppstér ferst 1 det ayeblikket marked og byrakrati slér tilbake og trenger inn 1 livsverdenen

igjen. Det er dette Habermas kaller systemets kolonisering av livsverdenen (ibid.)

Kolonisering inntrer nar marked og byrakrati gjennom penger og makt trenger inn 1
og omorganiserer disse kommunikativt integrerte sfeerene i1 trad med byrakratisk og
kommersielle logikker som er disse sferene fremmed (ibid.: 186).

I den grad dette skjer, vil det svekke reproduksjonen av livsverdens tre komponenter: Kultur,
institusjoner og personer. Dette vil over tid fore til hva Habermas omtaler som tre
hovedformer for sosiale patologier. En svekket kultur vil fere til meningstap, en svekket
integrasjon 1 institusjoner vil kunne fore til anomi og en svekket sosialisering pa akterniva vil
kunne ende i individuelle psykopatologier’. Habermas forstir saledes systemets kolonisering
av livsverdenen primart som en konflikt mellom spriklig, integrerte samfunnsomréder som
familien, offentligheten og skolen, og systemene marked og byrakrati. Penger og makt setter

livsverden i parentes.

2.1.3 Det demokratiske maktkretslopet

Habermas er opptatt av & vise hvordan hans handlingsteori kan fa gjennomslag 1
systemkonteksten, hvor penger og makt har en sterk tendens til & overkjere kraften 1 det bedre
argument. | hans demokratiforstaelse har det sivile samfunn funksjonen som varsellampe.

” Aktivister, nettverk, organisasjoner og akterer skal fange opp budskap som gjennom

2 psykopatologi: oppfersel og erfaringer som kan tyde pa mental sykdom eller psykologisk svekkelse.
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kommunikativ handling sirkulerer rundt 1 samfunnet, for sa & varsle resten av samfunnet om
problemer knyttet til markedets og byrakratiets kolonisering av livsverdenen”

(Aakvaag 2008: 189). Gjennom a organisere medlemmer rundt forskjellige problemer kan
organisasjoner og bevegelser sette et politisk trykk bak saker som det ellers ville blitt snakket
mer uforpliktende om rundt kjekkenbordene eller 1 pausen pa jobben. Skal det sivile samfunn
lykkes 1 sin varsellampefunksjon, ma imidlertid slike saker settes pd dagsorden i det
offentlige rom. Offentligheten er styrt av idealet om herredemmefti dialog, hvilket betyr tre
ting: 1) Alle skal ha rett til deltakelse, 2) Ingen temaer skal veere unntatt a bli diskutert og

3) Det er bare kraften i det bedre argument som gir innflytelse, ikke penger eller makt.
Offentligheten er altsd arnested for kommunikativ handling, og den enighet som oppstér her —
den offentlige mening — utgjer samfunnet og borgernes felles stemme. Offentligheten har 1
Habermas perspektiv tre funksjoner: For det forste skal den sette viktige tema og problemer
pa dagsorden og slik varsle borgerne om f.eks meningstap, anomi eller psykopatologier i
forlengelsen av systemets kolonisering av livsverden. Dernest skal den utarbeide lgsninger pa
slike problemer. Til slutt skal offentligheten forseke & sluse den offentlige mening som
etableres, inn 1 det formelle politiske system. Offentligheten mangler nemlig den beslutnings-
og handlingskapasitet som det formelle politiske system besitter. I offentligheten diskuteres
det bare.

Det demokratiske maktkretslopet kan i en viss forstand sies & vaere Habermas® lgsning pé
aktar/struktur-problemet 1 moderniteten. Hvis det demokratiske maktkretslopet er en rimelig
vellykket fremstilling av moderne demokratiske prosesser pa sitt beste, viser det at det er
mulig for moderne samfunnsmedlemmer & organisere seg til kollektiv handling og slik
pavirke sosiale strukturer som man som enkeltpersoner og smagrupper kan gjore svart lite

med.

2.2 Styringsideologi, reformideer og translasjonsteorier i skolen

Tom Tiller lanserte begrepet "Kenguruskolen” 1 1990. Det er en skole som hopper fra metode
til metode, fra ideologi til ideologi eller fra guru til guru uten dypere planer eller forstaelse

for hvorfor. ”Na er det kommet noe nytt, alle andre driver med det og da ma vi ogsa!”.



Kjennetegn ved ”Kenguruskolen™ er blant annet uklar identitet og mangel pa en faglig og
verdimessig forankring i1 ’sann gjer vi det ved vér skole” (Tiller 1990).

Vet vi ikke helt hva vi selv star for, er det lett 4 la seg rive med nér ny metodikk blir
presentert. Mye har skjedd pd utdanningsfeltet siden Tillers kenguruskole. New public
management (NPM)® har befestet seg som styringsideologi og utallige skolereformer

kommer og gar.

2.2.1 New public managements inntog i skolen

Med tro pa marked og konkurranse som virkemidler for hayere produksjon og
kvalitetsheving, har ulike NPM-reformer ogsé nadd skolen. Forankret ideologisk 1 liberalisme
og konservatisme ble malstyring det barende styringsverktey for utdanningssektoren
(St.meld. nr. 37 1990-91) Malene skulle nas i form av dokumenterte resultater; hensikten var
okt effektivisering og bedre kvalitet. Bak NPM ligger kritikken om en ineffektiv offentlig
sektor. NPM representerer en form for “effektivitetspanteisme”, dvs. “effektivitet er 1 alt”.
For & fremme effektivitet skal offentlig sektor slankes, regler skal bli enklere, fristilling okes,
roller bli klarere, markedsmekanismer tas mer i bruk, mer brukermedvirkning, osv.

(Christensen og Leagreid 2001).

NPM kjennetegnes ved blant annet: Okt vekt pa service og brukermedvirkning, gkt bruk av
konkurranse og marked, desentralisering av beslutningsmyndighet, belenning for
maloppnaelse, okt fokus og ekt press pa ledelsen. I skolen har det gradvis blitt implementert
et markedsorientert sprak: Det snakkes nd om brukere, resultatenheter, enhetsledere,
effektivisering, omdemmebygging, kritisk suksessfaktor, dialogmete, balansert mélstyring,
resultatansvar, karriereveier, brukermedvirkning og stykkprisfinansiering. Parallelt med dette
har mange kommuner innfort fritt skolevalg, hvilket gir elevene, brukerne, muligheten til &
velge skole ut fra egne interesser. Stadig flere kommuner har ogsa 1 denne prosessen gatt over
til en to-niva-modell for styring. Med to-niva-modellen har det skolefaglige nivéet blitt
utvannet eller forsvunnet fra kommuneadministrasjonen. Samtidig har rektorene, eller
enhetslederne fatt storre makt — pa den andre siden har presset pa dem gkt: det stilles fra

radmannsniva sterre krav om kostnadseffektiv drift, kostnadskutt og budsjettdisiplin.

3 New public management: brukes som betegnelse pa en reformbglge som siden 1980-tallet har hatt som
mal 3 effektivisere offentlig sektor
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Som en konsekvens av NPM-ideologien mener Rovik at offentlige institusjoner, ogsa skolen,
har beveget seg fra & bli ledet til & bli styrt. Mens ledelse handler om desentralisert, direkte og
gjerne dialogbasert pavirkning primart utevd i relasjon mellom den enkelte leder og ansatte,
handler styring mer om sentralisert, direktivlignende pavirkning utevd indirekte, blant annet
gjiennom formelle strukturer og formaliserte prosedyrer og rutiner (Revik 2010). Parallelt
med ei avtagende satsning pa ledelse mener Rovik det kan observeres gkt forstaelse for og
okt satsning pd indirekte styring. Rehierkarisering er en fellesbetegnelse pa en rekke ideer og
grep som alle sikter mot & gke toppledelsens kapasitet til & bedrive styring av underordnede

enheter og ansatte. Rovik nevner balansert malstyring som eksempel pé dette:

Det er et system for identifisering, registrering og maling av sé vel finansielle som
ikke-finansielle kritiske faktorer som pavirker organisasjonens maloppnaelse, og som
fremfor alt er utformet som et styringsredskap for virksomhetens everste ledelse(....)
Typisk for samtiden er at svaert mange organisasjoner tar i bruk systemer som
kontinuerlig overvéker og registrerer medarbeidernes innsats og atferd for gvrig pa en
rekke variabler (ibid.: 68)

En tredje styringstrend som preger samtiden, er ifolge Rovik prosesstrenden. ”Spissformulert
kan en si at fokus rettes mot hvordan man mest mulig effektivt kan fremstille de best mulige

produkter og tjenester som flest mulig er villige til & betale mest mulig for” (ibid.).

Her kan prosesskonseptet LEAN* nevnes, hvis grunnleggende tenkning ble utviklet i japansk
bilindustri 1 70-arene. I de siste arene er denne prosessen solgt inn 1 offentlig virksomhet, og
flere kommuner jobber na LEAN-prosessivt. Tanken bak er at mer praktiske grep skal skape
en mer effektiv og mindre ressurskrevende fremstilling av vedtak, varer og tjenester.
”Plunder og heft” skal bort. ”Produksjonen” skal forlepe sa effektivt og friksjonsfritt som
mulig. Kommunene eier skolene og dermed er det ogsd denne styringsformen som preger
skolens ledelse. Rgvik mener den siste hovedtrenden i samtidas organisasjonstenkning
kommer til uttrykk i en mengde tilsynelatende noksa forskjellige ideer. Disse ideene har
ifglge Rgvik et ekspressivt aspekt. Med et felles begrep kan dette benevnes som ideer,

oppskrifter og reformgrep for organisatorisk omdgmmehandtering (ibid.)

4 LEAN: Lean manufacuring (pa norsk: slank produksjon). Betegner en produksjonsmetodikk for
fremstilling av varer og tjenester. Begrepet er hentet fra edelsesteori og kom i bruk pa 90-tallet.
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2.2.2 Reformideer i skolen

Ifolge Rovik (2014) bléser nd forandringens vinder som aldri fer over norsk skole. Dette
kommer til uttrykk i mange reformideer; oppskrifter pa hvordan de pedagogiske
kjerneoppgavene ber utformes. Mél- og resultatstyring og LEAN-prosesser er allerede nevnt;
1 tillegg er det 1 tiden & snakke om og satse pa klasseledelse, skolevandring, bedre
skoleledelse, tiltak mot tidstyver, motivasjon-, mal- og mestringsprogrammer, vurdering for

lering og evidensbaserte praksiser, som eksempelvis PALS”.

Rovik viser til tre implementeringsdoktriner i skolen: 1) Den hierarkiske,

2) profesjonsdoktrinen og 3) nettverksdoktrinen.

Den forste beskrives som den dominerende implementeringsdoktrinen. Her muliggjores ei
rask og relativ uproblematisk implementering ved hjelp av sterk og stram styring fra sentrale
skolemyndigheter. Det har gjennom de siste ar vert satset massivt pa sentralisme, styring og
standardisering i1 norsk skole. Revik mener denne trenden er en del av en internasjonal ide,
der tro pé sterkere overordnet styring pa bekostning av lokal frihet rdder. En annen grunn til
denne trenden beskrives av Revik som ei ny-politisering av skolen; kvalitet i skolen
vektlegges sterkt hos de politiske partiene — og politiske maktkamper avgjeres gjerne pa
hvorvidt man lykkes 1 skolepolitikken. Dette sier Raovik er ei viktig forklaring pa

fremveksten av gkt sentralisert kontroll og tilsynsbyrakrati 1 skolen (ibid.)

Profesjonsdoktrinen for implementering av nye reformer er et mer reformpessimistisk
perspektiv. Det handler om at reformideene ikke passer inn 1 praksisfeltene, med det utfall at
de frastates. Dette scenario hevder Reovik har betydelig forankring pa gulvet blant det
pedagogiske personell pa skolene. Skolen fremstar her som en verdibarende institusjon, der
man generelt er skeptisk til endringsforsek — serlig de som kommer utenfra og de som
plutselig skal gjennomfoeres. Reformideer passer ikke inn 1 verdier og komplekse praksiser
som preger hverdagen i skolen. Ut fra et profesjonsperspektiv ma iverksettelsesprosesser
vaere godt jorda; de ber vere drevet frem nedenfra 1 utdanningsfeltet og opp — og laereren ber
vaere den sentrale kraft 1 implementeringen. Den grunnleggende tanken er at lererprofesjonen

og dens medlemmer er de mest kyndige 1 skolesporsmal.

5 PALS (Positiv Atferd og Laeringsstgttende Samarbeid) er en norsk tilpasning av de skoleomfattende
modellene SW PBIS (School-Wide Positive Behavioral Intervention Support) som er utviklet ved
Univeristetet i Oregon. Modellen er videreutviklet og tilpasset norske forhold av Atferdssenteret.
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Det kyndige, konstruktive og kritiske laererblikk mé derfor bringes tungt inn og vaere
det som gir autoritet i implementeringsarbeidet (...) Det er liten tvil om at
profesjonsdoktrinen de siste arene er blitt fortrengt av hierarki-doktrinen og har fatt
mindre plass i implementeringen av reformideer i skolen (ibid.:112)

Det tredje og siste scenario kaller Rovik nettverksdoktrinen. Det handler 1 grove trekk om det
motsetningsfylte forholdet mellom enske om ro 1 skolen, til i sterre grad kunne utvikle seg pa
egne premisser, og ytre press om a vere endringsvillig. Her uteves det press pa rektorer og
skoleledere bade nedenfra og ovenfra. Revik mener dette dilemmaet kan lgses ved a ta ideer
inn 1 skolen, men la vere 4 ta dem 1 bruk. Forholdet mellom prat og praksis frikobles;

reformpraten finner ikke veien inn til klasserommet.

Rask tilkobling, frasteting og frikobling er altsd skjebner som reformideer 1 skolen kan fa.
Rovik argumenterer imidlertid for en alternativ tilneerming: Implementering som oversettelse.
I boken Reformideer i norsk skole (Rovik m/fl. 2014) redegjor han for det han kaller

translasjonsteorier.

2.2.3 Translasjonsteorier i skolen

Roviks translasjonsteori tar utgangspunkt i felgende grunninnsikt: Nér ideer eller oppskrifter
implementeres, skjer det ikke bare noe med organisasjonen, men ogsa noe med ideen. Hoved-
resonnementet er veldig enkelt: Reformideer, for eksempel balansert mélstyring,
klasseledelse, skolevandring — det er nettopp ideer og ikke fysiske gjenstander som biler og
bater — de har ikke fatt sin utforming en gang nér de ble produsert; sd nar reformideer spres,
blir de kontinuerlig oversatt og omforma og kommer til uttrykk i stadig nye versjoner.
Kvalitetsstyringa 1 skolen skal vaere forskjellig fra kvalitetsstyring 1 japansk bilindustri.
Ravik peker pa ulike arsaker til at ideer blir oversatt. Noen foretar en bevisst, rasjonell
oversettelse. Dette skjer 1 de tilfeller hvor skolens ledelse onsker at implementeringa skal
forega stykkevis og delt fremfor fullt og helt. Man gjer ideen om til sin egen — implementerer
det en synes passer og lar resten vaere. | andre tilfeller oversettes ideene for 4 unngé
konflikter. Rektor innser for eksempel at ideen vil vare vanskelig & selge inn 1 lererkollegiet;
han forutser en massiv motstand — og foreslar sa en egen variant av ideen. I andre tilfeller
oversettes ideene ubevisst. Revik argumenterer for at lokal oversettelseskompetanse er

avgjerende for & lykkes 1 en skole i stadig endring. I stadig sterre grad foreskriver skoleeier
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og utdanningsdirektoratet detaljert hva et tiltak skal inneholde og hvordan det skal praktiseres
1 praksisfeltet. Rovik mener det kan innskrenke praksisfeltets muligheter til & lage egne
versjoner av tiltaket. Implementeringa blir da ei tilnerma kopiering av skoleeiers intensjon.
(ibid.). Maten reformideer oversettes pd i skolen vil dermed vare avgjerende for om og
hvordan de virker 1 praksisfeltene. Ravik mener vi ikke bare mé bry oss om hva reformideene
kan gjore med skolen, men ogsé ha fokus pd hva skolen kan gjere med ideen. Han mener at

bedre oversettelsespraksis kan gke kvaliteten 1 skolen (ibid.).

Hvordan skal en s bli en god oversetter? Her er nekkelbegrepet translaterkompetanse.
Ravik viser til fire dyder for den gode oversetter 1 skolen.. ”Gode oversttelser forutsetter at
oversetteren ma besitte — og ma kunne kombinere — grundig kunnskap om de kontekstene de
oversettes mellom” (Revik 2014: 416) Dernest md hun ha mot til ikke & vere for boklig og
til ikke & ha for stor respekt for et konsept. Oversetteren ma tillate seg & legge til og trekke
fra. Videre ma hun ha talmodighet og forstielse for at ideer m& modnes for de finner veien
ned 1 praksisfeltet. Til sist ma oversettere ha styrke. De ma kunne kombinere sin kunnskap pa

feltet med myndighet (ibid.)

2.3 Lezereryrket i spennet mellom modernitet og post-modernitet

[ innledninga trekker jeg fram begrepet postmodernitet. Den britiske sosiologen Andy
Hargreaves har forsket mye pa lerere og deres arbeidsvilkar, og er opptatt av de
akselererende forandringene 1 skolen. Hans hovedpoeng er at det som bidrar til & forme
menstre og endringer 1 dagens skole, er en kraftfull og dynamisk kamp mellom to enorme
samfunnskrefter: modernitet og postmodernitet. Hargreaves hevder vi har en moderne skole i
et postmoderne samfunn; skolen henger ikke med i tida. Moderniteten preges

organisasjonsmessig av store, komplekse, ofte tungrodde byrakratier, hierarkisk oppbygd.

Under den moderne tilstand rader system og orden og ofte en opplevelse av kollektiv
identitet og tilherighet (...) Selve starrelsen og det upersonlige og rasjonelle ved den
organiserte tilvaerelse kan ogsé fore til fjernhet, fremmedgjering og manglende
opplevelse av mening 1 tilvaerelsen. (Hargreaves 1996: 18)
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Postmodernitet er pa den annen side en samfunnstilstand som organiseres rundt andre
prinsipper enn under den moderne. Her avspeiles behovet for fleksibilitet og mottakelighet i
en mer desentralisert og flat beslutningsstruktur; mindre spesialisering og mindre rigide roller

eller grenser (ibid.)

Den postmoderne verden er hurtig, komprimert, kompleks og usikker. Den byr pa
enorme problemer og utfordringer for var modernistiske skolesystem og for leererne
som har sitt virke der. Komprimeringen av tid og rom ferer til stadig raskere
endringer, endringstretthet og en intensivering av laerernes arbeid. (ibid.: 19)

2.3.1 To endringsperspektiver: Profesjonalisering og intensivering

Politiske og administrative endringsgrep 1 skolen har ifelge Hargreaves en tendens til &
overse, misoppfatte eller overkjore laerernes egne ensker om forandring. Slike tiltak baserer
seg vanligvis pa prinsipper om tvang, styring og kunstgrep for & fa laererne til & forandre seg.
De bygger pa antakelser om at nivdet 1 undervisningen er for dérlig, og at elevene mislykkes
eller faller ut av skolen fordi mange lerere forer en mangelfull eller feilrettet praksis.
Larernes egne ensker springer ut av helt andre motivasjoner enn det opportunistiske

politikere, utdlmodige administrasjoner og engstelige foreldre ofte forestiller seg (ibid.).

Hargreaves viser til to perspektiver pé lereryrkets forandringer: profesjonalisering og
intensivering. P4 den ene siden argumenteres det for at disse forandringene er uttrykk for
starre profesjonalitet 1 yrket; pd den andre siden ses forandringen pa som ei forvitring og
deprofesjonalisering av lerernes arbeid. Intensiveringstesen hevder at leereryrket er blitt mer
rutinepreget og der er mindre fokus pé selve faget. Larerne har mindre begrenset mulighet til
a foreta en profesjonell vurdering som er best tilpasset egne elever i egne

klasseromssituasjoner.

Det er en byrakratisk styrt opptrapping av press, forventninger og kontroll av hva lereren
gjor og hvor mye de ber gjore 1 lopet av skoledagen. Hargreaves (1996) hevder at lererne blir
behandlet naermest som alkoholikere under rehabilitering — som folk som trenger trinnvise
undervisningsmetoder, eller som lydig mé foye seg etter tester og lereplaner om de skal
oppna resultater. Lerernes arbeid blir beskrevet som mer og mer intenst; med et gkende press

og stadige innovasjoner, under arbeidsvilkar som ikke holder tritt med endringstakten (ibid.)
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Hargreaves hevder at lerere og skoleadministrasjoner har ulik oppfatning av hva som er
realistisk a rekke over gjennom en arbeidsdag. Mens administrasjonen stadig fyller pd med
byrékratiske pdlegg, sliter lererne med darlig samvittighet for ikke & ha tid nok til oppfelging
av den enkelte elev. Hargreaves mener denne tidsrelaterte misforstdelsen mellom lerere og
administrasjon henger sammen med avstand mellom deres to livsverdener — en avstand som
synes a gke. Dersom separasjonsprosessen forer lererne og administrasjonens verden lengre
fra hverandre, er kolonisering en motsatt prosess, som forer dem sammen igjen, men da pé en
spesiell méte. Kolonialiseringen er 1 denne sammenheng en prosess der administrasjonen
legger beslag pa eller koloniserer lerernes tid til egne formal (ibid.). Goffmanns (1958)
begrep om frontstage (fasaderom) og backstage (bakrom) vil i denne konteksten vaere at
klasserommet representerer fasaderommet, det som vises, mens den undervisningsfrie tiden
vil veere 1 bakrommet. Intensiveringstesen vil hevde at leerernes bakrom blir kolonisert

(Hargreves 1996).

Ifolge Hargreaves vurdering vil det vere fruktbart & gi leererne mer ansvar og sterre
fleksibilitet nar det gjelder sin egen tid og hva den skal brukes til om skolen skal vare

postmoderne.

2.3.2 Individualisme og individualitet versus samarbeid

Det er en utbredt oppfatning at de egenskaper og kjennetegn som faller inn under
leererindividualisme, isolasjon og det som blir kalt privatisme, utgjer alvorlige trusler for
leerernes utvikling som yrkesutevere og utviklingen av felles pedagogiske mél (Hargreaves
1996). Endringstiltak og pedagogiske visjoner som skaper entusiasme, forpliktelse og lojalitet
hos de som slutter opp om dem, kan like fullt vaere grunnlag for kjetteri blant dem som stiller

spersmaél, tviler eller tenker annerledes.

Kjetteriet skal ikke forsteines eller tilbakevises; & demme en tanke som kjettersk er &
avskrive den uten videre diskusjon. Kjetteriet som sosial konstruksjon er i den
forstand en ideologisk kraft. Den undertrykker en egentlig diskusjon, ved at
alternativene nedlatende avvises som userigse, eller ved at den personlige
troverdigheten hos dem som forfekter den undergraves (ibid.: 170).
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Hargreaves viser til Szasz’, som beskriver kjetteriet i sin opprinnelige betydning som en
valghandling. Kjetteri betyr en uavhengig vurdering (Hargreaves 1996: 187). Mens gruppen
mener at medlemmene ukritisk skal gjengi gruppens overbevisninger, sier Szasz at den
enkelte méa tenke selv. ”Det er det som gjor en til individ” (ibid.: 171). Szasz” analyse av
kjetteriet konkluderer med at leerernes autonomi som yrkesutevere, makten og retten til a
gjore selvstendige vurderinger, er blitt angrepet (ibid.). Trusler mot individualiteten, 1 form
av obligatoriske krav om 4 folge andres ikke helt veloverveide skjonn, er ifelge Szasz knyttet
til udyktighet. Hargreaves mener derfor at forsek pa 4 komme individualismen til livs ber

gjores med varsomhet,

sé de ikke samtidig undergraver individualiteten med dens tilherende dyktighet og
effektivitet. I altfor mange tilfeller har kampen mot individualismen foregatt
uhemmet, og eksentrisiteten, uavhengigheten, fantasien og det personlige initiativet —
alt det vi kaller individualitet — er blitt ofret (ibid.: 189).

Hargreaves® forskning konkluderer blant annet med at skoleledelsens begrunnelser for &
fremelske kollegasamarbeid pa bekostning av ’den privatpraktiserende lerer” ofte ligger 1 en
ansvarsetikk, der profesjonelle forpliktelser vektlegges. Som en motsats til denne etikken
bruker Hargreaves Gilligans begrep omsorgsetikk. "’Stilt overfor eksterne krav om
konformitet og lojalitet kan det & seke tilflukt 1 en individualistisk leererkultur handle om

nettopp & opprettholde omsorgen” (ibid.: 182).

Hargreaves argumenterer for at omsorg og individualitet ikke har veart fullt ut verdsatt 1
skolen. Han mener slike egenskaper ikke har fatt den anerkjennelse de fortjener, ei heller er
slike egenskaper ved lererne viet serlig plass 1 den forskning og de reformbevegelser som
intenderer & skape en bedre skole. ”En levende larerkultur ber vaere 1 stand til 4 unnga

individualismens begrensninger og samtidig verdsette dens kreative muligheter” (ibid.: 192).

I sin forskning pa lerere fant Hargreaves fire hovedtyper laererkulturer. Samarbeid og

individualisme er to av dem. De andre to kaller han balkanisering og patvunget samarbeid.

6 Thomas Stephen Szasz: amerikansk psykiater og forsker (1920-2012)
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2.3.3 Patvunget kollegialitet og balkanisering

Det blir ofte argumentert med at samarbeid og kollegialitet uansett form vil fere til
myndiggjering, kritisk refleksjon eller motivering for en kontinuerlig utvikling. I praksis er
det imidlertid ifelge Hargreaves bare visse former for samarbeid som virker slik (ibid.)
Arbeidsrelasjonene i en god samarbeidskultur har felgene trekk: Spontanitet, frivillighet,
utviklingsorientering og uforutsigbarhet. I tillegg er relasjonene her omfattende i tid og rom
og man samarbeider ikke bare om ting som blir igangsatt utenfra, men ogsa om prosjekter
som larerne selv har utviklet. Patvunget kollegialitet kjennetegnes pa den andre siden ved at
den er administrativt regulert og deltakelsen er obligatorisk. I tillegg er en slik type
kollegialitet orientert mot implementering; den er forutsigbar: bundet til fast tid og sted. I
praksis vil en kultur preget av patvunget kollegialitet blant annet vise seg 1 obligatorisk bruk
av undervisningsfrie timer, samordningsmeter med spesialpedagog og kollegaveiledning.
Hargreaves mener en slik kultur for det forste vil fore til ineffektivitet; lererne ma metes uten
nedvendigvis 4 ha noe pa dagsordenen. Dernest ligger det implisitt 1 patvunget kollegialitet at

samarbeidet mangler fleksibilitet. I sine studier fant Hargreaves at:

Larernes faglige skjonn og profesjonalitet ble overkjort og energi og krefter ble
avledet inn 1 simulasjoner av oppslutning om administrative krav som darlig lot seg
tilpasse forholdene pa hvert enkelt sted (ibid.: 218).

I balkaniserte’ kulturer kan menstrene besta i at lzererne verken arbeider hver for seg eller
sammen med storparten av kollegiet som helhet, men samler seg i mindre undergrupper.
Denne typen laererkultur kjennetegnes spesielt av lav gjennomtrengelighet av kunnskap og
overbevisninger; de enkelte undergruppene, eksempelvis ulike fagseksjoner, kan vere skarpt
atskilte. Stabiliteten 1 tid og medlemskap er hoy, og en identifiserer seg gjerne personlig med
undergruppen. I tillegg har balkaniserte leererkulturer et politisk anstrek; delkulturen er ikke
bare noe som gir identitet og mening, men er ogsé et samlingssted for egeninteresser som

forfremmelser og status.

Hargreaves trekker frem det mikropolitiske perspektivet pA menneskelig relasjoner, og viser

til Blase, som hevder at dette perspektivet ser pa bruken av makt for & oppna enskede

7 Balkaniserte kulturer: Metafor fra krigen i tidligere Jugoslavia pa begynnelsen av 90-tallet, der etniske,
spraklige og kulturelle konflikter fgrte til store tragedier. Hargreaves bruker begrepet om undergrupper i
et leererkollegium.
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resultater 1 et skolemilje. Et sentralt punkt for interessen er hvordan visse personer eller
grupper kan realisere sine verdier pa bekostning av andres, eller har makt eller innflytelse til

a finne andre verdier 1 sitt eget bilde.

Det mikropolitiske perspektivet skjerper blikket for at det kanskje fins liknende
prosesser 1 konstruksjonen av samarbeid og kollegialitet blant leerere — at mer
evolusjonzre og spontane former for samarbeid erstattes av administrativt
kontrollerte, trygge simulasjoner av kollegialitet (ibid.: 201).

Hargreaves mener saledes at patvunget kollegialitet og balkaniserte leererkulturer truer
skolen. Gode samarbeidskulturer, der lererne er med pd & legge premissene, er ei

forutsetning for en god skole, mener han.

2.3.4 Forretningskapital og profesjonell kapital

Hargreaves opererer med to perspektiver pa laererkvalitet: Forretningskapital og profesjonell
kapital. Forretningskapital er sterkt pavirket av NPM og ser pd offentlig utdanning som et
stort marked, der det handler om & investere minst mulig for mest mulig utbytte. Denne form
for kapital drives av sterk malstyring, standardisering er teknisk enkelt og krever et moderat
intellekt. Laereren far rollen som funksjoneer; undervisning blir sett pa som lett — noe som alle
kan gjere. Man benytter seg av malbare data, som forteller hvor eleven er faglig til enhver tid

(Hargreaves & Fullan: 2014)

Ytelse betyr mer enn laererens kunnskap og erfaring, og man kan betale lererne individuelt
avhengig av hva de yter. Det skjer i1 virkeligheten og det akselererer som bare det (ibid.).
Lereren kan ogsa lett erstattes med teknologi; og det kan vare gunstig for politikere satt til &
forvalte trange budsjett. Dersom online-kurs erstatter den fysiske undervisninga i

klasserommet, vil behovet for lerere reduseres — dermed ogsa lennsutbetalingene.

Den profesjonell kapitalen krever imidlertid heyt kunnskapsnivé og lang erfaring. Pa

grunnlag av denne kunnskapen og erfaringen blir sd kloke beslutninger tatt.

Undervisning blir sett pd som vanskelig — det krever mye tid og trening. I begrepet

profesjonell kapital inngar humankapital (det som individene oppnér), sosial kapital (det som
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gruppen oppnér) og til slutt beslutningskapital, som erverves gjennom erfaring, gving og
refleksjon. Néar lerere samarbeider far man hoy sosial kapital; denne kan sé oke
humankapitalen. For & bruke en fotballmetafor, s& er tanken at man spiller hverandre god.
Forutsetningen for en god skole er ifolge Hargreaves lerere med profesjonell kapital. Han
beklager derfor at samfunnet, med politikere 1 spissen, i stadig sterre grad synes a ettersporre

forretningskapital 1 skolen.
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3. Metode

A avgjere hvordan en best kan tilnerme seg et utvalg forskningsdeltakere for & skaffe seg
nedvendig data, avhenger forst og fremst av hva det forskes pa og hva en ensker & finne ut.
Noen forskningstema egner seg bedre enn andre til dybdeforskning med feaerre deltakere,
sakalt kvalitativ forskning. Onsker en, pa den andre siden, & kunne generalisere sine

forskningsresultat, mi en g bredere ut og ta 1 bruk kvantitative metoder.

Jeg har valgt a belyse mitt forskningstema laerernes livsverden gjennom kvalitativ metode.
Jeg skal i1 dette kapitlet redegjore for mine metodevalg og diskutere tema rundt disse. Jeg vil
starte med & se n&ermere pd fenomenologien og hermeneutikken og gi en begrunnelse for de
metodevalg jeg tok. Dernest vil jeg redegjore for min innhenting av empiri gjennom
kvalitative intervju, og drefte utfordringer 1 dette arbeidet. Videre vil jeg si noe om prosessen
rundt transkripsjon og analyse. Jeg vil ogsa drefte kvaliteten 1 min kunnskapsproduksjon;
forskningens reliabilitet og validitet og overforbarhet. Til slutt vil jeg rette fokus mot etikken

1 forskning og gjere rede for etiske valg underveis 1 min egen forskningsprosess.

3.1 Fenomenologisk-hermeneutisk tilnaerming

Jeg valgte ei fenomenologisk-hermeneutisk tilneerming til min studie av laererne.
Fenomenologi er studiet av menneskelig erfaring og hvordan verden presenterer seg for oss
gjennom erfaring. “Fenomenologien bygger pa en underliggende antakelse om at realiteten
er slik folk oppfatter at den er” (Kvale & Brinkmann 2009: 45) I fenomenologisk forskning
skal man forsgke fange opp forskningsdeltakernes perspektiv eller deres opplevelser av
erfaringer (Postholm 2010). Studier av erfaringer krever fortolkning. Hermeneutikk er laeren
om fortolkning av tekster. ”En hermeneutisk tilneerming inneberer at forskeren skal prove &
oppdage og legge frem meningsperspektivene til folkene som blir studert ved & studere talen
eller spraket til den som snakker eller skriver” (Postholm 2010: 19). Fenomenologi og

hermeneutikk er dermed neart vevd sammen.

I mitt prosjekt valgte jeg kvalitativt forskningsintervju som datainnsamlingsmetode. Gjennom
intervjuene sokte jeg lereres erfaringer. Erfaringene ble festet til tape og deretter transkribert.

Bade lyd og nedskrevet tekst ma fortolkes. Det mé ogsa de dokumentene jeg brukte som
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empiriske kilder i forskninga. Jeg mé tilnerme meg disse underlagsdokumentene
hermeneutisk; jeg matte fortolke dem — forsgke finne ut meningen bak denne artikkelen, dette

utsagnet, dette leserinnlegget.

Mitt forskningstema ga meg ikke sarlig valg med tanke pa tilnermingsmaéte. Det matte bli
intervju all den tid det var lereres erfaringer jeg var ute etter. Hvordan skulle jeg ellers fa tak
1 disse, om jeg ikke snakket med dem? Nettopp fordi samtale er nadvendig for & fa tak i
menneskenes opplevelser, oppfatninger og erfaringer av en situasjon eller et fenomen, er
intervju vanligvis den eneste strategien for datainnsamling ved fenomenologiske studier
(Postholm 2010). Gitt min egen lange erfaring som larer har jeg i min studie ogsd vart min
egen informant. ”Oppdagelser en gjor som egen informant foregér ikke bare 1 form av smé
episoder og pafelgende aha-opplevelser. Det hender ogsé at oppdagelser kommer mer gradvis
og ut fra mange og gjentatte episoder i en rolle som en innehar over lengre tid”

(Wadel 1991: 64).

Bade forskningstema og metodevalg er fundamentert bade pé 1) min forforstaelse: Min
subjektive teori om at leererne er lei og slitne av & svare pa sperreundersekelser og fylle ut
skjema av alskens art — men at de like fullt har sterke meninger om skolens virke og behov
for & formidle sine erfaringer, og 2) det faktum at lererstemmene, lerererfaringene, etterlyses
1 den offentlige debatten om skolen. Jeg ensket & f& lererne 1 tale, lytte til dem, vise genuin
interesse for deres yrkeshverdag og deres tanker om skolen som system, kunnskapsformidler
og oppdragende institusjon. Jeg ensket 4 se skolen fra informantenes perspektiv. De skulle fa
fortelle — ause ut av seg sine erfaringer, sine tanker, sin optimisme og sin pessimisme; - jeg
skulle stille spersmal, lytte, ettersporre og sé fortolke. Det er nettopp dette som er ei

fenomenologisk-hermeneutisk tilnerming; fortolkning av tekst og erfaringer.

3.2 Kvalitativt forskningsintervju

Jeg valgte et semistrukturert livsverdenintervju 1 min forskning pé lererne. ”Et
semistrukturert livsverdenintervju brukes nér temaer fra dagliglivet skal forstés ut fra
intervjupersonens egne perspektiver ’(Kvale og Brinkmann, 2004: 47). Denne formen for

intervju prover & innhente beskrivelser av intervjuobjektenes livsverden. Spradley (1979)
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beskriver godt hvordan man gjennom ei slik tilneerming apner for innsikt 1 og kunnskap om

de intervjuedes erfaringer:

Jeg ensker a forstd verden ut fra ditt synspunkt. Jeg ensker & vite hva du vet, pa den
maten du vet det. Jeg ensker a forstd betydningen av dine opplevelser, vare i dine
sko, fole ting slik du feler dem, forklare ting slik du forklarer dem. Vil du vare min
leerer og hjelpe med med & forsta? (Spradley 1979: 34).

3.2.1 Forberedelse og utvelgelse av respondenter

For jeg kunne starte prosessen med & velge ut respondenter og komme i gang med selve
intervjuene, métte jeg soke Norsk Samfunnsfaglig Datatjeneste (NSD) om godkjenning av
mitt prosjekt. Som vedlegg til seknad, sendte jeg en intervjuguide, en liste over tema jeg

ensket & bringe inn i intervjuet med forskningsdeltakerne.

Kvale & Brinkmann ser pa forskningsintervju som et hdndverk som ma ogves:

Nar forskerens person blir det viktigste forskningsinstrumentet, blir forskerens
kompetanse og handverksmessige dyktighet — hans eller hennes evner, folsomhet og
kunnskaper — avgjerende for kvaliteten pad den kunnskap som produseres.

(Kvale & Brinkmann 2009: 101).

I profesjonell intervju-sammenheng er jeg som en novise a regne. Mens jeg ventet pé
godkjenning, evde jeg derfor pa intervjuprosessen ved a preoveintervjue en tidligere kollega.
Det viste seg & vaere nyttig og leererikt. Ved avspilling av lydopptak registrerte jeg sider ved
meg selv som intervjuer, som helt klart kunne forbedres til jeg skulle gjore dette pa ordentlig.
Dette handlet for eksempel om at spersmaélene jeg stilte ofte ble for lange og oppstykkede.
Jeg stilte forst et spersmél — og s& begynte respondenten a svare, mens jeg avbret for & utdype
spersmélet. Ved lytting av opptaket etterpa tenkte jeg at jeg muligens gikk glipp av en del
god informasjon, fordi jeg avbret — det respondenten akkurat skulle til & si, ble aldri sagt. Jeg
var generelt for aktiv under intervjuet; jeg bret av for tidlig flere ganger for & stille
oppfelgingsspersmal. Jeg tok meg ogsa i 4 stille et par ledende spersmél under
proveintervjuet. Jeg valgte & transkribere proveintervjuet. Jeg synes ogsa det var nyttig 4
prove ut dette med tanke pa tidsbruk og planlegging, men ogsa av hensyn til hvilke spersmaél

som jeg vurderte som mer nyttig enn andre. Det & bade kunne heare og lese proveintervjuet 1
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etterkant, gjorde meg tryggere pa hvor jeg ville med disse spersmalene — hvilken
problemstilling som etter hvert kom til & formes. Underveis i preveintervjuet noterte jeg ned
mine opplagte forbedringspotensialer, hvilket jeg mener bidro til at jeg inntok en mer

profesjonell og mer lyttende rolle ndr det kom til de virkelige forskningsintervjuene.

Mine fem informanter ble rekruttert gjennom sosiale media og bekjente. Utvalget var
strategisk valgt, da jeg ensket meg lerere fra ulike skoler og ulike trinn i grunnskolen. Det
var ogsa et bevisst valg at majoriteten av mine informanter var kvinner, da det gjenspeiler det
reelle leererkorpset i landet. I tillegg var det enskelig at mine informanter hadde relativt lang
fartstid som larere. Jeg onsket & finne ut hvordan lererne opplevde de forandringene som har
veert 1 skolen de siste 15-20 ar. Til sist var det et poeng for meg at jeg ikke kjente mine
informanter personlig. Jeg ensket meg en s valid undersekelse som mulig, og da ensket jeg
ikke & intervjue leerere hvis erfaringer og opplevelser var kjent for meg. Det skulle ikke vare
slik at jeg hdndplukket informanter for & fa stette for mine egne teorier om forskningstemaet.

Det ville heller ikke vare etisk riktig.

Jeg la ut folgende status pé det sosiale mediet Facebook: ”Er du lerer 1 grunnskolen, eller
kjenner du lerere, som kanskje kunne tenke seg a vaere med i et spennende
forskningsprosjekt: ta kontakt 1 innboks.” Pa Facebook fikk jeg et par tilbakemeldinger fra
venner som egnsket a videreformidle kontakt til noen de kjente. I tillegg fikk jeg hjelp av
bekjente med rekrutteringen. Noen kjente noen som var veldig engasjert 1 skolen og som
sikkert kunne tenke seg a bli intervjua. Etter hvert hadde jeg rekruttert fem laerere fra to
kommuner. Forst nar de fem lererne hadde bekreftet at de ville stille opp som bidragsytere
og informanter 1 prosjektet mitt, ga jeg dem mer informasjon om prosjekt-tema og tenkt
gjiennomfering. Jeg informerte om at prosjektet var godkjent av NSD, at det er strenge krav
til konfidensialitet og innhentet sé skriftlig samtykke hos hver og en av dem. Jeg ba
respondentene om 4 komme med forslag til tid og sted for intervjuene — nér og hvor det best
matte passe for dem. Jeg opplyste om at jeg hadde tilgang til en skole pa kveldstid og foreslo

denne som intervjulokale.
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3.2.2 Gjennomferingen av intervju

To av informantene ensket 4 la seg intervjue pa skolen jeg hadde tilgang til. To av
respondentene gnsket a bli intervjuet hjemme hos seg selv. Det synes jeg var greit. Det siste
intervjuet ble utfert pd min arbeidsplass etter skoletid. Ogsa her var det etter informantens
enske — hun mente det ville veere mest praktisk. Diktafon ble brukt som lydopptaker, og det
fungerte fint. Ingen av informantene syntes & la seg sjenere av at samtalen ble tapet. Vi
glemte fort at diktafonen som 14 foran oss sto pd opptak. Jeg hadde en tidsramme pé cirka to
timer til hvert intervju. Det viste seg & vare for lang tid; fire av fem intervju 1 forste runde

varte 1 om lag en og en halv time — bare ett varte over to timer.

Samtlige intervju apnet med at jeg ba respondenten presentere seg og fortelle om hvordan
han eller hun opplevde & det & vaere lerer 1 2014. Det var viktig for meg & skape en
avslappende og uformell atmosfare preget av trygghet og mulighet for & snakke om alt
informanten fant relevant og naturlig. Jeg laste meg derfor ikke strengt til intervjuguiden,
men sa til at vi bererte de tema jeg pé forhand hadde notert ned. Jeg stilte ofte
oppfelgingsspersmal og ba respondentene om a utdype svar som jeg var usikker om jeg
hadde forstatt rett. Ved gjennomhering av intervjuene oppdaget jeg flere: ”du nevnte at” og:
“forstar jeg deg rett nar du sier at”; typiske starter pa oppfelgingsspersmal og spersmal man

stiller for & avklare usikkerhet rundt svar som er gitt.

Problemstilling og forskningsspersmélene var ikke klare da jeg gjennomforte intervjuene.
Tanken var at jeg forst ville se hva laererne hadde erfart, hvorvidt og eventuelt 1 hvilken grad
det var sammenfallende erfaringer. Jeg ville unnga a fole meg styrt av ei forhandsbestemt
problemstilling. Ifolge Wadel (1991) vil man 1 et kvalitativt orientert forskningsopplegg
justere bade teori, metode og data underveis; dette som en nedvendig folge av at en driver

utstrakt analyse mens en samler inn data (Wadel 1991).

Jeg hadde avtale med informantene om nye intervju dersom det ble behov for det. Det ble det
ikke. Videre hadde jeg, som tidligere nevnt, lert av praveintervjuet, og var bevisst pa a innta

en passiv rolle i samtalen. Det var informantene som skulle prate — det var deres erfaring som
var interessant og som skulle utgjere den viktigste delen av mitt forskningsgrunnlag. I stedet
for raskt & komme med oppfelgingsspersmal eller nye sporsmal, tillot jeg pauser med stillhet,

tenkepauser som gjerne ble brutt av informanten selv, som hadde mer & melde. Noen av de
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mest interessante utsagnene kom etter slike tenkepauser; erfaringer som neppe ville kommet

meg til del dersom jeg hadde hastet videre til neste spersmil hver gang det ble litt stille.

3.2.3 Min posisjon — nzerhet eller distanse

Mitt utgangspunkt var at jeg ensket ei induktiv tilneerming til min forskning. Kritikk mot
kvalitativ forskning og ei induktiv tiln@rming kommer fra akterer som mener det er naivt &
tro at forskeren kan mete sitt forskningsfelt eller sine forskningsobjekter med et helt apent
sinn (Jakobsen 2005). Jakobsen viser videre til viktigheten av & velge en induktiv tilneerming
nar vi skal studere ukjente fenomener, eller nér vi har fokus pa 4 lefte frem ulik forstéelse og

tolkning av fenomen (ibid.).

Jeg har tidligere redegjort for bakgrunnen for valg av forskningstema. Jeg er genuint
interessert 1 skole og skoleutvikling og har selv jobbet som lerer i mer enn 20 &r; det er klart
at mine intervjutema og mine spersmal er farget av de erfaringer jeg selv har gjort i og om
skolen - bdde i rollen som lerer, lerer-kollega og arbeidstaker, men ogsé 1 rollen som foresatt
til fire skolebarn. Hvordan kan man da klare & mete ”verden” — her konkretisert i lereres

erfaringer — med et dpent sinn?

Thagaard (2013) viser til begrepet abduksjon som en posisjon mellom en induktiv og
deduktiv tilnerming: ”Abduksjon kan ogsa knyttes til at forskerens teoretiske bakgrunn gir
perspektiver for tolkning av dataenes meningsinnhold” (ibid.: 198). Jakobsen viser til
Repstad (1993) som presiserer at det ikke er snakk om enten nerhet eller distanse, men evne
til & bevege seg mellom idealene. "Nerheten er nedvendig for & forsta den undersoktes
virkelighet, mens avstanden er viktig for 4 sette den oppfatningen inn 1 et videre perspektiv”

(Jakobsen 2005: 40).

Det er flere utfordringer ved a forske 1 eget felt. Man kan for eksempel veare tilbeyelig til &
velge side; man har kan hende personlige interesser i forskningstemaet og star dermed i fare
for 4 miste den nedvendige akademiske distansen (Repstad 1998). Paulgaard (1997) mener
forskerens subjektive forforstaelse kan sperre for tilgang til andres meningsforstielse, og
dermed opptre som en feilkilde som forstyrrer resultatet. Jeg var meg begge disse

utfordringene bevisst og var gjennom intervjuprosessen opptatt av at min erfaring ikke skulle
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skygge for informantenes. Det var informantenes perspektiv som skulle hentes frem, og det
skulle 1 sa liten grad som mulig pavirkes av meg. Repstad (1998) mener upartiskhet og
distanse spesielt er et problem dersom en har en personlig relasjon til informanten. Jeg var,
som tidligere nevnt, bevisst pa at jeg ikke onsket & intervjue kollegaer pd egen skole eller
kollegaer jeg kjenner personlig. Gjennom & velge ut mer perifere respondenter, styrte jeg
graden av narhet og styrket dermed forskningens validitet. Ei ren objektv forskning lar seg
vanskelig giennomfoere ved kvalitativ metode; og spesielt ikke ved forskning 1 eget felt. Min
referansebakgrunn tatt i betraktning, jobbet jeg bevisst med ikke & stille ledende spersmal,
eller komme med kommentarer som avslerte min egen mening om skolen. Jeg ville pavirke
mine respondenter i sé liten grad som overhodet mulig. Sa bevisst var jeg pa dette at jeg ved
flere anledninger stilte provoserende og konfronterende spersmél som gikk pa tvers av mine
personlige meninger. Wadel (1991) anbefaler at man ved forskning kvalitativ forskning gjer
’sosiologi pé seg selv”’. Han fremhever viktigheten av stadig & analysere seg selv og sin

atferd, og aktivt reflektere over sin egen rolle 1 situasjonene.

Det a forske 1 eget felt, eller som 1 dette tilfellet pé sine egne, har ogsa sine fordeler.

Jeg var godt kjent med temaet for forskningen og dens terminologi. Nér respondentene brukte
ord som rammetimetall, kvalitetsutvalg, skolevandring og generell lereplan, forstod jeg hva
de snakket om. De trengte altsd ikke forklare faguttrykkene som ble brukt, og de var fri til &
snakke et skoleterminologisk sprak. Giddens kaller dette gjensidig felles-kunnskap (mutual
knowledge) (Giddens 1976). Wadel fremhever at arsenalet av en slik felles-kunnskap er mer
omfattende ved arbeid 1 egen kulturkrets enn ved arbeid 1 fremmede kulturer, og mener at det
ikke forst og fremst er faglig innsikt som gjer forskeren i1 egen kultur 1 stand til & forsta, men

den gjensidige felles-kunnskapen som han deler med dem han studerer (Wadel 1991).

Alver og Oyen (1997) presiserer at 1 en kvalitativ tilnerming er forskerens narhet til individ
og felt grunnleggende. "I det hele tatt kreves sensitivitet, eller "musikalitet” og ’geher” for
det den utforskede uttrykker i ord og handling” (Alver og @yen 1997: 132) Jeg opplevde at
mine respondenter satte pris pa mitt forskningstema og min interesse for deres erfaring, og
det virket som de synes det var godt a reflektere over egen praksis sammen med noen som
snakket samme sprak og som kunne kjenne seg igjen i1 deres erfaring. Samtalen ville nok
fortont seg annerledes dersom jeg sjol ikke hadde lang lerererfaring. Jeg tror bestemt at noen
av de erfaringene mine respondenter delte med meg, ville de holdt tilbake dersom jeg var

utenforstdende. Det syntes viktig for dem a f& geher og bli mett med forstéelse fra en som
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kjente skolen godt. Etter endt intervju ga samtlige respondenter uttrykk for at det hadde veert
fint 4 fa snakke skole med noen som forstod og som lett kunne forsta deres erfaring. De ga
ogsa uttrykk for at intervjuet i seg selv var nyttig, og at de sjelden far anledning til &

reflektere over disse temaene pa travle arbeidsdager.

3.2.4 Om maktforholdet i intervjusituasjonen

Jeg forsket pa laerere 1 grunnskolen. Selv om jeg selv ikke lenger jobber i grunnskolen, men 1
videregdende, anser jeg oss for & vere jevnbyrdige kolleger. I intervjusituasjonen har jeg
imidlertid rollen som forsker og da endrer plutselig dette maktforholdet seg. Kvale og
Brinkmann (2010) presiserer at forskningsintervjuet er en profesjonell samtale med et klart
asymmetrisk maktforhold mellom forsker og den som blir intervjuet. Det er jeg som forsker
som eier prosjektet, som har valgt forskningstema og dermed ogsé forskningsspersmal — det
er jeg som forsker som har lagt premissene for intervjuet — og det er jeg som styrer samtalen
mellom oss. Jeg var helt fra starten av prosjektet bevisst hvordan jeg best kunne balansere
mitt forhold til mine respondenter. Det var viktig for meg at de oppfattet meg som likeverdig
og genuint interessert i deres historier, ikke som en som visste bedre, kunne mer eller var mer
opptatt av egen karriere enn av & lytte til dem. Allerede i1 forberedelsesfasen lot jeg
respondentene selv avgjere sted og tid for intervjuet — jeg ville gjore det sa trygt og praktisk
som mulig for dem. Jeg onsket gjennom dette bade & uttrykke takknemlighet for at de ville
hjelpe meg 1 min forskning, og respekt for deres tid og felelser. Marianne og Kari valgte a bli
intervjuet hjemme hos seg selv; de eide arenaen for intervjuet og var 1 kjente og trygge
omgivelser; her var jeg fremmed 1 huset. Det skapte en viss balanse 1 maktforholdet:
Informantene eide den sosiale settingen, mens jeg eide de faglige premissene for selve
intervjusituasjonen. Situasjonen ble nok ogsa noe balansert ved at intervjuene var sa apne.
Gitt ganske vide rammer, kunne deltakerne selv bestemme hva de ensket & prate om — hva
som var viktigst for dem. I tillegg var de informerte om at de ikke trengte a svare pa alt
dersom de ikke ville, og at de kunne trekke seg fra intervjuet ndr de matte enske. Jeg
opplevde ikke det asymmetriske maktforholdet 1 intervjusituasjonen som noen hemsko. I
realiteten opplevde jeg det ikke som noe maktforhold. Stemningen var trygg og god, latteren
satt last og jeg folte at intervjuene ble utfert med stor respekt for mine respondenter. Samtlige
av mine respondenter ga da ogsa uttrykk for at de syntes mitt forskningstema var viktig og

aktuelt.
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3.3 Transkripsjon og analyse

Jeg transkriberte alt som ble sagt i alle fem intervju. Til sammen utgjorde dette 120
tettskrevne sider med radata. I transkripsjonen ga jeg informantene mine pseudonymer, for a
trygge deres konfidensialitet. Av praktiske grunner transkriberte jeg pa dialekt — det gikk
raskere a skrive pa dialekt; de refererte sitat jeg har brukt i avhandlingen, er derimot
omskrevet til bokmal — ogséa dette for 4 sikre konfidensialiteten til deltakerne. Stemninger
som begeistring, frustrasjon, humor, ironi og lignende, ble 1 transkripsjonen uttrykt gjennom
ord som ivrig, oppgitt, ler, ironisk 1 parentes bak aktuelle sitat. Lengre tenkepauser ble
skriftlig uttrykt gjennom en lang tankestrek. Kvale og Brinkmann peker pé to abstraksjoner
som finner sted fra selve intervjusituasjonen til det ferdig transkriberte intervjuet:
Lydopptaket fanger ikke opp kroppssprak og det transkriberte datamaterialet fanger ikke opp
stemmeleie, intonasjon og andedrett (Kvale og Brinkmann 2009). ”Transkripsjoner er kort
sagt svekkede, dekontekstualiserte gjengivelser av direkte intervjusamtaler” (ibid.: 187).

Jeg mener likevel at jeg, blant annet gjennom mine stemningsmerknader, klarte & fremstille

informanten s autentisk og reliabel som mulig.

Etter noye a ha studert ramaterialet, ble det klart for meg pd hvilke omrader leererne hadde
sammenfallende opplevelser. Jeg har kategorisert disse erfaringene 1 fire grupper; 1)
reformtretthet, 2) overstyring 3) balkanisering og andre laerertrusler og 4) lojalitet og taushet.
Pé hvert av de transkriberte intervjuene brukte jeg sa markeringstusj 1 fire ulike farger for &
kode utsagnene 1 rett kategori. Deretter samlet jeg eksempelvis alle de gule utsagnene
tilherende kategori 1 under et nytt dokument som jeg kalte ’sitat kategori 1: reformtretthet”.
Jeg gjentok prosessen pé de tre andre kategoriene. Til slutt satt jeg igjen med fire finsorterte
dokument med aktuelle lerersitat, som alle bidro til & belyse og besvare mine

forskningsspersmal.

3.3.1 Datakvalitet

I min intervjuforskning har jeg som forsker vaert det viktigste forskningsinstrumentet. Mine
forskningsresultat er basert pa hvilke spersmal jeg valgte a stille og hvordan jeg fortolket
informantenes svar og utsagn. | bunnen av dette ligger min forforstéelse — bade

forskningsspersmal, intervjuspersmaél og fortolkning av svar beror pa min egen interesse for
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og forstaelse av forskningstemaet. Postholm (2010) poengterer viktigheten av at forskerens
subjektivitet synliggjores. Det er 1 kvalitativ forskning ikke formélstjenlig & snakke om
objektivitetskrav. Jeg innser at min forskning er verdiladet og at mine perspektiv derfor ber
synliggjores. Leserne av min forskningsrapport kan slik lese mine analyser og tolkninger 1 lys

av mitt forskerperspektiv.

3.3.2 Validitet

Validitet 1 kvalitative studier handler om 1 hvilken grad en metode undersgker det den er ment
a undersegke, og om gyldigheten av de tolkninger forskeren kommer frem til. Kvale og
Brinkmann betegner det kvalitative intervjuet som et hindverk som ma leres, og mener
validering avhenger av den handverksmessige kvaliteten pa undersekelsen, hvor funnene
kontinuerlig ma sjekkes, utsperres og tolkes teoretisk (Kvale og Brinkmann 2009). Drofting
omkring resultatenes gyldighet skal kunne ta utgangspunkt i begrunnede, fornuftige og sterke
argument En valid slutning méa vere fundert pd korrekte premiss. Kvale og Brinkmann
argumenter altsa for at valideringen ma gjennomsyre alle stadier i forskningsprosessen.

”Vi flytter vekten fra en endelig produktvalidering til en kontinuerlig prosessvalidering”

(ibid.: 253).

Jeg utarbeidet en intervjuguide, intervjuet mine informanter og tolket det skriftlige
datamaterialet med et &pent sinn, men ikke med et tomt hode. Jeg har tidligere 1 avhandlingen
redegjort for min bakgrunn og mitt teoretiske utgangspunkt. Min forforstéelse har nok
ubevisst preget bade spersmél og tolkning av svar. Jeg mener likevel at jeg har evnet & baere
frem informantenes erfaringer pa en gyldig og god mate og at det endelige
forskningsresultatet 1 minimal grad er pavirket av mine personlige synspunkter pd temaet.
Min forforstaelse har bidratt til & styrke validiteten, fordi jeg gjennom mine spersmal til
lererne fikk kunnskap om ting andre nedvendigvis ikke ville fétt. I kraft av min erfaring var
jeg pa innsiden av forskningsproblematikken, og kunne godt relatere til informantenes
livsverden. Jeg evnet & trenge dypere inn 1 mine informanters livsverden, enn utenforstiende
forskere ville klart. Jeg visste hvor skoen kunne trykke og hvilke spersmal som best kunne

bidra til & belyse og besvare mine forskningsspersmal.
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Jeg var bevisst pé & balansere negativt lada spersmél med positive. Dersom informanten
snakka mye om en skole 1 negativ utvikling, kunne jeg for eksempel sperre: "Hva er det som
er bra 1 skolen 1 dag?” Eller: "Hva er det beste med & vaere laerer?” Til tross for at mitt
subjektive utgangspunkt var ei kritisk holdning til dagens skoleutvikling, forsegkte jeg bevisst
a fa frem hva som er bra med skolen. Jeg onsket ikke ensidig & dyrke det negative. Det vil
alltid veere en mulighet for at de svarene som informanten gir ikke er til & stole pa. En grunn
til det kan vare at informanten svarer 1 henhold til det han tror forskeren ensker av svar — og
dermed 1 strid med egne meninger. Likevel mener jeg at min undersgkelse er valid 1 den
forstand at jeg har malt det jeg ensket & méale. Mine informanter var ikke kjent med min
endelige problemstilling — ei heller visste de noe om hva jeg personlig mener om skolen,
skoleutviklinga og laerernes rolle 1 denne. Jeg var, som tidligere nevnt, bevisst pa ikke a stille
ledende spersmal. Jeg mener dette bidro til & fremme oppriktige svar — svar man kan stole pa
er sanne — svar som representerer informantens sanne opplevelser og meninger. Samtidig kan
man argumentere at en usikkerhet omkring forskerens personlige stasted kan hindre
informasjon. Informanten kan kvie seg for & ytre seg sd apent og fritt som han kunne enske, 1
redsel for & bli oppfattet som vel negativ, vel positiv eller som en med s@re meninger. Det er
et problem dersom informanten svarer det han tror forskeren ensker a here, og ikke 1 trad
med egne meninger. Jeg forsgkte a tilrettelegge for og oppmuntre til @rlige svar ved gjentatte
ganger & minne om konfidensialitetsloftet og gjennom bekreftende nikk og utsagn som: ”Ja,
slik er det blitt;” eller: ”Fortell mer om hvordan du opplevde...”, eller: ”Det er veldig
interessant det du forteller om né...”. Underveis i intervjuene var jeg opptatt av a sikre
valideringen ved a stille oppklarende spersmal og foreta korte oppsummeringer dersom jeg

opplevde at informantene hadde sagt noe som var uklart for meg.

Alt som ble sagt i intervjuene ble transkribert og utgjorde grunnlaget for videre fortolkning;
og det at ingenting ble utelatt gjorde fortolkningen mer valid. 120 sider skriftlig
intervjumateriale ble redusert til 30 sider med laererportrett. Som forsker matte jeg ta et valg
pa hvilke lerererfaringer jeg skulle bringe videre — over i selve forskningsteksten. Det var
utfordrende a plukke ut lerersitatene; jeg brukte de jeg syntes best kunne bidra til svar pa
mine forskningsspersmaél. Til syvende og sist ble mye ufortalt. For & sikre validiteten her ba
jeg informantene mine lese gjennom sine egne portrett. Jeg ville forsikre meg om at de folte
seg riktig sitert og riktig oppfattet. I analyseprosessen gikk jeg tilbake til teorien for a se

hvorvidt og hvordan den kunne belyse og statte opp om mine data. Jeg inntok ei kritisk
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holdning til mine funn. Jeg konkluderte mine forskningsspersmaél pa grunnlag av tykke

beskrivelser av informantenes erfaringer og egne, sammenfallende erfaringer.

3.3.3 Reliabilitet

Forskningens reliabilitet kan knyttes til spersmalet om en kritisk vurdering av prosjektet gir
inntrykk av at forskningen er utfort pa en palitelig og tillitvekkende méte (Thagaard 2013).
Begrepet refererer 1 utgangspunktet til spersmalet om repliserbarhet; om en annen forsker
ville kommet frem til de samme resultat dersom han benyttet seg av de samme metodene.

Reliabilitet 1 denne forstand er 1 folge Thagaard ikke relevant i kvalitativ forskning.

Repliserbarhet er knyttet til en positivistisk forskningslogikk som fremhever
neytralitet som et relevant forskningsideal, og hvor resultatene ses som uavhengige av
relasjoner mellom forsker og de som studeres (Thagaard 2013: 202)

I ei kvalitativ tilneerming som semistrukturert livsverden-intervju, produseres data 1
samarbeid mellom forsker og informant. I studier der mennesker forholder seg til hverandre,
er det umulig & fremskaffe helt noytrale og objektive data. Reliabilitet 1 kvalitativ forskning
handler derfor mer om & gjore forskningsprosessen sa gjennomsiktig som mulig. Forskeren
ma argumentere for reliabilitet ved & redegjore for hvordan dataene er blitt utviklet i lapet av
forskningsprosessen (Thagaard 2013). Silvermann (2011) papeker nedvendigheten av & gi en
detaljert beskrivelse av forskningsstrategi og analysemetoder, slik at forskningsprosessen kan
vurderes trinn for trinn. Han mener vi ogsé ber vektlegge teoretisk gjennomsiktighet ved &
beskrive det teoretiske stastedet som representerer grunnlaget for vére tolkninger (ibid.).

Alt dette, mener Silvermann, vil styrke forskningens reliabilitet.

Jeg mener jeg noye har beskrevet trinnene 1 min forskningsprosess, fra utvelgelse av
informanter via transkribering av intervju, portrettering av informantene og analyse av
innsamlet empiri. Jeg har bevisst og etter beste evne forsekt 4 motvirke en tilsiktet
subjektivitet; jeg har etterstrebet stor grad av objektivitet og forholdt meg saklig og neytral til
datamaterialet. Samtidig mener jeg det er viktig med kreativitet - bade i tolkning og skriftlig

uttrykk. Jeg opplever at jeg har balansert dette pa en god, akademisk og forsvarlig méte.
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3.3.4 Forskningsresultatenes overferbarhet

Dersom resultatene av en intervjuundersekelse vurderes som rimelig pélitelige og gyldige ,
gjenstar spersmélet om resultatene primert er av lokal interesse eller om de kan overfores til
andre intervjupersoner eller situasjoner (Kvale og Brinkmann 2009). Kunnskapen som ble
produsert 1 mitt studie av laerernes livsverden er knyttet til bestemte skoler og et bestemt
tidspunkt. Mine forskningsresultater kan naturligvis ikke statistisk generaliseres — til det er
utvalget for lite. Denne kunnskapen kan likevel vare til nytte og overfores til andre og
lignende settinger. Resultatene kan generaliseres naturalistisk; avhandlingen kan vere
gjenkjennbar for andre lesere — erfaringer og funn kan oppleves som relevante og nyttige for
andre 1 lignende situasjoner. Jeg har gjennom tykke beskrivelser av lereres livsverden
fremskaffet kunnskap om hvordan lererne selv opplever yrket sitt og den skolen de jobber i.
Gjennom lereres erfaringer belyses utfordringer 1 dagens skole; slik vil min avhandling fra
skolens innside frembringe nye maéter a se og tolke skolens utfordringer pd. Min forskning
kan saledes generere ny forskning pa feltet og (muligens, og pé sikt) bidra til & endre praksis

—1retning av en skole som flere lerere foler seg hjemme i og ensker & tjenestegjore i.

3.3.5 Etiske betraktninger rundt avhandlingen

Jeg sokte NSD om godkjenning av prosjektet mitt og ventet pé klarsignal fra dem for jeg tok
kontakt med de som skulle bli mine informanter. Jeg informerte informantene om temaet for
forskningen, om planlagt forskningsmetode — at alle personopplysninger ville bli behandlet
konfidensielt. Det regnes som en god moral at ingen skal forskes pd uten a vere orientert om
at de forskes pa og hva forskningen innebarer — og uten at de har gitt sitt eksplisitte samtykke
til medvirkningen (Alver og Oyen 1997). Alle gav uttrykk for at de synes
forhandsinformasjonen var grei, at de folte seg komfortabel med forskningstemaet og trygg
pa at deres bidrag ikke skulle veere mulig 4 spore tilbake til dem som enkeltpersoner. Det
fremkommer opplysninger i intervjuene som setter bade enkeltpersoner og grupper av
mennesker (som skoleledere og skoleeier) 1 et darlig lys; ikke til & unnga all den tid
forskningstemaet var basert pa refleksjon over egne erfaringer og egen praksis — og ensket
om erlige, filterfrie svar. Det kan virke hensynslest og urettferdig at de som er kritisert ikke
far ta til motmaele; ikke svare pa anklager og kritikk; men min forskning handler ene og alene
om lerernes opplevelser Det er disses stemmer det er viktig for meg & bare frem. Forskning

ma utfordre ved at den skaper ny innsikt og ny erkjennelse; da er det naturlig at noen (i
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enkelte tilfeller) vil fole seg og sine interesser truet. Jeg la stor vekt pa loftet om
konfidensialitet — og verken informanter eller folk som er omtalt i intervjuene skal vare

mulig & identifisere.

For jeg tok en endelig avgjerelse om forskningstema, gikk jeg noen runder med meg selv og
min egen na&rhet til problematikken. Forskningsspersmélene berarer meg sterkt personlig og
jeg matte vurdere grundig om det var etisk forsvarlig & begi meg inn 1 ei slik forskning. Jeg
var imidlertid bevisst utfordringen ved & kontrollere egne preferanser rundt tematikken; i
tillegg fikk jeg mange positive tilbakemeldinger fra lerekolleger om at dette var et spennende
og viktig forskningstema. Det siste bidro igjen til at jeg naermest folte meg etisk forpliktet til
a bare frem lererens stemme. Mange fagfeller, inkludert mine informanter, uttrykte glede
over at noen var interessert 1 & bringe frem larernes erfaringer. [ sd méte var det en
takknemlig oppgave & forske pé sine egne; pa folk som gjerne og velvillig fortalte om

hvordan de har det.

Likevel: Det a fortelle sin historie, 1 dette tilfellet historien om larerlivet, kan vare bade
utfordrende og vanskelig. Det kan for noen veare utmattende & se sitt liv 1 retrospekt og grave
frem hendelser man for lengst kanskje har fortrengt. Jeg opplevde at et par av mine
informanter ble rort og tok til tirene da de fortalte om lererlivets utfordringer, krav og
folelsen av utilstrekkelighet. Akkurat da var det en fordel at jeg selv er laerer og kunne sette
meg inn i det som var vanskelig; jeg forstod. Kan hende hadde informantene opplevd en slik
rorelse 1 seg selv som pinlig og en eventuell mangel pa forstaelse som krenkende — dersom

jeg hadde vert en forsker som kom utenfra.
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4. Fem leererfortellinger

Mine fem lareinformanter jobber i to ulike kommuner. Tre av dem jobber i bykommunen
Sortnes, de to andre i nabokommunen, en mindre nabokommune, Bastrand. Sortnes har
siden 1999 veart organisert som en to-nivd kommune, med direktelinje mellom rektorene og
radmannen. For fire &r siden vedtok kommunestyret i Sortnes & legge ned fem skoler. I dag
har kommunen étte rene barneskoler, to kombinertskoler og tre rene ungdomsskoler.
Skolenes rektorer utgjor, sammen med assisterende radmann og skolefaglige radgivere,

kommunens Kvalitetsutvalg for undervisning (KUS) .

Sortnes tok 12012 1 bruk effektiviseringsmetoden LEAN, som har som maélsetting &
optimere tjenesteomradets resultater, arbeidsklima, sikkerhet og ryddighet”, for alle
kommunens enheter — inkludert skolene. I Sortnes betegnes skolene som resultatenheter og
rektorene som enhetsledere med resultatansvar. Nabokommunen Bestrand har ikke
gjennomgéatt samme styringsreform som Sortnes og har fortsatt et ledelsesniva mellom
skolens rektorer og raidmannen; 1 Bostrand kalles vedkommende kultur- og oppvekstsjef.

Bostrand har to barneskoler og en sterre kombinertskole.

I dette kapitlet skal vi bli bedre kjent med tre lerere 1 Sortnes: Marianne, Heidi og Kari samt
Tom og Randi, som begge jobber 1 Bostrand. Alle jobber full post, har mellom 15 og 20 &rs
leerererfaring og har jobbet bade for og etter at (gjeldende laereplan) Kunnskapsloftet ble
iverksatt 1 2006. I tillegg til & ha relativt lang fartstid som lerere, har de ogsa til felles at de er
engasjert og interessert 1 skoleutvikling og reflektert overfor endringer i skolens praksis og
sin egen rolle i disse. Jeg vil starte med a presentere de tre lererne fra Sortnes, for jeg

avslutter med Bgstrand-larerne.

4.1 Marianne

Marianne har jobbet 1 Sortnes-skolen 1 17 r — som barneskolelarer pa Vika skole. Hun er
kontaktlerer for tjue andreklassinger og sier hun trives 1 yrket sitt — spesielt 1 klasserommet
sammen med elevene. Likevel papeker hun flere ting som har forandret seg gjennom hennes

tid 1 lerergjerningen, og som hun mener har vert med pé & gjore skolen darligere.
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Jeg husker jo da jeg begynte & jobbe pa Vika. Jeg var sa stolt av skolen min og det at
vi hadde en uteskole. Folk kom jo fra andre skoler 1 Sortnes, de kom fra andre
kommuner og var med oss og sa hvordan vi gjorde det (...) vi var skikkelig god pa det
og det var fantastisk artig. Og skolehagen; jeg husker jeg hadde med min pappa opp
der en hest da alle trinnene hadde sine parseller og det var plantet, og det hadde grodd
og foreldrene hadde vannet i sommerferien. Pappa var mélles — og jeg var si stolt —
4aa sé stolt jeg var! — og na ser det ut som en utmark....

Marianne forteller med stor innlevelse om skolen sin, som gikk fra & vaere et prakteksempel

pa uteskole med stort fokus pé & benytte utearealet til lering og til estetisk utfoldelse, til 1

stadig sterkere grad bli resultat- og malstyrt med sterre fokus pa klasseromsundervisning og

malbar testing av elevene. Marianne mener at uteskolens endelikt ogsé har sammenheng med

at det ble kuttet 1 leererressurser.

Jeg tror jo at uteskolen forsvant mye fordi det rett og slett ble mindre folk, flere laerere
matte ga ndr kommunekassa var skrapa; men etter hvert er det jo blitt slik at selv i 1.
og 2. klasse, sé har man det sa travelt — det er s mye man skal rekke gjennom, sa man
kan ikke ta seg tid. Og det kjenner jeg ofte pa — at dette trykket pa alt elevene skal
gjennom — og halvarsvurderingene, der vi ma krysse av pa om de kan eller ikke — det
stresser 0ss.......

Det a fole en identitet til skolen sin er viktig, poengterer Marianne.

Nar vi hadde det fantastiske uteomradet med blomster og planter — det gjorde noe med
meg; med gloden min — jeg syntes det var helt fantastisk & fa jobbe pa denne skolen —
som sikkert andre lerere folte for sin skole fordi de hadde noe som s@rpreget deres
skole.

Marianne mener skolene er blitt mer lik, mer konform med arene. Det er lite rom for egenart,

sier hun. Litt fordi at alle tingene de ma gjore tar mye tid og det begrenser muligheten man

har til & profilere seg og den enkelte skole. Hun tenker at skolen har mistet noe vesentlig 1

jakten pé faglige, mélbare resultater:
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Tenk nér jeg begynte & jobbe hvor stort fokus vi hadde pd muntlig trening — det &
formidle — bare det & evne a fortelle om hva som skjedde 1 gar — muntlig — vi brukte
mye tid pa a lere og trene pd formidling av noe som gav mening. Det gjor vi ikke
lengre. Og det er klart — nar skolen er blitt s& mélstyrt, s er man mer opptatt av alt
som er malbart. Det som ikke kan males far mindre oppmerksomhet — og mye av det
som er bra og viktig i skolen — for eksempel drama, samarbeidsevne, bygging av
sjoltillit og lignende — det lar seg ikke sa lett méle og dermed blir det ikke prioritert,
men det er ikke fordi det er uviktig.



Marianne snakker engasjert om dette; hun er ikke til & misforsta — det okte fokuset pd mal far

ikke applaus hos henne.

Jeg vet at det er trinn hos oss som bruker en skoletime i uka pé & jobbe med de malene
de var “underveis” pd 1 halvarsvurderinga. De har timeplanfestet en time til dette. Det
er droyt synes jeg. Malstyringa blir veldig konkret og tydelig (...) Jeg trives ikke med
a skrive halvarsvurderinger. Jeg synes det er faelt for de svake elevene; det gir ingen
god folelse — og det er vanskelig a skrive noe til de som mestrer ogsa.

Marianne advarer mot & ’pushe” kunnskapen inn for eleven er klar til 4 ta imot. Dette henger
ogsd sammen med den gkte standardiserte testingen; larere blir stresset og foler seg presset
av forventinger utenfra — og det blir lett & havne pa en karusell man egentlig ikke ensker &

vare pa, mener hun.

Leser du ikke rent nar du er 1 2. klasse s& er man jo bekymret — da ma noe gjeres; og
sa tenker jeg at det & gjore noe kan veare & ikke gjore noe — bare ta det med ro — er det
ikke dysleksi eller arvelige faktorer i familien og synet er godt og eleven er normalt
oppegdaende, sé er det klart: det kommer jo (...) I Sortnes kommune har vi en
forebyggende innsatsperiode nér elevene starter i 1. klasse — der vi jobber med
begrepsundervisning og spraklig bevisstgjering — det er egentlig veldig morsomt —
mye lek og drama og ordspill og slikt (...) Seks til atte uker skal vare en
forebyggende innsatsperiode, der man ikke begynner med bokstaver — men noen
klarer ikke vente med & komme 1 gang. Hva er det for noe? Hva er det de er sa redde
for? Det vi gjor ved a starte sd fryktelig tidlig er jo at de som overhodet ikke er klare,
de blir jo bare hengende etter, sd har man laget seg en ond spiral, bade for eleven —
forst og fremst for eleven; men ogséa for foreldrene og for en selv som larer. Altsd: det
er ikke noen opplagt sammenheng mellom nér elever lerer & lese og hvor gode lesere
de blir.

Hierarkiet av fag er ogsa noe som opptar Marianne. Her mener hun & se en klar dreining mot
mer teori pa bekostning av praktisk-estetiske fag og ekt fokus pé kjernefagene norsk,

matematikk og engelsk. Ogsa dette har ssmmenheng med okt testing og standardisering.

Jeg vet at noen skoler gir skriftlige og muntlige tilbakemeldinger bare 1 kjernefagene;
det er jo en skjult kommunikasjon fra skolens side om at disse fagene har sterre status,
starre verdi og er viktigere enn andre fag. Det tror jeg er skummelt, men det
gjenspeiler jo samfunnet pa en mate: 1 dag skal jo alle” ha studiekompetanse og ta en
master- eller doktorgrad. Yrkesfagene har jo tapt status, naturbrukslinjer og andre
praktiske linjer 1 videregdende skole blir lagt ned. Det er veldig synd at det er blitt
slik. Vi har heldigvis fétt beholde talentiaden pé var skole — sikkert mye takket vaere
at vi har slike kapasiteter pd musikk 1 lererkollegiet; men det er jo synd om slike ting
skal vaere avhengig av tilfeldigheter — som at enkeltlerere mestrer eller orker. Jeg tror
det er viktig at elevene far sta pa en scene og fa applaus 1 lepet av sin tid 1
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grunnskolen. Det fremmer kreativitet og samhold og styrker selvtilliten hos eleven.

Marianne snakker ogsa om skolens vurderingspraksis, som hun mener er overdreven og
stjeler tid fra andre viktige ting 1 skolen. Far var det tettere muntlig dialog med foresatte og

elever. N4 skal alt vare skriftlig, sier hun.

Vi vurderer jo nesten hele tiden. Det er bestemt at alle kommunens skoler skal ha
skriftlige halvarsvurderinger i alle fag (...) Jeg synes at de halvarsvurderingene — det
er voldsomt — og for de aller yngste elevene er det jo ganske meningslest. Det er rett
og slett meningslest (...) Klubben pa skolen var gikk til Utdanningsforbundet sentralt
for & fa hjelp til 4 rydde opp — vi lurte pd hvem som kunne pélegge oss a skrive sa
mye pa disse halvirsvurderingene. Kommunetillitsvalgt var inne og snakket med oss
og meldte det videre til fylket og videre opp 1 systemet, og vi fikk klokkeklar
tilbakemelding pa at dette kunne ikke KUS pélegge oss. Og nar de sa skulle ga 1
krigen pa dette, sa trakk de seg bare unna — Utdanningsforbundet — sa da var det
plutselig ikke noe support & hente — s dermed ble det slutt pd den diskusjonen.....
men dette har vert tatt opp s& mange ganger, den tidsbruken, hvilken tid er det
egentlig vi skal bruke pé dette; nar du sitter og skriver til tjue elever 1 samtlige fag —
det tar kjempelang tid.

Marianne mener at det i Sortnes 1 stor grad er KUS som legger foringer for hvilken praksis
skolene skal ha. I all hovedsak far leererne bare beskjed om hva de har a rette seg etter og
hvilke satsingsprosjekt de skal vaere med pé — uten at de selv har noen reell medbestemmelse,

sier hun:

Vi som leerere er overstyrte. .... Jeg synes det toppet seg med dette MMM®-prosjektet
— et prosjekt som skal motivere og lgfte ungdomsskoleelever og primeert 10.
klassinger til en god innsats fer inngangen til videregaende skole — plutselig er det
bestemt at alle barneskolene 1 Sortnes skal vaere med pa det....

Marianne sier hun tror at majoriteten av laererne pa skolen helst s at man ikke deltok pa
MMM -prosjektet Hun mener det har liten relevans til de reelle utfordringene pa barnetrinnet
og at det koster mer enn det smaker. Et annet eksempel pd overstyring mener hun er

implementeringen av atferdsprogrammet PALS 1 skolen:

Jeg synes jo kroneksemplet pa ovenfra-og-ned-styring er PALS. Der fikk vi here at 80
prosent av lererne pa skolen matte onske & vaere med pa det — ellers var det uaktuelt.
Sa dreyde det med den avstemmingen hos oss — og til slutt ble det slik at: skal vi
stemme over dette eller? Og sa gjorde vi det — og det var jo ikke 80 prosent, men vi er

8 MMM: Mal, Motivasjon og Mestring. Forkortelse brukt i Sortnes for Kunnskapsdepartementetes
strategidokument: Motivasjon og mestring for bedre laering.
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jo med. Alle skolene i Sortnes er med. Det er styrt av KUS.

En annen ting Marianne ser har forandret seg siden hun startet som larer er forholdet mellom
leerer og skoleledelse. Hun mener at avstanden mellom dem har ekt, at ledelsen 1 sterre grad

enn tidligere er fravaerende skolebygget og at de drar 1 ulike retninger:

Jeg synes det er kjempesynd at undervisningsplikten til rektor er borte! Jeg synes det
er en forutsetning for a klare & vaere en god leder, at de vet hvor skoen trykker..... de
vet ikke s4 mye om hva det er vi star i — sd det er klart — nér vi kommer med ei
problemstilling, hvordan gjer vi det her egentlig, hvordan leses dette, s& har de ikke
noen forutsetning for & skjenne situasjonene..... Det er noe rart med ledelsesressursen.
Da jeg begynte a jobbe, sd@ hadde vi en rektor og sd hadde vi en inspekter som hadde
50 prosent undervisning — og de drev jo hele bruket — og sé gikk vi over til to-niva-
modellen — og né har vi tre fulle lederstillinger 1 tillegg til skolens sekreter.... Sa
mens det kuttes 1 leererstillinger, sd okes ressursen til ledelse... det virker som det
brukes mye penger pa ledelse — de tilbys rektorskole, er mye borte pé kurs og
samlinger — 1 tillegg har ledelsen mye tid til samarbeid seg 1 mellom. Lareren satses
det mindre pé. Dessverre. Det burde kanskje vaert omvendt?

Marianne forteller om konseptet skolevandring, som ledelsen introduserte for noen éar tilbake.

Hun mener det er enda et eksempel pé trend-tiltak som forsvinner like raskt som de kommer.

Det var to lerere som skulle vare forst ute a fi besegk av ledelsen — og sa var de
ferdige med det og sd skulle de lage lister over hvem som skulle vere nestemann ut —
og dett var dett. Det rant ut i sanden — det var bare to klasser som fikk besok.
Marianne synes heller ikke skolevandring var et nyttig verktey 1 utviklingen av
skolen: Det er jo en rar ting med konseptet skolevandring — at det er ledelsen som
vandrer. Om du og jeg hadde vert lerer-kolleger, sa ville jeg jo hatt deg inn, for du
kan jo vurdere og se pd meg og se hva jeg gjor; og du kunne sett hva jeg kunne gjort
annerledes, du vet jo hva du bruker & gjore — om det du bruker & gjore fungerer bedre
enn det jeg gjor — jeg vil jo ha bruk for deg — jeg vil ikke ha bruk for en som sitter pa
kontor hele arbeidsdagen.

Marianne har fulgt godt med i debatten omkring regjeringens lererloft, og er ikke serlig
imponert. Regjeringen har ikke skjont den virkelige utfordringa i skolen; det handler om

langt andre ting enn antall studiepoeng hos lerere, mener hun:

Hvor mange studiepoeng kan man egentlig ha? Har du en elev som ligger under
pulten i timene eller som kakler 1 ett — ja, da kan du jo bare ha sa mange studiepoeng
du vil — det spiller jo ingen rolle. Vi mé jo ha hoder og hender — og hjerter og tid. Jeg
har til gode a oppleve at jeg ikke er kan faget mitt i timene. Mine utfordringer er mye
mer av psykososial art. Og karriereveier? Skal vi kunne gjere karriere internt 1 skolen,
slik at man ’stiger 1 gradene” og slipper a undervise? Eller?
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Marianne viser et ekte engasjement for skolen. Hun er svaert opptatt av at de som skolen er til
for, elevene, har det bra og hjelpes til & utvikle seg pé best mulig méte. Hun er bekymret for
tendenser hun har sett 1 skolen de siste arene og mener at skolen ville vart bedre dersom det
var opp til henne & bestemme over dens innhold og praksis. Marianne sier hun overlever i
leereryrket fordi hun har slatt seg til ro med at det hun gjer er godt nok; at ting alltids kunne
veert bedre, men at det er godt nok. Den dagen hun feler at hun ikke lenger strekker til, s ma
hun gi seg sier hun. Samtidig uttrykker hun stor forstdelse for at mange nyutdannede lerere
raskt velger a forlate yrket. Lereryrket er 1 utgangspunktet svert krevende; det er blitt mer
krevende med arene og samtidig forventes det storre grad av lojalitet til systemet. Protesterer

man, kan man fort fa problemer, mener hun.

Jeg foler at vi mangler en kanal. Hvor er det man skal ytre seg og hvem er det som
skal se vanviddet? Stiller man kritiske spersmal og lofter opp vanskelige systemting,
sé blir man sett pa som litt vrien — litt lat og litt bakstrebersk — litt surkete. Jada — det
er den folelsen du fér. Jeg synes ikke vi holder kjeft, men det forer ingen vei. Vér
mate a ta opp frustrasjoner pa er jo 1 samtale med ledelsen pa skolen og med
Utdanningsforbundet — jeg synes jo alle de veiene er provd. Jeg tenker at KUS gjor en
darlig jobb — det er veldig rart at ingen skoleledere opponerer mot denne utidige
malstyringen, som har ledet skolen 1 feil retning; men det er jo noen sterke folk 1
KUS, som styrer alt som skjer der. Jeg tenker det ber stilles spersmal ved mye, men
ofte lar vi bare "humla suse” — det er blitt en overlevelsesstrategi.

4.2 Kari

Kari er i midten av 40-arene og har jobbet 20 ar som sprak- og realfagslerer pa en
ungdomsskole i Sortnes. Da hun startet sin leererkarriere her var skolens barnetrinn skilt fra
ungdomstrinnet og hadde hver sin rektor. Etter hvert ble trinnene sldtt sammen til en
kombinertskole; slik var det i om lag ti ar. De siste tre arene, etter kommunens
skolenedleggelser, er barnetrinnet flyttet og skolen er blitt en ren ungdomsskole. Skolen ble, i
ar 2000, renovert og ombygd etter den svenske Skola 2000-modellen’. Store baserom med
mulighet for & dele av med skillevegger og flere mindre grupperom skulle bidra til bedre
pedagogisk praksis, mente kommunen. Samtlige lerere var skeptiske og ensket ikke denne

modellen, forteller Kari, men skoleeier ville det annerledes. Det var til og med et kommunalt

9 Skola 2000: Baseskolemodell utviklet av det svenske ekteparet Ingrid og Ingemar Mattssoni 1990
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vedtak pa at alle skoler som skulle renoveres eller bygges 1 kommunen etter dette, skulle
folge samme modellen. Det vedtaket ble aldri fulgt opp, minnes Kari:

Kommunen innsé vel at denne pedagogiske tenkingen ikke var veien & ga, sier hun.

Det var en frustrerende prosess der lererne var totalt overkjort — vare innvendinger
betydde ingenting. Vi mistet flere dyktige laerere i denne prosessen. De gikk 1 protest
mot kommunens overkjering, og fikk seg jobb andre steder.

Kari synes at det beste med & jobbe som larer er at det aldri er kjedelig. Selv om man felger
samme timeplan hver dag, er dagene uforutsigbare og varierte, sier hun. ”Jeg liker den
variasjonen — at det er litt fart — at det skjer noe hele tiden — pd godt og ondt selvfalgelig; men

det liker jeg — det synes jeg er interessant.”

Man merker fort pa Kari at hun er ei arbeidsom og dedikert leerersjel. Hun tenker noye
gjennom for hun svarer pd mine spersmél og svarene hun gir vitner om stort engasjement for

jobben, stor omtanke for elevene og hun har reflekterte tanker rundt egen praksis.

Det verste ved & vaere lerer er at jeg aldri har felelsen av & strekke ordentlig til — det
blir aldri bra nok. Det er alltid noen du skulle ha frelst, alltid noen du skulle fétt pa
skolen, alltid noen som trenger mye mer hjelp — men du har ikke mulighet. Mange far
ikke den hjelpa de trenger — hverken faglig eller psykososialt; vi makter ikke over
alt... det er det verste.

Kari sier videre at hun synes folelsen av utilstrekkelighet har gkt med arene:

Jeg foler at jeg hadde mye bedre tid som nyutdannet..... vi hadde mer tid til
samarbeid, til enkeltelever — vi hadde ikke den dokumenteringen som vi har i1 dag, og
som vi bruker mye tid pa...

Hun oppgir tre grunner til at tiden til 4 utfore jobben er blitt knappere: Okt
dokumenteringskrav, ferre lererressurser og en elevmasse med storre og vanskeligere

utfordringer enn tidligere.

Det er flere elever som sliter, det er mange flere elever som foler at de kommer til kort
— og sd blir vi ferre lerere, det kuttes radgiver, det kuttes sosiallerer, helsesoster -
alle de som skal veere med & hjelpe disse elevenes har mindre ressurser i dag enn de
hadde for ti og femten ar siden.

Kari mener at det stadig dyttes ting inn 1 skolen — oppgaver som skolen skal hdndtere — uten
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at noe tas ut: ”Det gdr kun to liter 1 e1 toliterbette. Det er noe med at du dytter inn og dytter

inn, men du tar aldri noe ut igjen — ikke sant: Hva skal det gé pa bekostning av?”

I likhet med Marianne er Kari opprert over det gkte fokuset pa mal og malstyring 1 skolen.
Hun kaller det for mélehysteri. Kari mener ogsa at malepraksisen bidrar til et snevert fokus
pa leering; at man mister mye og viktig kunnskap pd veien mot helt spesifikke leringsmal.
Selv om elevene ikke bryr seg mye om de kompetansemélene som star pd ukeplanen, sa har

de stort fokus pa leeringsmalene nér de skal ha prover i et fag.

Man kan godt argumentere at elevene blir flinke, men det vi gjor er jo egentlig &
snevre inn et pensum. Nér vi har prove 1 et fag, som for eksempel RLE, som er stort
og vidleftig — og temaet er hinduismen og buddismen; - for sa métte vi lese hele
kapitler pd temaet og forberede oss pé alt, mens nd skal vi lerere sette opp helt
konkrete leeringsmaél, s& da vet jo elevene hva de kan risikere & bli spurt om. De leser
bare pé det som er relevant i forhold til de oppsatte leringsmalene. Kunnskapen
snevres inn. Elevene blir strateger. Jeg liker det ikke og synes ikke det er i trdd med
god skole.

Kari forteller at det er utarbeidet en felles ukeplanmal for alle skolene i kommunen, som
leererne er palagte a benytte. Det a fylle den med kompetansemal oppleves ganske
meningslost og er veldig tidkrevende, sier hun. Og hvorfor m4 denne praksisen vare lik pa

alle skoler? undrer hun.

For hvem er det egentlig vi skriver dette? For at vi skal synliggjere at vi gjor en jobb?
(...) mange foreldre synes dette er ”hull 1 hodet” — de far ukeplaner hver mandag pé
fire-fem sider (...) palegget kommer fra administrasjonen, rektor gér jeg ut fra — og
han har sikkert fatt beskjed fra heyere hold.

Kari er tydelig provosert over det hun opplever som ei overkjering fra skoleeiers side:

Jeg tenker jo at de som har pa skoen vet best hvor den trykker. Jeg mener at etter noen
ar som larer, sa leerer en seg hva som er gangbart og hva som ikke er det. Da er det
frustrerende & oppleve at noen utenforstaende “vet bedre enn oss”.

Et annet eksempel pa overstyring Kari nevner, er palegget om skriftlig 4 begrunne elevenes

karakterer to ganger arlig:

Da skal elevene ha en kommentar som gér pa status 1 dag, formulert i to punkter — og
el tilbakemelding 1 to punkter pd hvordan de skal jobbe fremover. Sé for hver karakter
jeg setter, s skal det altsa skrives fire punkter om hva de kan og hva de skal jobbe
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med videre. Jeg synes det er hinsides meningslest og det har jeg sagt 1 fra om helt
siden vi begynte med det.

Kari mener ikke at elevene ikke skal fa tilbakemelding pé det de gjor.

Jeg bruker mye tid pa a skrive kommentarer til arbeid underveis 1 skoledret. Avsindig
mye tid! — og den tilbakemeldinga synes jeg eleven skal ha. Nér de har brukt tid pa a
levere inn en prove eller en stil, s& skal de ha ei ordentlig tilbakemelding. Men at jeg
da skal sitte & oppsummere alle disse tilbakemeldingene 1 to punkter 1 ei lita ramme,
som skal vere positivt formulert — og av alle malene de skulle ha jobbet med, sa skal
jeg plukke ut to av dem og sette dem inn 1 dette skjemaet..... du skal skrive to
bittesma punkter, som skal hjem til foresatte — og sa skal du klare & formulere deg;
noen skriver mellom tre- og fire-hundre kommentarer — det tar tid; det tar sinnsvakt
med tid!

Dette engasjerer Kari. Hun misliker sterkt & bli diktert oppgaver hun ikke selv ser mening 1.
Samtidig er hun opptatt av ikke a bli oppfattet som arbeidssky. Hun jobber mye og gjerne,
men skulle gjerne sett at hun kunne brukt noe av arbeidstimene til andre ting enn &
dokumentere. Hun er opptatt av at lerernes arbeidsdag skal oppleves meningsfull og frigjere

energi — for det er krevende & vare l&rer, sier hun.

Jeg tenker pa nér jeg begynte & jobbe her — nér vi lerere mottes pé ettermiddags- eller
kveldstid — og det gjorde vi jo ofte, da var det for 4 planlegge vinterolympiade, det var
for & planlegge.... Hvis det skjedde noe 1 lokalsamfunnet og vi skulle vaere med a
markere det, sd hev vi oss rundt og bakte kake, og sa mettes vi to-tre timer pa
kveldstid for & planlegge praktiske ting — det kunne vare maling og forskjennelse av
uteomradet; alt mulig sdnn brukte vi tid pd. Folk var ivrige og engasjerte. Det var aldri
spersmal om vi hadde tid eller hvilken tid vi skulle bruke til dette; men i dag, hvis vi
metes — sa er det for & dokumentere — det er for a skrive rapporter, det er for a skrive
kommentarer; og det overskuddet til & gjore noe ekstra er langt pa vei borte. Vi har
ikke det. Entusiasmen er borte. Jeg foler at mye av det som var lystbetont for er blitt
borte...

Elevenes sosiale kompetanse har lidd under ei okt fagsentrering og fokus pa kompetansemadl,
mener Kari. Samtidig lider lererne under ei okt ovenfra-og-ned styring, med stadig flere

palegg og krav om lojalitet og konformitet.

En ting er at vi skal marsjere, men vi skal marsjere 1 takt — pa linje og rekke i samme
takt — slik at jeg tror at aksepten for & gjere noe som er annerledes er blitt mindre. |
tillegg er arbeidsdagene sa fulle av palegg og krav at laererne pa sin side mister glod
og velvilje til & gjore noe ekstra (...) Jeg foler at den kollektive lererstemmen er
forsvunnet, eller 1 hvert fall redusert. Det har vert s& mange kamper; jeg tror man har
mye lettere for & resignere, for man orker ikke — gidder ikke ta opp kampen.
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Kampen Kari snakker om forklarer hun som kampen mot et system, som tvinger laererne 1
kne — som parkerer dem og frarever dem autonomi 1 sin yrkesutevelse: ”Jeg har sagt hoyt og
tydelig at jeg synes enkelte palegg er meningslese, men jeg har ikke hatt mot til & nekte ordre.

Til det er jeg vel altfor lojal til systemet.”

Hun tror ikke alle nye palegg og krav pavirker rekrutteringa til yrket i serlig grad, men Kari
har fatt med seg at stadig flere forlater leereryrket, og mener bestemt at det er en sammenheng
her.

Jeg tror det gjor noe med oss som er 1 skolen og gjerne har vaert der ei stund. Personlig
trives jeg veldig godt 1 klasserommet — jeg trives godt med & undervise, jeg trives
veldig godt med & vere larer — for det gjor jeg, med alt det som handler om
undervisning — og fag; men jeg har noen runder hvor jeg tenker: orker jeg dette? Hvor
lenge orker jeg? — og sa kan man tenke at man kan gjere én meningsles ting, men
hvis det er slik at det blir flere og flere og flere, sa er det jo slik at man rett og slett ma
finne pa noe annet a gjore. Hvor lenge orker man jobbe hvis sekken av meningslese
ting blir sterre og storre?

En annen ting Kari padpeker som frustrerende er ulike lokale og nasjonale satsningsprogram,
som stadig forsgkes implementert. Hun sier skolen har tradisjon for & satse pa flere

programmer som varer 1 ett eller to ar, og sa er det noe nytt:

Skolen har tradisjonelt sett hatt veldig liten ro, og nd har han sagt det — den ene
skolestatsraden etter den andre, at nd skal vi fa ro og né skal vi fa tid, men det gjor vi
jo ikke. Det hoppes mye fra den ene til det andre.

Kari snakker varmt om elevene og bekymrer seg for at stadig flere dropper ut av skolen. Hun

mener det har ssmmenheng med at skolen, tidvis synes meningsles, ogsé for elevene.

Det er fag, prestasjoner, karakterer; det er (...) det er mange som foler at de kommer
til kort, rett og slett. De har ingen god sosial skolehverdag. De vegrer seg for & ga pa
skolen (...) Det er ogsd mange som sitter med datamaskinen og mobiltelefonen pa
natta og ikke kommer seg opp pa morran (...) Skolen har mange flere utfordringer na
enn da jeg starta for 20 ar siden; men ressursene blir feerre. Folelsen av
utilstrekkelighet bare gker og oker.

Kari er opptatt av & gjore en sd god jobb som mulig 1 skolen, men sier det er toffe tak. Det
plager henne ogsa at yrket har sa lav status. Hun synes heller ikke hun som lerer blir vist

serlig grad av tillit:
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Troen pa at jeg gjor min jobb bra nok synes jeg er liten. Hvilke andre yrkesgrupper
blir sa til de grader veid og mélt av noen som kanskje ikke har peiling, eller 1 hvert fall
ikke har de kvalifikasjonene som skal til for & méle og veie; men lerere kan alle mene
noe om, for alle har jo veart elev pa en skole. Tenkt at jeg leverer bilen min til
reparasjon; hvis det da ikke er &penbare feil nér jeg far den tilbake, sa kan jeg ikke
tillate meg & mene noe om hvorvidt mekanikeren har gjort et godt eller dérlig oljeskift
(...) Jeg tror at man mister litt stoltheten over det & vare laerer etter hvert, fordi det er
s& mange som mener at vi gjor for dérlig jobb — vi holder liksom ikke mal.

Begrepet “ufaglert lerer” mener Kari er et tegn pad den mangelfulle respekten larerne blir
vist. "Hvem legger seg vel pa operasjonsbordet til en ufaglert lege? Hvem gér til en ufagleert

tannlege? Vi har jo ingen beskytta tittel”, sier hun og rister oppgitt pa hodet.

Selv om Kari fortviles over yrkets lave status, mener hun ikke regjeringens lererleft og

forslaget om a gke andelen studiepoeng i fag nedvendigvis er veien & ga:

Vima tenke noye gjennom hva skolen egentlig trenger. Man blir vel ikke automatisk
bedre mattelaerer pa ungdomstrinnet med et masterpapir i handen? Jeg tror man ser
seg litt blind pa studiepoeng og titler (...) Og hvor mange ar vil det gé for man far
loftet leererne? Hvem er det som skal undervise norske elever nér lererstaben skal
etterutdannes og er borte mange ganger i aret? Det er jo de ufaglaerte som ma gjore
den jobben; er det bra? Og hvor lenge skal vi holde pd med det?

Kari sier hun merker at styrings- og ledelsesfilosofien 1 skolen har endret seg og mener det
ogsa har gjort sitt til & forverre leerernes situasjon. Hun nevner New Public Managements

inntog 1 skolen og deler ikke troen pd at alt skal kunne méles 1 kroner og ore:

Vi har opplevd 1 kommunen her at vi er blitt langt feerre lerere, mens vi helt klart
hadde trengt flere. I praksis betyr det at det 1 enkelte klasserom er 32 elever uten
mulighet til & dele; fremmedspraklige elever og enorme nivéforskjeller. Hvilke
muligheter har man da for a hjelpe alle? Jeg tenker at skole en ting; industri er noe
annet; finans er en tredje... noen synes 4 mene at nar en forsikringsagent tjener mer
penger jo flere forsikringer han selger, sé ber en lerer tjene mer jo flere femmere og
seksere elevene hans oppnar. Skolen blir ikke god ved en slik filosofi.

Kari er lett & like. Hun snakker med stor selvsikkerhet og fremstar som svert kunnskapsrik
nar det gjelder skolens anliggender. Hun er engasjert og det er tydelig at hun har gjort seg
mange tanker om yrket sitt og hvordan lererjobben har forandret seg de siste femten-tjue ar.
Hvorfor protesterer ikke denne kloke damen; hvorfor reiser hun seg ikke sammen med sine
kollegaer til kamp mot det de mener er ei feilsldtt ovenfra-og-ned-styring av skolen — der

deres synspunkter ikke blir tatt heyde for? Jeg sper om hva hun tenker om dette?
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For det forste tror jeg vi er for lojale. Og sa tror jeg vi leerere er usikre: hvor skal man
protestere? Innad pa egen skole? Og om du skal gjere noe utover det, sa er du
avhengig av media og sa er det litt sdnn — det sitter foreldre og det sitter elever rundt
omkring og skal lese; jeg tror at mange kvier seg for a fronte ting — rett og slett (...)
samtidig mener jeg, at om man bare jobber 1 motbakke — sé er det jo profesjonelt a si
fra om det; men jeg har jo ikke gjort det — ikke eksternt — bare internt pa skolen. Jeg
tror folk har kapitulert litt. Kommunen legger vekt pa at de ensker lojale ansatte, og
mange kvier seg for & motsi dem — skape dérlig stemning (...) Vi har vel vart ei
veldig neysom yrkesgruppe tror jeg (...) Og sé tror jeg den manglende statusen har
gjort noe med selvfolelsen til leererne; man foler at man gradvis er blitt nedgradert i
samfunnet. Na har vi jo ei regjering som sier at leererjobben er den viktigste jobben.
Det virker ikke slik. Jeg herer de sier det, men de er ikke troverdige. Jeg ser ikke at
det er kommet mer penger, eller at jeg har fatt mer tid til & gjore en god jobb. I stedet
skal vi undervise mer, vi skal vaere mer effektive; men jeg ser jo at det jeg trenger er
mer tid med elevene — tid til & veere kontaktlaerer — tid til 4 ta alle de
foreldretelefonene og svare pa alle mailer. Jeg synes den sosiale biten med elevene er
blitt uoverkommelig etter hvert.... Men hvorfor vi som yrkesgruppe finner oss 1 & bli
sé styrt? Tradisjonelt sa finner jo ogsa kvinner seg i mer enn menn og sier ikke 1 like
stor grad 1 fra — og 1 lereryrket er det jo de fleste kvinner, sd det kan muligens ogsé
vare en faktor 1 det?

Kari undres og sier hun har flere spersmal enn svar. Med stor arbeidskapasitet og et varmt,

bankende hjerte for elevene ma hun vare skoleeier, foresatte og elevers drem. Hun har

vurdert & slutte. Flere ganger.

4.3 Heidi

I likhet med Kari, har Heidi jobbet 20 ar i Sortnes-skolen. Ogsé hun jobber pa

ungdomstrinnet — pa Sandédker skole, som er en kombinert-skole med om lag 350 elever.

Heidi prater fort og mye og sier hun synes det er bra og pa sin plass at noen endelig viser

interesse for lytte til laereres historier. Vi har mye & bidra med, men blir altfor ofte ignorert i

skoledebatten.” Heidi innleder med & fortelle hvordan det var da hun begynte som lerer:
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Da jeg begynte pa denne skolen, var det mye mer frihet i arbeidsdagen til 4 holde pé
med aktiviteter som gjaldt mine elever. Jeg synes jeg var bedre forberedt til
undervisningstimene, fordi vi hadde mer tid til forarbeid — ogsa pé skolen. Det var jo
ikke noen étte til fire jobb da heller, men slik som det er blitt, sa er det blitt mer og
mer arbeidstrykk, fordi det er blitt stadig flere pélagte arbeidsoppgaver (...) det stilles
1 dag helt andre krav til dokumentasjon og rapportering, men det er ikke satt av mer
tid. Trykket er veldig teft.



Okt arbeidstrykk preger forandringene i skolen mest, mener Heidi, og hun bekymrer seg for

hva dette okte arbeidstrykket resulterer i, blant annet gkt andel sykemeldte.

Mange er jo slitne og noen blir sykemeldte, og det er oftest kvinner. Det har jo vert
fokus pé hvorfor kvinner er mer sykemeldte enn menn, og nar jeg ser hvordan det er
pa min skole, da forstar jeg det. Kvinnene sitter ofte lengre utover ettermiddagene, de
produserer mer, jobber mer, deler ofte mye med sine kolleger (...) det virker som
menn tar lettere pa det — 1 hvert fall pd min skole.

Det er vanskelig & vaere en god larer ndr arbeidstrykket er sa stort, mener Heidi:

Jeg merker det godt pd meg selv, for jeg er egentlig en type som er veldig kreativ,
men min kreativitet er mye dérligere 1 dag enn den var tidligere. Jeg vegrer meg for a
sette 1 gang med storre opplegg, som jeg vet vil kreve meg mye. Sa tyr jeg til enklere
undervisningsopplegg, som ikke er det beste for elevene — og sa far man darlig
samvittighet (...) jeg er en ambisies lerer, men ser meg nadt til 4 redusere pa kravene
til meg selv for & overleve — det er jo ikke en hyggelig situasjon & vaere 1.

Heidi er videre svert skeptisk til alle utviklingsprosjekter som skolen er med pa. Hun nevner

GNIST'’, Motivasjon og Mestring, PALS.

Hadde vi 1 det minste klart & konsentrere oss om et par av dem og virkelig hale dem 1
land, sd hadde jeg hatt tro pa at skolen kunne utvikle seg positivt — at man
implementerte ting skikkelig godt 1 skolen, slik at hver enkelt leerer fikk et eierforhold
til det vi holdt p4 med og foelte at vi dro 1 land” noe. Slik som det er na s& far man
ikke fullfert noe pd en ordentlig méate — alt blir halvveis — og man evaluerer ikke det
ene prosjektet for man er 1 gang med neste.... Man merker det jo pa jobben hos oss, at
det er motstand mot alle disse prosjektene.

Heidi mener at leererne har liten og ingen medbestemmelse pa hvilke prosjekt og

satsningsomrader som skal settes 1 verk:

Jeg tror det er bestemt pa KUS-metene, kanskje 1 lag med rddmannen — det er i alle
fall ikke slik at vi er de forste som far lov til & komme med problemstillinger vi ensker
a jobbe videre med.(...). Vi hadde blant annet lyst til & utarbeide
konkretiseringsmateriell til ulike lerestiler etter et kurs vi var pd — det var noe vi
syntes var veldig matnyttig og som laererkollegiet absolutt hadde lyst & jobbe med.
Men det ble aldri satt av tid til det; det ble aldri tatt tak 1, s& vi feler at det som skjer
det er alltid ovenfra-og-ned.

10 GNIST: Bred satsning for & styrke leererutdanningen og gke statusen og rekrutteringen til leereryrket.
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At skoleledelsen og lererkollegiet drar 1 ulike retninger, mener Heidi er et problem for
skolen:

Jeg kan ikke huske at det var slik for — jeg lurer pa om det er rektoren selv som, pa
egne vegne, drar 1 den retninga, eller om rektoren styres mye av gkonomi og palegg
fra rddmannen og KUS — jeg tror at rektorene er under et voldsomt press, sé det er
vanskelig 4 tillegge dem alt ansvaret - det kan nok vare toft. Samtidig sé er de jo ikke
vare — jeg foler ikke at rektorer taler vér sak, han taler ikke lereren eller eleven sin
sak — de pastar at de gjor det, men jeg synes at de veldig ofte stiller seg kritisk til
leereren og mistror at laereren selv er 1 stand til & gjore de riktige vurderingene.
Rektoren var skal for eksempel se all ranselpost for den sendes ut — det er mye
kontroll...

A tvinges med pa prosjekter eller folge ferdigspikra planverk mener Heidi er en uting i

skolen. Mange lerere er med pé ’kjott og blod” og blir likegyldige, mener hun:

Det forer jo til at man star mer pa stedet hvil totalt sett i skolen enn man ville gjort om
flere dro lasset sammen 1 utviklingsarbeid (...). Man utfordres jo ikke til refleksjon og
man fér ikke noe eieforhold til skoleutviklingen (...).. Man blir likegyldig og det
synes jeg ikke noe om..... jeg prover & ikke bli det og jeg vet at mange tenker i samme
baner som jeg — men (...). Man jobber som funksjonarer for noen, som allerede har
tenkt tankene for deg; det foles ikke ok for oss.... Vi foler at vér profesjon ikke blir
respektert... vi har tross alt tatt lang utdannelse; sjol har jeg atte ars utdannelse — jeg
foler meg relativt oppegaende og ensker & bli vurdert som det, men jeg foler ikke at
skolen ser pa4 meg som en ressurs.

En annen ting Heidi har merket seg, er det haye fraveret hos skolens ledelse. Hun mener at
ledelsen er mye mer borte enn for — pa kurs, rektorskole, videreutdanning, dialogmeter, KUS-
meter, skoleledersamlinger og slikt. Dette kommer 1 konflikt med skolens beste — ledelsen,
med rektor 1 spissen, burde 1 sterre grad prioritere & vere tilstede blant elever og ansatte, sier

Heidi.

En ting er at man ensker a veere med for & se hva som foregar, men det er jo ikke en
selvfelge at man skal veere med pa alt. Jeg foler ofte at det er for & styrke seg selv —
bygge egen karriere — heller enn & styrke skolen. Det er jo litt rart at rektorer ikke er
mer pa skolen enn det de er. De er jo nesten ikke tilgjengelige for oss — og da tenker
jeg forst og fremst pa elevene, men ogsa pa det at de er personalansvarlige....
Heidi sier hun tror det er 1 tiden” med mye kursing og “’farting” — ikke bare blant ledelsen,
men ogsé blant ansatte: «Vi har noen ganger hatt 16-17 stykker borte — og det er ikke uvanlig

heller.. da ma det jo settes inn ufaglarte vikarer, eller vi ma permittere klasser.»
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At dette opprerer Heidi er ikke vanskelig & se. Hun sier at mye fraver blant ledelse og ansatte

forer til stor frustrasjon 1 kollegiet:

Man feler at man ikke har noen reell pavirkning pa situasjonen. De gangene man
prover a ta det opp — litt fortvilt pd vegne av den og den enkelteleven, s sier de bare
at slik ma det bare bli og at det ma ga ut over alle. Byrden skal liksom fordeles; ja —
man lapper bare og sa skal man vare forneyd.

Ogsa Heidi bekymrer seg for gkt mélstyring og skolens vurderingspraksis:

Elevene skal jo strekke seg og strekke seg og strekke seg — mot spesifikke,
standardiserte mal, de fér jo aldri ro til & leere noe — man er hele tiden pé vei til noe
annet (...) Dette med a bygge relasjoner, dette & kunne skape en leringsarena som er
kreativ, sprudlende, lystbetont, slike ting — det foler jeg er vanskeligere og
vanskeligere for man har sd heyt resultats- og dokumenteringspress. Jeg tror all
malingen skaper flere tapere enn vinnere 1 skolen. Jeg synes ikke noe om at elevene
skal vurderes hele tiden, de far jo aldri noen pause — aldri noe pusterom.

Heidi mener & ha belegg for & si at mange andre larere tenker som henne. Folk er frustrert

over det sdkalte vurderingshysteriet 1 skolen, sier hun. Ikke bare pd vegne av eleven, men

ogsa pa vegne av laereren som paferes mye ekstra arbeid:

Halvarsvurderingene produseres jo som tjukke lefser pa 6-7 sider .. Pa slutten av
skolearet er det ekstremt mye skriftlig vurderingsarbeid, for da skal det ogsa slutt-
evalueres.. da er vi helt utpeist nar vi er ferdige, og mange kommer ikke 1 land med
det og flere blir sykemeldte i den perioden, og det tror jeg er fordi de meoter veggen,
det blir for heftig — for intenst — de klarer ikke med det (...) Og for elevene: i
halvarsvurderinga stér det kanskje 16-17 nye mél som du skal jobbe med og strekke
deg etter neste halvar. Hvor lett er det for svake elever, selv de 1 ungdomsskolen, &
orientere seg 1 dette s& godt at det faktisk lar seg gjore a folge det opp? Jeg synes det
er helt meningslest...

For a ”overleve” jobben med halvarsvurderingene, for & makte & skrive s mange
kommenterer som det kreves, lager lerere seg maler og skriver ut samme kommentarene til

mange elever:

Vi klipper og limer og styrer og tilpasser det bittelitt til den enkelte elev — det er jo
ikke helt individuelt akkurat...vi gjer det slik for at vi skal klare & overleve i1 jobben —
og da tenker jeg, at da er det ikke meningsfylt.

Heidi mener at det er gkt fokus pé realfagene i1 skolen i dag og at det gér pa bekostning av de
praktisk-estetiske fagene:
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Jeg er jo kritisk til maten vi driver skole pa i dag, for vi har laget en skole for
akademikere — vi har ikke en skole for absolutt alle elever. Da jeg begynte som larer
pa denne skolen hadde vi noe vi kalte for motorfag. Der hadde man muligheten til & ta
batsertifikat og mopedsertifikat; elevene fikk mekke motor og de elsket jo det faget.
Slike fag er borte fra skolen i dag (...) Som lerer foler jeg at jeg ikke treffer hver
enkelt elev ordentlig. Man ensker jo at alle elever skal oppleve mestring, oppleve at
de er verdifulle, at de har noe & bidra med 1 samfunnet vart og blir sett og anerkjent for
det de er; men ikke alle far vist seg frem i skolen.

Hun snakker varmt om praktisk-estetiske fag, musikklaereren Heidi, og mener de nesten er

blitt gjemt og glemt 1 skolen:

Det var ikke bra for skolen at de tradisjonelle valgfagene ble borte. Jeg tror det har
bidratt til & skape flere skoletapere. Praktisk-estetiske fag er sjelden og aldri tema pa
meter. Man herer jo om slogydsaler som fjernes, basseng som temmes. Selv har jeg,
over lang tid, provd & fa tak 1 ting til musikkavdelinga. Vi fikk ingenting i fjor og
ingenting 1 ar — vi har ikke engang fétt erepropper til elevene som sitter inne pé et
band-rom med veldig heyt lydnivd; det er lite goodwill & hente.

Heidi er frustrert — det er lett & merke. Hun etterlyser en pedagogisk samtale i og om skolen —

hun mener en slik samtale er nedvendig for & drive skolen fremover, men at den like fullt er

mangelvare. Grunnen, mener hun, er at all fellestid er bundet opp og styrt av ledelsen:

Vi tenker pa hvert vart nes 1 stedet for a tenke 1 fellesskap pa skolen. Fellesmeatene
vare er styrt fra ledelsen; vi savner det veldig — at vi kan ta tak 1 det som brenner litt
akkurat nd — fa tid og mulighet til & diskutere pedagogikk og samtale om for eksempel
betydningen av praktisk-estetiske fag.

Da Utdanningsforbundet vedtok lerernes profesjonsetiske plattform, tok Heidi kopi av den

og hengte den opp pa toalettene, pa kopirommet, pd arbeidsrom og personalrom. Hun er

opptatt av & {4 1 gang en debatt blant skolefolk om skolen, men hun synes det kan vaere

vanskelig. Her skylder hun pé heyt arbeidspress, at lerere er mye slitne — at det koster for

mye & engasjere seg; men Heidi nevner ogsa faren for refs og reprimander:
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Mener man noe som gér pé tvers av det ledelsen mener, vegrer man seg for & si det
heoyt. Man fér ikke de samme fordelene — blir ikke satsa pa om en ikke er en medleper
—som det sa fint heter. Nir man ser pa hvilke reprimander vi har fétt bare fordi noen
har sendt ut en ranselpost... det var jo helt ufarlige greier, en helt alminnelig
informasjon. Men rektor reagerte voldsomt. Sinnereaksjon pd morramete. Det var
ikke noe hyggelig, og de som har uttalt seg 1 media om skolerelaterte saker, har blitt
kalt inn pa teppet og refset, jeg tror det gjor at mange kvier seg for & mene sd mye —
hoyt 1 alle fall.



Heidi sier det er leerere som har viget stille kritiske spersmél pa jobb, men som ikke blir hort:
V1 blir bare avvist. Har man motforestilling mot noe, er man ikke positivt innstilt og villig til

a strekke seg — om man ikke bejubler alt som kommer, blir man sett pa som vanskelig.”

Heidi mener lererne presses inn i ei form der alle skal vare like, gé 1 takt og mene det
samme:

Skal vi vere sé uniform at vi ikke har plass til den lidenskapelige lerer, den som
virkelig brenner og har engasjement for ting som kan smitte over pé elevene? Det &
finne den gode balansegangen mellom den privatpraktiserende og den “lydige laerer”
blir viktig tror jeg.

Heidi mener mye om skolen og er selv aktiv i skoledebatten 1 ulike skolegrupper pa

Facebook. Ellers leser hun alt skolestoff hun kommer over pd nett og 1 papiraviser:

Men; jeg har ikke vaert den som har skrevet, selv om jeg foler at jeg har mye viktig &
formidle. Det er fordi jeg foler p4 makteslosheten: Orker jeg det trykket? Alle mener
jo noe om skolen og mange er negative til leerere (...) men samtidig er det litt feigt da;
at man ikke 1 storre grad tar til motmaele mot det man mener er ei negativ utvikling.

Ambisigs, litt perfeksjonist og pliktoppfyllende er ord Heidi bruker om seg selv. Hun synes

det er stadig vanskeligere & gjore en god jobb som lerer:

Jeg jobber hardt og sluntrer ikke unna mye, men jeg har kjent pé det de siste arene, at
jeg er nedt & prioritere vekk noe. Jeg far jo darlig samvittighet, men jeg er nedt om jeg
skal overleve som larer, hvis jeg blir 1 yrket da. Jeg foler meg litt fanget né. Jeg er
blitt s& gammel — jeg har ikke gjort det tidlig nok — det med & forlate yrket.

Heidi ville ikke blitt laerer om hun kunne valgt pé nytt:

Ikke slik det er nd. Jeg angrer faktisk pa valget mitt. Jeg har brent veldig for dette og
jeg brenner fortsatt — jeg har fortsatt varmen i meg og bryr meg om elevenes ve og
vel; men jeg ma si at jeg foler meg ganske desillusjonert. Jeg foler at det er ikke s&
neye, bare jeg stiller pa jobb og gjer det jeg mé, og er pliktoppfyllende — det er bare &
fa hjulene til 4 g& rundt. Litt den folelsen. Jeg har egentlig hatt veldig mye
engasjement, men jeg foler meg tappet — og jeg tror mange foler det slik. Jeg herer
frustrasjonen 1 korridorene.

Det er Heidi som bringer kommunens effektiviseringsprogram LEAN p4 banen. Som larer er

hun kraftig provosert av at denne modellen er tatt 1 bruk i skolene.

LEAN bygger pd en grunntanke om at enhver arbeidstaker vil prove & gjore sé lite
som mulig — og det er jo litt av en grunntanke; - og da er det kanskje ikke sa rart at
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ledelsen meter oss med mistillit? Malet er & bli kvitt ”plunder og heft” for & oppna en
mest mulig effektiv organisasjon — og jeg foler jo at 1 enkelte tilfeller er plunder og
heft mennesker, som ikke stryker medhérs eller som av ulike drsaker er sykemeldte.
Jeg har ikke noen sans for den type markedstenkning i skolen — et bedriftsekonomisk
tankesett inn 1 skolen — det er det blitt veldig mye av. LEAN var utviklet for
bilprodusenten Toyota i Japan; 1 skolen er det jo levende mennesker — ikke biler eller
andre dede ting (...) Jeg har aldri folt at det er noen omtanke for mennesket, for den
ansatte — du er en brikke 1 spillet — det skal gé fort rundt hele tiden.

Heidi forteller at KUS har bestemt at det ikke lengre er lov til & ha de tradisjonelle

tentamenene, heldagsprevene. Hun ler ndr hun forteller om dette — og rister oppgitt pa hodet,

at hun ikke synes noe om dette, er ikke vanskelig a forsta:

Det er ikke noe som hver enkelt pedagog far lov til & vurdere — det har KUS bestemt.
Det er noe vi har en kampsak pé na da — vi har tatt det videre til hovedtillitsvalgt, at vi
mener det er 4 ga for langt med tanke pd & blande seg inn 1 vart daglige virke. De
prover seg stadig pa a detaljstyre var hverdag, det vi skal holde pd med i
klasserommet; sa vi foler at de tar fra oss var rett til & vurdere selv. Vi er tross alt
utdannete pedagoger. Begrunnelsen KUS gir er at det er mange som ikke klarer & sitte
en hel dag og som forlater tidlig. Men den sentralgitte eksamensordninga er jo nettopp
slik at elevene skal sitte en hel dag og vere konsentrert om arbeidsoppgavene. Med
tanke péd eksamen synes vi det er galskap a fjerne heldagsprovene.

Skolevandring nevner Heidi som noe som er tredd nedover hodene pa larerne:

Vet ikke om ledelsen mener de fér full innsikt i det vi holder pa med bare ved & vert
innom klasserommet en gang i dret? | ar har jeg ikke sett noe til dem. Det er vel et av
de mange prosjektene de ikke klarer & fa 1 havn, fordi de har det sa travelt (...)det
beste for oss hadde jo vart at vi fikk lov til & vandre — at vi fikk besgke andre laerere
og lere av hverandre. Hvorfor skal ledelsen vandre? Hva er det egentlig de er ute
etter? Jeg foler vel egentlig at de gjor det bare for & kontrollere at vi gjor jobben var.

Heidi sier klart fra om at hun synes skolen beveger seg i feil retning. Hennes storste

bekymring er at vi ikke evner & se den enkelte elev fordi kravet om effektivitet, om faglige

resultat, palagt rapportskriving og ekt dokumentasjon gjor det stadig vanskeligere. Hun

bekymrer seg ogsa for at lererstanden vil svekkes:
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Jeg er veldig redd for at vi skal miste de faglerte leererne — at de skal bli utnytta til
siste bloddrépe og ikke lengre klarer 4 st 1 yrket sitt. Vi ser at mange nyutdannede
leerere raskt forlater yrket — kanskje de synes arbeidspresset er for stort eller at de ikke
finner seg 1 4 bli sa styrt — at fraveret av autonomi far dem til & forlate. Jeg tror det er
en kombinasjon av disse faktorene.



4.4 Tom

Tom bor 1 Sortnes, men jobber pa kombinertskolen 1 Bestrand. Han kommer opprinnelig fra

utlandet, men har bodd i Norge de siste 25 &r. Tom var oppleringsansvarlig i et stort

finansfirma 1 hjemlandet, men har siden 2000 jobbet i Norge som larer. Han begynte som

spraklerer i en 3. klasse pé videregaende skole; det synes han var veldig trivelig — og sa fikk

han et vikariat i grunnskolen, der han jobbet mest pa barnetrinnet. I dag jobber han som

kontaktlarer 1 en 9. klasse og underviser 1 sprék, samfunnsfag og kroppseving. I tillegg er

han skolens IKT-ansvarlige. Tom mener mye har forandret seg i skolen fra da han startet sin

leererkarriere:

Det virker som vi har langt flere oppgaver enn tidligere. Jeg bruker mye mer tid pa
kontaktlaererbiten enn fagbiten, selv om kontaktlererfunksjonen i stillingen min bare
utgjer seks prosent. Det gér veldig mye tid til psykososiale utfordringer i klassen. Vi
er ikke lenger der for & undervise; vi er der veldig ofte som helsesoster, psykolog,
politi — det er mange ting vi skal gjore (...) Det virker som skolen har fatt mange
oppgaver som foreldrene tok seg av tidligere (...) Nar jeg snakker med laerere som
har jobbet lengre enn meg 1 skolen, sa sier de at skolen har forandret seg enormt pa
dette omradet... det er sa mye skolen skal ta seg av.

I tillegg til at psykososiale utfordringer hos elevene stjeler tid fra faglige oppdateringer,

mener han at andre ting som ekstra kartlegginger, nasjonale praver og lignende stjeler tid fra

undervisningen: “Elevene far 30 undervisningstimer 1 uka — that’s it — de fir ikke mer enn det

— sé alt ma puttes inn en plass — og ndr noe puttes inn, s& ma noe annet tas ut.”

Tom ser en tendens 1 skolen pa dette omradet, nemlig at det blir kuttet ned pé fellesprosjekt 1

skolen som juleverksted, skidager, fjellturer — fordi det ikke lenger er tid til & gjennomfore

dem.

Da jeg startet hadde vi tre dager med juleverksted — nd har vi bare én dag og vi
vurderer fortlopende om vi i det hele tatt skal ha juleverksted. I fjor ble klassens time
fjernet fra timeplanen — det var lite gjennomtenkt. Man burde forhert seg med larerne,
1 alle fall kontaktleererne om hva vi mente om det.

Tom forteller ogsd varmt om et prosjekt som mellomtrinnet hadde pa arsplanen tidligere:

Eventyrprosjektet:
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Det var en stor greie, der hele mellomtrinnet var involvert. De satte opp ei hel
forestilling, og det var veldig mye arbeid med det og det tok tid selvfelgelig, men det
var veldig fint for det sosiale — alle var med 1 forestillingen og var med pa & lage
kulisser og kostymer og slikt; men det er borte né.

Det ble slutt pa Eventyrprosjektet fordi laererne ikke lenger hadde kapasitet til & drive det
frem, sier Tom: Vi foler at vi ikke makter & gjennomfere dette pé en ordentlig mate na, fordi
vi har s mange ting vi er pdlagt & gjore. Vi fér heller ikke tid til & planlegge det pa en

tilfredsstillende maéte.”

Kompetansemalene er mange og krevende, mener Tom, og legger til at mange lerere sliter
med & komme gjennom pensum: “Kompetansemaélene i1 fag har pa et vis presset ut tanken om

”det hele mennesket” — den generelle delen av K-06 kommer 1 skyggen av fagmélene.”

Noen foreldre presser ogsa pa for mer teori og tradisjonell klasseromsundervisning. Det er
press fra alle hold, mener Tom: ”Vi hadde en overnattingstur sist hest — to netter ute 1 telt —
det handlet om klassemiljo, rett og slett, det psyko-sosiale miljoet — og da gav noen foreldre

tilbakemelding om at vi heller burde vert pa skolen.”

Tom sier det er relativt nytt at foreldre legger seg opp 1 skolens praksis pa den maten, og

beklager det:

Det blir vanskeligere & ta slike turer nér det er slik; selv mener jeg det er mye lering 1
slike opplegg. Det er mye arbeid, men det er ei investering for oss — vi skaper et godt
milje der og det gjor det igjen enklere 1 hverdagen (...). Jeg tror ikke det er
skoleledelsen som er problemet — de er enige 1 at dette er viktig og de statter oss. Det
er alt som palegges skolen fra sentralt hold — alt som skal inn (...) jeg tror det er en
debatt samfunnet ma ta — hvordan skal skolen vare? For man rekker ikke over alt —
bade det sosiale og det faglige.

Tom sier han har vurdert 4 slutte som lerer:

Ja, jeg tror det er mange som vurderer det. Ikke fordi man ikke trives pa jobb, men
fordi man ikke rekker over alt. S& man gjer ikke den jobben man har lyst til & gjore —
hvis man ikke jobber 60 timer i uka, da. Det burde vart mer tid til & ”bygge
mennesker”, men vi er palagt mer og mer — og jeg tror det er mange som foler at
samfunnet ser pa oss og folger med pa hva vi gjer (...) Det er mange som foler seg
berettiget til & kritisere lereren, alle mener noe om laereren — og det virker som om
myndighetene vil ha mer kontroll over det vi gjor — de vil kontrollere oss.
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Lererloftet har heller ikke Tom noen tro pa:

Jeg tror man mé ha fokus pé statusen til lereren (...). Det at man har gode karakterer
eller et visst antall studiepoeng betyr ikke nedvendigvis at man er en god laerer.
Larerjobben er mye mer enn fag. Det er den sosiale siden — det & vare menneske og
medmenneske — det blir stadig en viktigere del av jobben. Sa jeg tror ikke lererloftet
vil lese problemet med rekruttering — kanskje heller motsatt.

Tom deler bekymringen for lererrekrutteringen med Heidi. Han mener mange nyutdannede
velger 4 forlate yrket raskt fordi yrket ikke svarer til forventningene. Han tror ikke studentene
er forberedt pd hva som venter dem. Tom forteller om da han selv tok praktisk-pedagogisk-

utdanning:

Det var mye pé PPU som ble presentert, som ikke var sannheten om skolehverdagen.
Jeg husker blant annet at vi gjennomgikk hvordan man skulle handtere en mobbesak.
Det var helt urealistisk egentlig — det hadde pa ingen méte sammenheng med
virkeligheten. Det ble for lettvint (...) Mange nyutdannede tenker at de skal undervise
1 fagene sine — og that's it; men jobben er jo mye mer enn det — for & si det slik.

Tom er redd for at vi har en skole i1 forfall. Det er ordet han bruker — forfall:

Ikke bare at flere slutter, men vi far faeerre nyutdannete inn i skolen. Pa vér skole er
gjennomsnittsalderen 50. Og vi ser det pé skolebyggene — vi ser det pa datautstyret
som vi har — vi har datamaskiner pa skolen som er 10-12 ar gamle — vi bruker 10-15
minutter av timen pa a starte dem opp. S&: Hvor er satsninga? Hvor er pengene? 1 det
moderne Norge, som er verdens rikeste land. Vi ser overalt at det er forfall.

Tom kritiserer fagforeningen for ikke & bry seg mer. ”Jeg savner jo at de taler mer var sak —
at de ikke er redde for & si ting som de er. Jeg tror vi leerere er litt redde for & fornerme folk —

redde for & rope for hoyt — og det ber vi ikke vaere.”

Tom feler ikke at folk utenfor skolen vet mye om den eller er interessert 1 vite noe:

Ofte nar det snakkes om skolen sa handler det om at l&reren ma gjere en bedre jobb —
og det er holdninger som mange har — det her m4 inn 1 skolen, sier politikerne ofte —
det her ma inn — men ndr man snakker om hvordan man skal fa det inn og hva en mé
ta ut for a lage plass, sé far man ikke svar.

Politikere har Tom liten tiltro til. Han mener de ikke viser noen interesse for skolen:

”Da vi hadde den saken i Sortnes, som dreide seg om skolenedleggelser og forflytting av

55



mange elever, var politikerne lite interessert 1 & lytte til oss fagfolk. Vi innsa etter hvert at vi

ikke kom noen vei.”

Tom tror at mange ikke foler seg sett pa som profesjonelle i sitt yrke, og at det er et problem

for leereres sjoltillit. Han tror mange foler at de ikke har noe de skulle ha sagt:

Det har veldig mye & si — den folelsen man far som fagperson — hvis folk ikke vil hore
pa oss, sd tenker man: Hva er egentlig vitsen? Vi har mange laerere som snakker dpent
om at de gleder seg til & gd av med pensjon. De teller ned dager til de slutter i skolen.
Det synes jeg er trist. De fleste som jeg kjenner kommer ikke til & jobbe mer enn de
ma. De kjenner det pa helsa, rett og slett. Stressbelastningen pa lererne har okt kraftig
de senere ér (...). Man foler ogsa at det er noen som sitter og folger med hele tiden —
det er utdanningsdirektoratet eller andre, foreldre eller samfunnet generelt — som skal
ha innsyn 1 alt som skjer — sa blir det mer stress. Man foler seg overvéka.

All malingen 1 skolen opprerer ogsd Tom. Han mener det er lenge siden nok var nok:

Vi ma spole tilbake litt; rette opp den kursen vi har.... Vi gar jo den veien i samfunnet
at alt skal males — om det er utseendet, eller..... men i skolen har det tatt helt
overhand. Jeg er ikke imot mal, men de ma ikke gé pa bekostning av alle de
ferdighetene som ikke kan méles. Vi ma se mennesket som helhet — det er jo det som
stér 1 lereplanen — om det hele mennesket — sa fag er jo bare en del av det egentlig. Vi
har unger, som de eneste gangene de har gétt pa ski, er 1 skoleregi; unger som aldri har
overnatta ute i telt, bortsett fra den gangen péa skoletur, unger som aldri har statt pa en
scene, bortsett fra den ene gangen pa skolen. Men na skal vi slutte med dette for vi har
ikke tid? Vi mister mange ting! (...). Jeg er redd vi mister aktiviteter som er med pé &
danne helhetlige mennesker — gagns mennesker (...). De ungdommene vi jobber med
1 grunnskolen skal en gang bli foreldre og oppdra sine barn. De skal ikke bare vare et
yrke. De skal oppleve nedturer, og det ber skolen forberede dem péa og ruste dem for.
Elevene trenger a bli utfordret pé ulike méter — ikke bare faglige...

Har leereren mistet raderett over egen praksis og anseelse, spor jeg?
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Ja, vi har mistet mye autoritet. Alle har en mening om skolen — og mange hevder &
vite bedre enn oss. Vi trenger absolutt & bli teffere — si at det er vi som er fagfolkene
her — det er vi som bestemmer — 1 alle fall ma vi kreve & fa vere med 4 bestemme



4.5 Randi

Randi kommer fra Vestlandet. Hun har en allsidig bakgrunn. Etter artium 1 1976 var hun i
Bergen i1 tre &r — hvor hun tok mellomfag i historie og et &r pd menighetsseminar. Venninner
av Randi motiverte henne til & begynne pé lererskolen etter at hun hadde vert pa
universitetet et par ar. I 1982 reiste hun til Finnmark til sin forste laererjobb —1 ei lita bygd 1
Porsanger kommune — Norges eneste tre-spraklige kommune. I Porsanger fikk hun erfaring
med ulike sprakbakgrunner, noe som har interessert henne siden. Randi ble tre ar i Finnmark,
tok sa videreutdanning 1 tekstilforming pa Notodden, jobbet et ar pd Gol skole, for hun
bestemte seg for & ta en pause fra skoleverket. Hun har jobbet som ungdomssekretar 1 en
tverrkirkelig organisasjon, vert vennekontakt for en pakistansk familie og tatt mer

videreutdanning — denne gang norsk som fremmedsprak.

I 1998 flyttet Randi med familien til Sortnes, der hun etter hvert fikk full jobb som lerer pa
Grenda skole, som er en relativt stor kombinertskole 1 Sortnes kommune. Her var hun i sju ér

og jobbet 1 hovedsak med mottaksbarn og hadde ansvar for mottaksklassen:

Jeg fant ut at den jobben der — dette har jeg ikke helse til lengre, for ledelsen skjonte
egentlig ikke hva jeg drev med. Jeg folte at det var et rom der de bare stappa inn folk
og lukket att dora uten serlig interesse for det jeg gjorde, eller hvordan det gikk med
elevene — om de hadde et skikkelig tilbud eller boker. Jeg synes jeg satt der bestandig
a jobba. Jeg brukte hele helgene og ferier, jul og alt som var til & jobbe, og det kunne
jeg ikke greie 1 lengden.

Randi sekte seg etter hvert over til kombinertskolen 1 Bastrand kommune, der hun jobber na.
”Jeg nolte ikke med a takke ja, for de hadde fétt inn veldig mange mottaksbarn og trengte
noen som hadde kompetanse pa det — sd na er jeg her pa femte aret og trives veldig godt.”

Hun forteller om ei vanskelig tid pa Grenda skole:

Jeg varslet mange ganger — bade skriftlig og muntlig; alene og sammen med andre,
om situasjonen 1 mottaksklassen, men rektor ble sint pd meg og isolerte meg. De
(ledelsen) sluttet & snakke med meg og tok meg ikke med pa rdd (...). Det ble tatt
veldig negativt opp at jeg hadde kritikk & komme med, jeg fikk ingen stotte (...). Nar
det var pa det verste hadde vi elever fra 1. til 10. klasse i samme klasserom. Det var
elever som var helt analfabeter, 6. klassinger fra Etiopia, som aldri hadde vart innom
en skole for og det kunne vare elever fra Polen som hadde bedre skolegang enn vare
norske elever 1 for eksempel matematikk, de kunne bare ikke norsk.
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Randi beskriver disse barna som sine hjertebarn og sin store bekymring, for, som hun sier:
”Hvis det gir darlig med dem har hele samfunnet et kjempeproblem. Jeg folte ikke at Grenda
skole tok deres skolegang alvorlig. De hadde jo vert mottaksskole 1 mange ar uten egentlig &
ta ungene pé alvor — folte jeg.” Randi ble etter hvert sykemeldt fra jobben og mener det var

arbeidsrelatert: ”Ja — det var helt klart. Belastninga — ja, det var stress.”

Da hun kom tilbake i jobb hadde situasjonen i mottaksklassen forverret seg; hun ble fortsatt
ikke hert — mer fremstilt som vanskelig og sur: ”Jeg opplevde det som et alvorlig tillitsbrudd
— tenkte at jeg jobber sa mye at dette har jeg ikke helse til. Jeg synes rektor s pa mitt arbeid
som verdilest, og da tenkte jeg at her vil jeg ikke vere.” Randi forteller at det var en lei
situasjon & havne 1 for hun trivdes godt blant sine kolleger. ”Det var veldig mye latter og spok
og lite sdnn nedsnakking av folk — det var veldig mange hyggelige folk der.” Like fullt
beskriver hun kulturen ved skolen som en ukultur: ”Det var lite rom for kritikk og kritiske
spersmal. Sarlig da vi fikk dette PALS-regimet. Da var det bare & bestemme seg for & tie
stille, for vi fikk beskjed om at na var det innfort, sd nd er det ikke flere spersmal.” Hun
mener, 1 likhet med Marianne, at implementeringen av PALS 1 Sortnes-skolen var en

udemokratisk prosess:

Jeg folte at vi ble lurt. Vi brukte jo enorme laererressurser pé & trene oss 1 dette for vi
skulle trene med barna — det ble sa detaljert og tvangsmessig, folte jeg — og hvis vi
stilte spersmadl til kurslederen, da ble hun sint og sa hun ikke ensket spersmal (...) Jeg
mener kritikk mé jo handle om at det er meningsforskjeller... det ber jo vere rom for
meningsforskjeller? Det var mange som hadde spersmal og som prevde a stille dem,
men ble klubba ned — de gav opp rett og slett — fordi vi ble pa en méte overvaka — vi
skulle jo levere inn hendelsesrapporter, og hvis det var noen som aldri leverte, sa ble
det sett pa som en sabotasje.

Randi mener PALS er en form for dressur og var sterk motstander av programmet:

Jeg ville nok vert mer positiv dersom det var rom for & diskutere det men 1 og med at
vi fikk beskjed om at her var det bare & folge ordre og ga i flokk og gjere som du er
palagt, ble jeg veldig betenkt. For det jeg frykter mer enn noe annet her 1 verden, er
det lydige folk — som bare gjor som de far beskjed om (...).Jeg tenker at serlig et
pedagogisk personale alltid ber vaere 1 bevegelse og diskutere hvorvidt dette er bra
eller ikke; og hvis det ikke er det, sa legger vi det bort og gjer noe annet. Jeg syntes
ikke PALS-programmet passet min laereridentitet (...) Jeg vil ikke vaere en del av et
lydig kollegium som lar seg detaljstyre av innkjepte, ferdige opplegg, uten mulighet
til 4 stille spersmal omkring opplegget.
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Randi sier hun har fatt et nytt liv etter at hun begynte 1 Bastrand-skolen, og gjer seg tanker

om ulikhetene:

Sortnes er jo en to-niva-kommune, der det er slutt pd & ha et ledd mellom rektorene og
radmann, og jeg tror det pavirker rektor ganske mye nar de er direkte underlagt
radmannen og mé tenke penger hele tiden. De oppfattes ikke lenger som pedagogiske
ledere — de er ikke de fremste blant likemenn, som det het 1 gamle dager — rektor har
fatt en ny rolle. Jeg opplevde ei mye sterkere ovenfra-og-ned-styring 1 Sortnes. Jeg
tror det har en sammenheng med hvordan kommunene er organisert.

Manglende lererengasjement og deltakelse 1 skolekamper bekymrer Randi:

Man kan undre seg over at sé fa lerere er aktive debattanter 1 avisen — 1 skolesporsmal
— for det var leererne 1 gamle dager — de var engasjerte. Det var ei veldig respektert
gruppe. Det var liksom lensmannen, presten og laereren (...). Vi har mista grepet.. vi
burde si som legene: ”Ta faget tilbake” — vi burde hatt en slik bevegelse, men jeg tror
det er veldig tungt, for det er et svaert maktapparat og man blir en liten brikke — man
blir bare valsa ned og knust (...) Og det kan vaere farlig for din egen jobb a gé ut i
avisen - du kan miste jobben av det. Det sa vi jo 1 Sandefjord — de fikk jo direkte
trusler.

Randi reflekterer over etikken rundt ei sterk styring og det & la seg styre. Hun refererer til ei

bok hun liker godt, Den gode leerer — i liv og diktning av lektor og forfatter Inge Eidsvag.

Han skriver om larernes motstandskamp under krigen og hva lererne som gruppe betydde

da:

De var veldig tydelige pé at de hadde samvittighet og et kall, som de kalte det; og de
nekta 4 rette seg etter de paleggene de fikk nar tyskerne ville nazifisere skolen — nekta
a vaere med pa ting og sa tydelig 1 fra — lot seg ikke utslette. Jeg har tenkt pd hvordan
vi som gruppe ville greid tilsvarende press i dag? For vi taler egentlig lite, i forhold til
hva de matte tale. Vi kan miste jobben, men vi blir jo ikke internert.

Det var etisk vanskelig for Randi a rette seg etter paleggene i PALS, og like vanskelig &

offentlig opponere mot det:

Jeg turte aldri ga offentlig ut mot PALS, selv om debatten pagikk i avisene; jeg hadde
ikke krefter til det - det knet seg liksom 1 magen min og jeg tenkte: Er ikke vi
pedagoger? Skal vi ikke reflektere? Far vi forbud mot det? Det var som om de
opplevde meg som en fiende som ville dem vondt — jeg synes det var sa rart, for jeg
hadde jo bare en annen mening — jeg stilte bare spersmal.

Randi tror det er mange larere som har folt pa det samme som hun har: ”Nar jeg snakker med

andre folk, s er det mange skoler og kommuner som sliter med kolossalt sterke regimer, der

de mé beye nakken hvis de vil ha en jobb der de ikke er i konstant konfliktsituasjon.” Det
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finnes likevel unntak, og i folge Randi er Bostrand-skolen ett av dem: ”Jeg lurer pa om
Bostrand bare er ei slags fredelig ede oy 1 det store; i hvert fall synes jeg at jeg har fatt igjen
helsa mi; jeg er blitt respektert, blitt ansett som en ressurs - det har vart utrolig deilig &

komme hit.”

Randi synes hun har det bra som lerer 1 Bostrand, men hun liker ikke den generelle
utviklinga 1 skolen. Alle planer og palegg om samarbeid, rapportering og dokumentering har

langt pd vei presset ut den autonome, selvstendige lerer, mener Randi:

For hadde man et mye sterre rom for a gjere ting pa sin méte — vaere en slik laerer som
jeg onsker a vare — gjore ting 1 klasserommet med mine elever slik jeg ensker det —
det er 1 stor grad borte (...). Det gis dessuten lite rom for refleksjon. Det er hayt tempo
pa alt. Det er vel slikt som vi ikke kan reversere — det handler jo ikke bare om skolen,
men om hele samfunnet som vi er en del av.

At elevgruppa har forandret seg gjennom drene er ogsa noe Randi bemerker. «Det er
kolossalt, de har utrolig mye mer uro i kroppen og har vanskeligheter med & vare

konsentrerte. Det er noe alle sier, og vi ser jo hvor mye de trenger oss voksne.”

Hun bejublet ikke vedtaket om at 6-aringene skulle inn 1 skolen: "Jeg tror ikke det er bra for
barna og jeg ser ikke at vi har vunnet noe ved & la dem starte pa skolen ett ar tidligere. De er

ikke blitt flinkere.”

Randi etterlyser ogsa mer fokus pa praktisk-estetiske fag. Hun mener vi trenger 4 styrke
leerernes kompetanse 1 disse fagene. Randi mener ogsa at mange skoler sliter med sin egen
identitet — de mangler et fundament: «V1i er usikker pd hvem vi er og det er lererne ogsa.

Usikker pa hva som er riktig og viktig & formidle. Jeg tror ledestjerna mangler.”

At Randi er ei klok og ansvarlig skoledame oppdager man fort nr man snakker med henne.
Hun brenner for yrket sitt, for elevene og for samfunnet som sadan. Til tross for at hun nd har

greie arbeidsdager, vil hun ikke anbefale lereryrket til sine egne barn:

Nei — vet du — det har jeg sagt til dem at.... Og sa sier de ogsa at: "Mamma, jeg vil
ikke bli leerer nar jeg vet hvordan du hadde det.” Og jeg er litt redd for at de skal finne
pa a velge det, for det er et hardt yrke a std 1 — og slik som skolen er blitt, sa vil jeg
heller at de gjor noe annet enn a bli lerer. Det er synd 4 si det, for jeg synes
leererjobben er viktig — men jeg har ikke lyst & ofre barna mine pa den.
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5. Skolen som translasjonsarena

Lererne beskriver en skole det blir stadig teffere a jobbe i. Det handler om intensivering av
arbeidet, nye og omfattende krav til dokumentasjon, dreining av fokus mot mer testing og
maling og mindre vekt pd psykososialt arbeid og praktisk-estetiske fag, mindre tid til
refleksjon og ei strammere styring av yrket. Hvem er det som leverer premissene skolen skal
jobbe ut fra, og hvilke prinsipper er det egentlig som legges til grunn for skolens virksomhet?
Hvordan meter skolen og leererne krav om endring av skolens innhold og praksis? Er lererne
aktive medspillere i arbeidet med & innhente, oversette og implementere nye reformideer,

eller er endringene i skolen stramt styrt pa plass av andre?

I lys av Reviks translasjonsteori og Habermas™ teorier om kommunikativ handling og
systemets kolonisering av livsverden, vil jeg 1 dette kapitlet diskutere skolen som
translasjonsarena og lerernes rolle der. Jeg vil starte med & definere direkte og indirekte
premissleveranderer for skolens virksomhet, det Rovik kaller reformenes tilbudsside. Dernest
vil jeg se pa hvilke ledelsesprinsipp som danner grunnlag for skolens innhold og praksis og
diskutere hvorvidt disse har gjort skolen fremmed for akterene som jobber og virker der. Til
slutt vil jeg se pd hvordan skolens akterer mottar og opplever de stadige reformene som

skolen eksponeres for.

5.1 Reformenes tilbudsside - skolearenaens premissleveranderer

Det er mange personer som egentlig tar styring pd jobben vér — de har kolossal

innflytelse pé arbeidet vart — usynlig innflytelse; det skremmer meg, for de er ikke

pedagoger — de har ikke vert 1 klasserommet (Randi)
P& spersmal om hvem som er skolens premissleveranderer nevner alle l&rerne nasjonale
styringsmyndigheter med Utdanningsdirektoratet og Kunnskapsdepartementet i spissen.
Sortnes-laererne nevner 1 tillegg KUS, som lokal premissleveranderen; innhenter og
oversetter av lokale skoleutviklingstiltak og oversetter av nasjonale reformer. Ingen av
leererne nevner spesifikt overnasjonale organisasjoner som EU og OECD, men de gir uttrykk
for at skolens innhold og praksis har endret seg mye i takt med okt fokus pa nasjonale og
internasjonale prover. Gjennom gkt globalisering eksponeres skolen 1 stadig sterre grad for

trender og ideer fra det det internasjonale samfunnet, spesielt fra EU og OECD (Revik 2014).
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Lokale ideer, normer og kulturer fortrenges for mer standardiserte, strukturerte og globale
ordninger. Dette gjelder bade méten skolen er organisert pa, dens styringsfilosofi — og dens

innhold og praksis.

Professor 1 naturfagsdidaktikk og aktiv skoledebattant Svein Sjeberg er blant de som sterkest
har tatt til motmale mot det han kaller ei pisafisering av skolen; forstétt som en skole, hvis
hovedmal er & score hayest pa PISA-malinger. Han uttrykker stor bekymring for at nasjonale
og lokale styringsmyndigheter synes & ha tapt terreng overfor OECD, hva angar skolens
innhold. ”Med PISA har OECD fatt definisjonsmakt som trumfer nasjonale mél,
prioriteringer og lererplanen. PISA er det redskapet eller instrumentet som brukes 1 denne
maktutevelsen” (Sjeberg 1 Rovik m/fl. 2014: 223). Han fir stette fra professor og
utdanningsforsker Gustav Karlsen, som utpeker OECD som en dpenbar premissakter.

”De nye overnasjonale akterene ma forstas som politiske institusjoner som setter en politisk
dagsorden. De bidrar til & legitimere politikk og ikke minst utdanningspolitikk pa nasjonalt

niva ned til det enkelte klasserom” (Karlsen 1 Revik mfl. 2014: 142).

P& nasjonalt niva er Kunnskapsdepartementet og Utdanningsdirektoratet sentrale
premissleveranderer. Det er som er satt til & pase at nasjonale styringsprinsipp og
skolereformer blir spredd til skoleeierne og iverksatt. Rovik snakker om Udirs rolle som
innhenter, oversetter og iverksetter av ideer og hevder at Udir har 42 organiserte lytteposter
mot ulike internasjonal fora (Revik 2014). ”Det internasjonale utenfraperspektivet stér sterkt;
forestillingen er at bade problemdefinisjoner og definisjoner av losninger i1 det norske
skolefeltet et godt stykke pa vei vil springe ut av bredt anlagte internasjonale komparative

studier” (ibid.: 103).

Rovik peker ogsé eksterne kompetansemiljeer som en stadig viktigere premissleverander.
Det handler om konsulentselskaper, forsknings- og utredningsinstitusjoner som bistér
skolemyndigheter i utforming av nye reformer. I tillegg nevner Rovik enkeltpersoner innen
skoleforskningsfeltet, sdkalte guruer, som sentrale akterer pa skolereformenes tilbudsside.
(ibid.) Her kan nevnes den australske skoleforskeren John Hattie'', hvis forskning har

inspirert og pavirket norske skolemyndigheters reformvirksomhet.

11 Hattie: Australsk skoleforsker, som gjennom 15 &r og mer enn 800 metastudier har studert hvilke
tiltak som fremmer leering hos elevene
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Fagforeningene er ogsd med pé & forme reformideene som rettes mot skolen. Ravik hevder
imidlertid at leerernes fagforeninger 1 stadig mindre grad er aktive 1 selv a utvikle og oversette
reformideer. I stedet begrenser de sin rolle til & omfatte fortolkninger av og meninger om
reformideer som kommer fra andre (Rovik 2014). Dette sammenfaller med min empiri, der
lererne kritiserer Utdanningsforbundet for ikke & vere nok “hands-on” 1 skolens
reformarbeid. Bdde Marianne og Tom kommer med kraftige skyts mot eget forbud, som ogsa
kritiseres for altfor lett & beye av 1 kampen mot det lererne oppfatter som darlige ideer og
darlig oversettelsespraksis pa skolens translasjonsarena: ”Nér de skulle i krigen pa dette, s
trakk de seg unna — Utdanningsforbundet — sa da var det plutselig ikke noe support & hente”
(Marianne — om omfattende maélstyring i skolen). Telhaug (2005) mener dette er en villet
politikk og henviser til at begge de to markante kunnskapsministrene Gudmund Hernes
(1990-1995) og Kristin Clemet (2001-2005) tok tydelige grep, for nettopp a minske

fagforeningens grep pé skolefeltet.

Skoleeierne, kommunene, og den enkelte skole har funksjon som oversetter av nasjonale
reformer. I tillegg har de rollen som innhenter, oversettere og iverksettere av lokale
utviklingsprogrammer. Skolens deltakelse 1 slike reformprosjekt avhenger av skoleeiers og
skoleledelsens onske om & delta. Noen er moderne reformoptimister og er ”med pa alt”, andre
inntar et mer reformpessimistisk perspektiv og holder tilbake sin deltakelse. Min empiri
avdekker stor forskjell mellom de to kommunene hva angér antall lokale reformtiltak. Sortnes
fremstér som en reformoptimistisk kommune der lokale utviklingsreformer som PALS,
omfattende halvarsrapporter, felles ukeplanmal, LEAN og skolevandring gis som eksempler
pa lokal praksis. Alle informantene 1 Sortnes-skolen mener at bdde reformiveren og den
kommunale styringa (eller overstyringa som Heidi og Marianne kaller den) av skolen har gkt
etter at kommunen ble en to-nivad-kommune. KUS omtales av bdde Marianne, Kari og Heidi
som en svert sentral kommunal premissleverander — og kommunenes skolepolitikk beskrives
som svart konform. Alle informantene bruker uttrykket ”’ga 1 takt” - og beklager manglende
mulighet til egenart for den enkelte skole. Randi, som har jobbet 1 begge kommunene
bekrefter dette: ”De legger seg pa et annet niva her 1 Bostrand. De er ikke s& bundet av felles

kommunale vedtak” (Randi — om lokal reformvirksomhet).

Larerne opplever seg ikke selv som reelle premissleveranderer for skolens innhold og
praksis, mer som héndlangere for og utevere av andres ideer. Alle informantene beklager at

deres erfaring og kompetanse pé skolearenaen ikke innbyr til mer makt med tanke pa 4 levere
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premisser for skolens arbeid. De er videre samstemte 1 at ovenfra-og-ned-styringa i skolen
har gkt betraktelig gjennom deres lererkarrierer (15-20 ar). Laererne ma i sterre grad innrette

seg stadig etter strammere rammer; deres frie og kreative handlingspotensial forringes.

Jeg er sikker pa at det hadde poppet opp mye spennende vi kunne gjort om laererne
selv fikk vaere med & bestemme ut fra sine egne behov. Da hadde flere dratt lasset
sammen fordi de ville det — de hadde gatt i samme retning. N4 tvinges man til & vere
konform pa andre sine premisser. Man er plassert 1 en boks og lererne skal vare
akkurat slik (Kari).

Lererne synes a vere prisgitt eksterne premissleveranderer 1 sitt daglige virke. Da er det
interessant og viktig & se pa hvilke prinsipper som legges til grunn for styringa av skolen og
leerernes arbeid. Hvilke begrunnelser gis og hvilken ideologi baserer de endringer som utferes

seg pa?

5.2 Strategisk handlingsrasjonalitet som styrende for skolepraksis

Mange synes paleggene er meningslese, men likevel har vi fitt beskjed om at det er
slik det skal veere (Kari — om omfattende halvirsvurderinger).

Mine informanter etterlyser mer tid til refleksjon, dialog og diskusjon nar nytt innhold og ny
praksis skal inn 1 skolen. De beklager at deres stemmer ikke synes 4 ha verdi i1 debatten om
hva som gagner skolen som institusjon og elevene som mennesker. Prinsippene som skolen
styres ut fra er ikke resultat av spriklig enighet fremkommet gjennom dialog mellom
skoleaktorene. Habermas® kommunikative handlingsrasjonalitet er ikke lagt til grunn for den
skolepraksis mine informanter refererer til. Her stilles ingen gyldighetskrav.
Skolemyndighetene trenger ikke argumentere for sine handlingsmotiver. De er allerede
begrunnet i mél om effektiv og lennsom drift og best mulig score pa viktige tester. Det er
ikke det bedre argument som bestemmer hvilket innhold og hvilken praksis en skal fylle
skolen med. Mine informanter er bekymret for eleven som helt menneske og for elevenes
psykiske og sosiale tilstand og hva mangelen pa kreativitet og individualitet 1 skolen gjor med
elevene. Slike argument faller péd stengrunn nér skolen styres etter strategiske
rasjonalitetsprinsipp fundamentert i en NPM-ideologi. Informantene opplever a4 komme 1

skvis mellom gnsket om & skape trygge mennesker med interesse for skolen og kravet om &
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produsere gode tall 1 testfag, som skolene males pa, pa nasjonalt og internasjonalt niva.
Moller og Skedsmo (2013) mener, i likhet med Rovik (2014) at skole- og
utdanningspolitikken 1 stor grad er en tilpasning til globale trender, som er preget av ny-
liberal tenkning og NPM. Informantene uttrykker stor bekymring for markedstenkninga 1
skolen og er folgelig skeptisk til strategiske handlinger som maélstyring, ekt standardisering,
kontroll og konkurranse og en laererpraksis som 1 stadig sterre grad sekes grunngitt 1 evidens

og ikke 1 erfaring med hva som virker og hva som ikke gjor det.

5.2.1 New Public Management pa skolens arena

Systemet (NPM) legger opp til at absolutt alt kan males i kroner og ere —
Tankegangen er & f4 mest mulig skole ut av minst mulig kroner. Vi skal redusere
antall leerere og sé skal de andre jobbe mer. Vi kan effektivisere oss til dede; 1 hvert
fall til at folk stuper. Er det dit vi ensker & komme? Eller mé vi tenke at noe her 1
verden tar tid og koster mer penger enn andre ting (Kart).

Informantene hevder at det 1 skolens praksis handler om & prioritere testfag foran praktisk-
estetiske fag, prioritere faglige kompetansemal foran mélene 1 den generelle laererplanen,
prioritere det mélbare foran det som ikke si lett lar seg méle. Randi er fortvilet over
situasjonen: “’Jeg tenker veldig ofte pa dette med skolen som kulturbaerer og pa den praktisk-

estetiske kunnskapen som er 1 ferd med & ga tapt; jeg synes skolen er blitt sa ribba.”

Gjennom konkurransen skoler og nasjoner imellom og offentliggjering av testresultater, skal
resultatene forbedres. Skolen skal produsere konkurransedyktige skoleresultater; pa sikt
konkurransedyktig arbeidskraft. Dette forsterker hierakeriseringen av fag i skolen, fordi de
fagene det testes 1 til eksamen, nasjonale prover og PISA-undersekelser hvis resultater
offentliggjeres, tillegges storst vekt. Nar det stadig kuttes 1 skolebudsjettene, skal ulike
effektivitets-strategier, som malstyring og standardisering, hjelpe i jakten pa resultat. Mine

informanter beklager dette.

Habermas mener at NPM er sentral for systemets kolonisering av livsverden, fordi
gkonomisk gevinst blir viktigere enn menneskelig trivsel (Habermas 1984). Marianne
forteller om uteskolen og skolehagen som ble borte og forklarer det med strammere gkonomi,

feerre lerere og okt test-fokus. Med trange budsjett og sterkt teorifokus méa uteskole og
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estetisk utemiljo vike 1 konkurransen med testfag. Tom beklager at klassens time ble borte og
at det gjennom de siste arene er blitt mindre av bade skoleforestillinger, juleverksted og
overnattingsturer 1 skog og mark. Randi bekymrer seg for at viktig kulturkunnskap og
praktisk kunnskap har fatt mindre plass 1 skolen. Alle informantene snakker om dette, de

synes skolen og elevene er dérlig tjent med den markedsinspirerte fokusforskyvninga.

I takt med NPMs inntog i1 skolen, har terminologien i1 skolen forandret seg. Ogsa mine
informanter tar 1 bruk ord som omdemmebygging, resultatorientering, lennsomhet,
kvalitetsutvalg, effektivisering, konkurranse, malstyring og resultatansvar - like fullt er de
sveert kritiske til innholdet 1 begrepene og mener dette er ting som ikke passer inn 1 skolen. Et
markedsinspirert sprak synes & ha blitt internalisert hos skoleakterene. Man kan undre seg
over hvordan en slik terminologi sa friksjonsfritt fikk vandre inn 1 skolestua og pavirke dens
tenkning, innhold og praksis. Hvor var skolens egne folk da rektorer ble enhetsledere, skolen
ble resultatenhet, verdistyring ble balansert mélstyring, fortelling ble erstattet med telling og
det hele mennesket ble redusert til tall pa mélbare parameter? Sov de 1 timen, lot de seg
blende av en nymotens trend — eller ble de ganske enkelt overkjoert av systemet; manipulert til
a tro at dette var veien 4 gé — ogsé for skolen? Nar skolens eget sprak blir kolonisert av
systemspraket gis kommunikative handlinger dérligere kér. Skoleakterer har gjort markedet
og myndigheters utsagn og argumenter til sine. Livsverdenverdier og ord som trygghet, lokal
forankring, kreativitet, selvstendighet, respekt, mangfold, etikk, dannelse og ytringsfrihet er
fortrengt av systemverdier. Ord som konkurranse, standardisering, testing, karriere,
testresultater og effektivitet har kommet 1 stedet. Det er vanskelig & argumentere for sitt syn
om man ikke kan bruke terminologi hentet fra skolens egen livsverden. Der handler det om
samarbeid og mennesker — ikke konkurranse og tall. Kommunikativ handling tilherer
livsverdenen og forutsetter et felles sprak og felles forstaelsesramme. Disse forutsetningene

synes ikke & veare tilstede 1 den skolen mine informanter beskriver.

Strukturendringer 1 kommunen til to-niva kan beskrives som en NPM-reform, hvis mer
effektiv drift er mélet. Dette er eksempel péd en reform Revik mener pavirker skolen
indirekte. Min empiri viser at denne strukturendringen har svert negativ effekt pa
skolearenaen. Sortnes-informantene mener at kommunenes rektorer presses hardere fra
rddmannsniva. Det stilles storre krav om kostnadseffektiv drift, kostnadskutt og

budsjettdisiplin enn hva som var tilfelle for reformen. Randi merket stor forskjell mellom
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Sortnes og Bastrand pa grad av styring, og hun frykter at mange kommuner er som Sortnes
som har et strengt og udemokratisk styringsregime.

Standardisering, konformitets- og lojalitetskrav beskrives ogsd som mye sterkere 1 Sortnes —
her har rektorene gatt fra & veere ledet av en skolesjef til & bli styrt av rddmannsnivaet. Styring
som arvtaker for ledelse er ifolge Rovik en av samtidas prosesstrender (Rovik 2014). Man gér
fra desentralisert og dialogbasert til mer sentralisert, direktivlignende pavirkning. Stram
styring forplanter seg sa til underliggende niva; informantene 1 Sortnes-skolen beklager alle
stram styring, hoye konformitetskrav og ekt overvikning fra rektornivd. Mens Sortnes-
rektorene alle har gatt pa rektorskole, har ikke Bostrand-rektoren det. Generelt synes
rektorene 1 Sortnes & vaere mer reformoptimistiske enn Bestrand-rektoren, og Randi, som har
jobbet 1 begge kommunene, bekrefter dette. Man kan mistenke at rektorer nettopp blir skolert
til strammere styring. Det har vert et tema 1 den nasjonale skoledebatten at rektorer BI-
utdannes — at skonomistyring overskygger den pedagogiske ledelsen og at avstanden til
grunnlinja 1 skolen og skolens verdier derigjennom gkes. Marianne ytrer ikke serlig tro pa
verken rektorskole eller to-nivad modellen: ”Blir vare elever, var skole bedre av fordi rektor
har gatt pa rektorskole? For var det vi pd var skole” - n er skolen langt pa vei edelagt av to-
niva-modellen, der rektor er blitt representant for arbeidsgiver og dermed ma forholde seg
lojalt til kommunale pélegg.” Mitt utvalg er for lite til 4 hevde at skoler 1 to-nivd kommuner
styres strammere og mer konformt enn i andre kommuner. Her m& man bare anta. Min
undersgkelse viser ogsa at sterk styring som ledelsesprinsipp synes & vare en meget darlig
id¢é 1 skolen. Empirien avdekker stor frustrasjon hos lererne pa dette punkt — ordet palagt er
en gjenganger 1 mitt intervjumateriale. Lererne ensker dialog og medvirkning i jobben med &

utforme skolens innhold og praksis, ikke pdlagt praksis de ikke star inne for.

NPM som ledelsesprinsipp befester seg i flere konkrete praksiser i skolen som mélstyring,
standardisering, konkurranse og ulike former for kontroll og evidensbasert praksis.
Ideologien kan beskrives som en stor belge som har skyllet inn over skolen og som er
kommet for & bli. Det interessante blir da hvordan en forholder seg til denne markedstenkinga
og 1 hvor stor grad en skal tillate ideologien ei ytterligere kolonisering av skolens livsverden.
Her blir utfordringa & vare gode translaterer av samtidige og fremtidige NPM-reformer.

Man kan argumentere for at rektorer, ettersom de ikke lenger har undervisningsplikt har okt
avstanden til klasserommet. Har de den nedvendige kyndighet til & oversette mellom
konteksten liberalt marked og skole? Befatter de seg mer med mélinger enn de gjor med

mennesker? Er klasseromskonteksten blitt for fjern for dem?
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Marianne beklager eksempelvis bortfallet av undervisningsplikt for rektor og mener det har
bidratt til manglende forstdelse for de utfordringer hun opplever i1 klasserommet Larerne pa
sin side, som er de mest kyndige 1 skolekonteksten, mangler myndighet til & bremse
markedsideologiens innflytelse pa skolearenaen. Det skorter ogsa pa motet — informantene
beskriver nyansert hvor vanskelig det er 4 stille kritiske spersmal, bli stemplet som lite

samarbeidsvillige og reformpessimistiske.

5.2.4 Malstyringstyrraniet

Kompetansemélene 1 fag har pé et vis presset ut tanken om “’det hele menneske” — den
generelle delen av Kunnskapsleftet kommer i skyggen av fagmaélene (Tom).

Selv om malstyring ble stadfestet som styringsprinsipp 1 hele den offentlige sektoren rundt
1990, kom dens fullbyrdelse med Kristin Clemet og K-06 (Gunn Imsen 2009). Informantene
mine er alle enig 1 at det har blitt ei gradvis opptrapping av malfokus etter at K-06 ble
implementert, og at det blant annet bidrar til & skade mer enn & gagne elevene. De er ikke blitt
flinkere, de trenes til strateger — ikke til reflekterte mennesker, pensum snevres inn — ergo
leerer de mindre — og malfokuset bidrar til at mange opplever skolen som lite relevant og

faller fra; hevder informantene.

Randi uttrykker serlig bekymring for den sterke mélstyriga i skolen og mangelen pd
refleksjon rundt dette fenomenet: "Hvor er det vi skal? Hvilke mél er det egentlig skolen
styrer etter og hvem har bestemt det? Hvorfor reflekterer vi ikke mer omkring slike
spersmal?” Randi er skremt og minner om da nazistene, under okkupasjonen ensket &
detaljstyre og ensrette skolen og ikke gi rom for avvikende praksis og meninger. Den gang
risikerte leererne livet 1 kampen mot mal- og detaljstyring. I dag forer ikke leererne noen kamp

lenger, mener Randi.

Min undersekelse viser stor forskjell pa de to kommunene ogsé hva angar malepraksis. I
Sortnes meldes det om stor frustrasjon omkring skriftlige halvarsvurderinger, der
kompetansemal skal evalueres og nye leringsmal utarbeides. En stram, konform og
hierarkisk kommunal styring skal sikre at alle kommunens elever fér slike skjemaer. Det er

ogsé krav om omfattende malbeskrivelser pa ukeplanen:
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Det begynte med K06, men det har bare gkt pa — og nu sitter vi her og skriver ukeplan
etter ukeplan og det viktigste som stir der er kompetansemalene. Foreldre og elever
ser ikke pa kompetansemalene, de ser pé leksene — det er viktig for dem; men for
skolen og skoleeier er det malene som er viktigst (Kart).

Larerne fortviler fordi de ser ikke nytten 1 dette. Skjemaene preges av klipp og lim; ei ufin
overflatebehandling av enkelteleven. I tillegg er det en praksis som strider mot det de selv
tror p. De sliter etisk ved & skulle levere ut slike ”lefser” av mél og mélevalueringer. Alle

Sortnes-informantene opponerer sterkt mot denne omfattende mélepraksisen.

I Sortnes er det kommunens rektorer som oversetter prinsippet om malstyring 1 skolen; med
utgangspunkt i vedtak 1 KUS skal prat gjeres om til praksis — mélstyringa skal
operasjonaliseres og konkretiseres. Gjeldende vedtak blir s& hierarkisk implementert pa alle
skolene. Marianne beklager at ingen rektorer i KUS synes a hevde sin rett til & utvikle sin
skole pd sine egne premisser; mye tyder pa at rektorene mangler mot til & st imot
konformitetskrav og darlige ideer som ikke tjener skolen. De fremstilles av informantene som
flokkdyr, som kollektive svikere, som mangler bade mot og vilje til & innta sjelstendige,
translasjonsteoretiske perspektiv der de sikrer legitimitet hos leererne. Den nasjonale
malesyken blir ikke oversatt og tilpasset skolens livsverden. I stedet legges stein til byrden,
leerere overkjeres og livsnare, etiske argument ignoreres. Slik gjor KUS skolen, lererne og
elevenes vondter verre, og bidrar til ytterligere kolonisering av livsverdenen. Heidi sier hun
kjenner til at pdlegg fra KUS saboteres ved enkelte andre skoler i kommunen; at de
profesjonelt frastotes av lerere nettopp fordi de verken gir mening eller oker kvaliteten. Pa
skolen hun jobber er det imidlertid vanskelig, fordi de har et strengt styringsregime basert pa
sterk overvékning og kontroll fra skolens ledelse. Heidi mener dette har uheldige

konsekvenser, deriblant et ustabilt kollegium:

Jeg vet at pd andre skoler sa gir lererne blaffen 1 det som er bestemt 1 KUS. Nér folk
har sluttet hos oss, s har de gitt uttrykk for stor frustrasjon — vi har ganske stor
gjennomstremming av lerere etter hvert (Heidi).

I Bostrand beskrives mélesyken annerledes. Her finnes ingen tjukke hefter med
malevalueringer; her er heller ingen mal formulert pa ukeplanen. I Bgstrand kommer
nettverksdoktrinen til syne — likesa det translasjonsteoretiske perspektivet. Rektor er ikke

bundet av vedtak i et KUS; hun er saledes friere stilt 1 sin ledelse av lererne enn rektorene i
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Sortnes. Rektor fremstar som en som forstar leerernes reformtratthet og kritiske motargument,
og evner a oversette prinsippet om malstyring pa en mer fornuftig og lerervennlig mate.
Saledes sikrer hun sterre legitimitet og goodwill 1 kollegiet og hun slipper de store
frustrasjonsutbruddene. Hun stresser ikke ei rask implementering, og har bade myndighet,
kyndighet, mot og talmodighet til, som hun siteres pa, & ”skynde seg langsomt.” Like fullt
kan ogsa Bestrand-rektoren kritiseres for ikke a stotte leerernes profesjonsdoktrine ved &
nekte 4 veere med pa malstyringskarusellen overhodet. Selv om hun og skolen skynder seg
langsomt, beveger de seg jo pad den samme vei som Sortnes og andre mélkéte
skolemyndigheter over det ganske land; det tar bare litt lengre tid. Veien er villfaren, mener

informantene.

Hesten 2014 motsatte to Sandefjord-lerere seg palegg fra skoleeier om & fylle ut méleskjema
pa elevene pa barnetrinnet. Standardiserte maleskjema pé barnetrinnet brot med alt det de
trodde pa og var ikke forenlig med god skole. Ei heller kunne en slik malepraksis etisk
forsvares, mente de. Ordrenekten forte til trusler om oppsigelse. Saken fikk stor
oppmerksomhet i media og lererne fikk massiv stette fra opinionen. Det hele endte med at de
vant kampen om maéleskjemaet og fikk beholde jobben. I ettertid mottok de Fritt ord-prisen
for sitt mot. Historien er et eksempel pd at leerere har muligheter til & pdvirke prosesser 1
skolen, og at mot er en viktig faktor i dette arbeidet. Riktignok hadde ikke Sandefjord-
leererne myndighet til & avskaffe malstyring som prinsipp 1 skolen; de hadde bare myndighet
til & varsle om en det de mente var feilslatt praksis og bestemme over egen skjebne. De hadde
videre god kunnskap om konteksten klasserom pd barnetrinnet og viste stort mot til a si fra
om at en slik omfattende mélepraksis ikke herer hjemme i skolen; aller minst pa barnetrinnet.
Man kan ogsa hevde at denne saken er et eksempel pa en mikropolitisk utgave av Habermas
demokratiske kretslop, der varslinga om systemets kolonisering forte til en offentlig diskurs
hvor det beste argumentet vant frem: Larerne fikk beholde jobbene sine; 1 ettertid har ogsa
Sandefjord kommune lempet litt pd den strenge mélepraksisen — dog er det fortsatt
maleskjemaer der. I lys av dette kan et betimelig spersmél vare: Hvorfor far s omfattende
maling av elever pa samtlige trinn 1 grunnskolen fortsette — i Sortnes og 1 andre kommuner,
nar skolens profesjonsutegvere, med stotte 1 opinionen mener den er bdde ufornuftig, uetisk og
odeleggende for elevene? Nér ikke Sandefjord-lerernes (eller andres) varsling frem til
sentrale politikere pd makroniva, som har myndighet til & avskaffe slike styringsprinsipp?
Eller til lokale skolemyndigheter som har myndighet til & oversette prinsippet om malstyring

og derigjennom skape storre legitimitet hos lererne? Vil ikke politikerne here? Det kan synes
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som om varsling; lekkasjer fra skolens bakrom ignoreres av skolemyndighetene. Det er i sa

fall et alvorlig problem for demokratiet.

5.2.2 Okt standardisering og konkurranse

Jeg tror dette med nasjonale praver og PISA — det er det jo blitt stort fokus pa de siste
arene. Ndr man herer om skoler som driller elevene 1 oppgavetyper til disse provene,
pa ting de kan risikere a f4; fordi skolen vet at resultatene skal publiseres. Det er ikke
bra. (Kari)

Kunnskapsleftet med dens stramme malstyring, handler ogsd om ensket om mer
standardisering og ekt konkurranse 1 skolen. Gjennom standardisering av bade innhold, tester
og praksis skal kunnskapsnivédet heves og man skal lettere kunne sammenligne seg med andre
skoler, kommuner og land. Informantene mine beklager at det er blitt mindre plass og mindre
fokus pa skolens og lareres egenart og at konkurranseaspektet har dreid skolens fokus mot
testfagene. I lokalavisen ble skolen nylig omtalt som et Norgesmesterskap i matte, norsk og
engelsk (HT, 24. april 2015). Leserinnlegget henviste til den stadig sterre oppmerksomheten
disse fagene vies i skolen, pd bekostning av andre fag. Forfatteren var bekymret for skolens
utvikling. Mine informanter deler denne bekymringen. Flere av dem bruker uttrykket ”ga 1
takt” om hvordan skolens praksis fortoner seg. De beklager at okt standardisering gir svart
lite rom for egenart, og de beklager det okte konkurranseaspektet 1 skolen, som de mener

presser skolen til & “drille til provene”.

Standardisert testing som styringsprinsipp har bredd om seg i flere land. Nasjonale prover ble
12004 innfort 1 norsk grunnskole; dette etter forslag fra det regjeringsutnevnte
Kvalitetsutvalget. Laererorganisasjonene ytret seg den gang kritisk til innferingen uten at det
ble tatt til folge. I de senere ar har mange advart sterkt mot standardisert testing av elever.
Forskere i testenes opphavsland Storbritannia og USA, ber Norge lere av erfaringene de har
gjort. Den britiske professoren Robin Alexander har ledet den mest grundige granskninga av
Englands grunnskoler pa 40 ér. Forskere dokumenterer ner enstemmig motstand mot
nasjonale prever blant Englands laerere (Alexander 2014). USAs tidligere
viseutdanningsminister professor Diane Ravitch var tidligere positiv til nasjonale
standardtester, men har skiftet oppfatning: ”Jeg mener dette landet nd er rammet av en

nasjonal galskap der tallene er blitt viktigere enn eleven” (Ravitch 2014). Dette mener hun
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har fort til at leerere ikke lengre far ta beslutninger om egen praksis (ibid.). En av verdens
mest siterte vitenskapsmenn, den amerikanske filosofen Noam Chomsky advarer ogsé sterkt
mot skolens testregime, og mener det foregar en indoktrinering av unge mennesker 1 skolen
(Chomsky 2015). Ogsé 1 Norge har mange forskere og skolefolk uttrykt skepsis til testing og
standardisering. Edvard Befring har vert sentral innenfor det norske pedagogikkfaget de siste
35 arene. Han mener vi er 1 ferd med & fa en ensrettet skole der praktiske ferdigheter og sosial
kunnskap ikke lenger teller. Boklig kunnskap og kunnskapstester tar over (Dagbladet
2/7/2009). Mine informanter stotter denne skepsisen Paradokset er at gkt fokus pé og timer 1
testfag ikke har gitt ensket resultat. ”Nér norske elever er blitt darligere 1 matematikk, sa er

det jo noe som er galt” (Kari).

Som resultatansvarlig pa konkurransekarusellen er det dristig for en rektor & gi rom for
individuelle lgsninger, egenart, kreativitet, relasjonsbygging, skolehager og turdager. Penger,
makt og godt omdemme er belgnningen i en malstyrt og konkurransepreget skole. I Oslo
avhenger rektors lonn av resultatet pa nasjonale prover, i skrivende stund lanseres et
pilotprosjekt som omhandler spesialistlerere; disse skal fungere som spydspisser i et
lererkollegium og vil folgelig tjene mer enn sine kolleger, det snakkes om karriereveier
internt 1 skolestua — det legges opp til konkurranse pa alle niva, godt forankret 1 en NPM-
ideologi. Dette star i sterk kontrast til den norske skolehistoriske tradisjon med vektlegging

pa samarbeid, trivsel og inkludering.

[ 2008 ble det av nasjonale skolemyndigheter tilfort to timer fysisk fostring pd mellomtrinnet.
Pé skolen jeg da jobbet ble disse timene brukt til & styrke matematikkfaget; rektor mente det
kunne forsvares fordi man gjennom skolearet hadde turdager og at fysisk-fostring-timene
kunne konsentreres til slike dager. Retningslinjene fra Utdanningsdirektoratet var imidlertid
at timene skulle spres jevnt utover hele dret — de skulle timeplanfestes. Skoleledelsen hadde
saledes ikke hjemmel til & oversette slik. Man kan bare anta at det er den gkte konkurransen
som fristet skoleledelsen til en slik oversettelse; at man 1 jakten pé resultater 1 test-faget
matematikk bevisst stjeler rettmessige timer i sarbare praktisk-estetiske fag. I sa tilfelle er

ikke historien unik.

I bekene Kunnskapsblaffen (2012) og Bak fasaden i Oslo-skolen (2014) avdekker
henholdsvis Magnus Marsdahl og Simon Malkenes juks og maktovergrep 1 skolen. Det tas

timer fra andre fag for a drille elever til nasjonale prever; svake elever blir holdt unna testene
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1 den hensikt & gke skolens resultat og dermed ogsé rektors lonn; det gar prestisje i test-
resultater. Her er det riktignok Oslo-skolen som betegnes som versting 1 klassen, men
mediedebatten og min egen empiri tilsier at dette skjer i skolestuer over det ganske land.
Sterkt presset av skoleeier pa & levere gode tall, far skolestuas egne akterer rollen som
koloniherre 1 skolens livsverden; de blir understettere for strategiske handlinger og systemets
verdier. Rektorer fristes til oversettelser som sprenger bade legitimitets- og legalitetsgrenser.
Det handler om sterkt press, skolens og eget omdemme — og 1 noen tilfeller om bedre lonn.
Det kan vere penger a tjene pa & vaere “best 1 klassen”, ogsa for den enkelte skole. Den 20.
mars 1 ar kunne en 1 bladet Utdanning lese om Hyggen skole 1 Baerum. Skolen fikk 50 000
kroner hos kommunen fordi den hadde mest fremgang pa nasjonale prover av alle
kommunens skoler. Mine informanter faler ogsa pa presset om & levere tilfredsstillende
resultater. Praktiske og kreative aktiviteter og relasjonsbygging mé stadig vike plass for a
rekke gjennom lererstoft til neste prove. Slik blir de ogsé, riktignok ufrivillig, men like fullt,

iverksettere av ordninger og praksis som gker avstanden til skolen og akterenes livsverden.

Mens Utdanningsdirektoratet i all hovedsak oversetter 1 modifiserende modus, for best &
tilpasse ideene til skolene (Ravik 2014), ser vi her eksempler pd at kommunale
styringsregimer og sagar enkelt-rektorer kan bidra til ei ytterligere kolonisering av skolens
livsverden ved a oversette 1 radikale modus som er fjernere fra livsverdenen enn den
opprinnelige reformen. Det gjores ved a palegge lerere (og elever) enda flere maleskjema til
utfylling, drilling til prever, omdisponering av timer og manipulering av resultater som ikke
gir et sannferdig bilde av stda i skolen. Man kan hos Reavik lett forledes til & tro at
translaterperspektivet alltid er det mest fornuftige for implementering av nye praksiser i
skolen. Det er imidlertid viktig & minne om at dérlige oversettelser, som tjener systemet og
ikke de livsnaere verdier, kan gjore skolens vondter verre. I skarp konkurranse med andre kan
man lett fristes til & ta en snarvei til bedre score — uten hjemmel i noe lovverk. Riktignok kan
det argumenteres med at dette ikke er noe skoleledere (og lerere) gjor frivillig, at de foler seg
presset av sitt overordna niva til & levere gode resultat. Da er det betimelig & minne om
Habermas® frie akter, hvis handlinger alltid er basert pa en ja eller nei-stillingtaken. I et fritt
demokrati som vart md man ingenting. Man velger eventuelt & gjore det. Sandefjord-saken er
et godt eksempel pa at det er mulig 4 trosse pélegg fra overordnet nivd og derigjennom bidra

til en mer livsnar verden der eleven og skolens beste stir 1 sentrum.
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5.2.3 Evidens som styringsprinsipp i skolen

Da vi fikk dette PALS-regimet, da var det bare & bestemme seg for 4 tie still, for vi
fikk beskjed om at nd er det innfort, s& nd er det ikke flere spersmal (Randi).

PALS er bare ett av mange evidensbaserte atferdsprogram som sirkulerer pé skolearenaen for
tida. I Oslo-skolen palegges lerere eksempelvis & jobbe etter programmet 7/EY (Tidlig
Innstas Early Years) -1 Tromse har man benyttet det atferdsregulerende programmet De

utrolige drene (DUA).

Evidens omtales av Ravik (2014) som en av samtidas fire masterideer. Skolens praksis skal
sa langt det er mulig bygge pa sikker kunnskap; skolens utfordringer skal sekes last i
vitenskapen. I grove trekk handler evidensbaserte program om oppskrifter pa hvordan en skal
nd malene. Ifolge Rovik kjenner slike reformer 1 skolen bare én oversettelsesregel, nemlig
kopiering; den pélegges et reproduserende modus for implementering. Mange har uttrykt
skepsis til at slike ekspertoppskrifter har invadert skolearenaen. De mener de bidrar til ei
teknifisering av yrket, der erfaring har liten om noen verdi. Den fremste kritikeren av PALS
har 1 Norge vert professor Christian W. Beck. Han mener PALS-programmet gjor at
ekspertisen og myndighetene overtar kontrollen over skolen, mens elever, foreldre og lerere
settes til side som samarbeidspartnere for leering (Beck: 2009). Laererne reduseres til
funksjonarer, hvis oppgave blir & iverksette og administrere programmet. Refleksjon eller
kreativitet ettersperres ikke — her er det bare & folge ordre. 1 PALS er det uttalt at den
privatpraktiserende laerer skal bort og programmet baserer seg pa ensretting. Det er ikke rom
for den eksentriske, individuelle leereren som Hargreaves mener kan bidra positivt 1 skolen.
PALS og andre evidensbaserte program kan hevdes a vere en del av New Public
Management; en gavepakke til autoritere og styringsivrige skolemyndigheter. Gjennom
ferdigsnekrete program kan de bedre sikre seg styring over undervisninga gjennom a sende ut

direktiver om hva som virker og hvilke undervisningsmetoder som er effektive.

Professor Kjetil Steinsholt er en annen kritiker av evidensbasert praksis i skolen. Han kaller
denne praksisen en viagrapedagogikk eller populer fabrikkvare og er redd for at man “med
politikernes velsignelse, lett kan se bort fra leerernes rett til & handle ut fra egenopplevd
sikkerhet om hva som faktisk virker i konkrete hverdagslige situasjoner” (Steinsholt 2009:62)

Professor Gunn Imsen deler Steinsholts bekymring:
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Larerne bygger i stor grad pé erfaring og taus kunnskap nar de fatter sine valg, men
slik kunnskap har dessverre ikke den samme statusen som forskningsbasert kunnskap.
Detaljerte, forskningsbaserte anvisninger om hvordan vi skal undervise vil ikke bare
vare en trussel mot selve lererprofesjonaliteten. Hvis forskningen far forrang foran
leerernes skjonn, vil leereren bli den overfladige funksjonaren som vi advarte mot
allerede under teknologidebatten pa 1970-tallet (Imsen 2009: 48)

Lareryrket skal kjennetegnes av kritisk refleksjon. Det er formulert 1 opplaeringsloven og 1
dokumenter fra skolemyndighetene. Man kan {4 inntrykk av at profesjonell praksis og
pedagogisk profesjonalitet er et instrumentelt og teknisk foretak. Nar Sortnes-leererne nektes
a stille oppklarende, kritiske spersmal om for eksempel etikken 1 PALS, sd hindres de i a
vare profesjonelle skoleaktorer. Det stenges av for en mulig kommunikativ handling.
Kritiske rester hindres i & argumentere for sitt syn. Det som da gjenstar er malrasjonelle
handlinger, som tidvis ikke skyr noen midler. Malet overstyrer selv etiske problemstillinger.
Mange har pekt pa evidensbevegelsen som en storindustri, der program skal selges ut pa et
stort skolemarked. Professor Lars Lgvlie har vist til det tette bandet mellom staten,
Atferdssenteret og kommunene. Han stiller seg bak evidensindustriens kritikere. I teksten

Pedagogikk og deprofesjonalisering av skolen sier han:

Samarbeid mellom stat og marked bryter for det forste med lerernes
oppdragelsesmandat slik det finnes 1 opplaeringslovens formélsparagraf. Det tar for det
andre vekk lerernes ansvar for sin egen og elevenes humanitet eller menneskelighet.
Det undergraver for det tredje leerernes autoritet som representant for en demokratisk
oppdragelseskultur. Norsk utdanningspolitikk tror seg & gjore skolen
konkurransedyktig gjennom kartleggingsregimer. Slik tar den profesjonen fra lererne
(Lovlie 2012: Pedagogikk og defrofesjonalisering i skolen'?)

Rovik fremholder at masteridéer som evidens har stor makt og at de kan bidra til & de-
legitimere eksisterende praksiser. Han viser til programmet De utrolige drene i Tromse, der
barnehagepedagoger ble kritisert i media for ikke & ville tufte sin praksis pa evidensbasert
kunnskap. Dette viser ifolge Rovik hvor vanskelig det kan vere & argumentere mot en
dominerende masteridé (Revik 2014). Mens jeg skriver raser ogsd evidens-debatten 1 media.
Hattie-feberen synes & ha befestet seg hos norske skolemyndigheter. De er skonomisk tjent
med & basere sin skolepolitikk pa ei forskning som blant annet konkluderer med at

klassestarrelse ikke har betydning for elevenes laeringsresultat. De som stiller spersmal ved

12Pedagogikk og deprofesjonalisering - blogginnlegg pa UiO sine nettsider:
http://uv-blog.uio.no/wpmu/humanped/2012/09/28/pedagogikk-og-deprofesjonalisering-i-skolen/
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benyttelsen av Hatties forskning far gjennomga. Hva skulle en vel ellers bygge sin praksis pa
om det ikke var kunnskap? — sper evidenssupporterne. De anklager kritikerne for manglende
utvist respekt for forskning og for & bryte forskningens grunnleggende krav til saklighet. I
Aftenposten 24. april 2015 far professor Svein Sjeberg gjennomga for sin uttalte skepsis til
bruken av evidens i skolen. I dette tilfellet handler det om at norske skolemyndigheter synes &
plukke det som passer dem best fra Hatties skoleforskning og ignorerer lerernes egne
erfaringer, samt forskningsresultat som ikke passer dem. I et debattinnlegg kalt Angrepene
mad stoppes beskylder professor Johan From, leder for rektorutdanninga ved
Handelshoyskolen 1 Bergen, Sjeberg for usaklighet og for ikke & ville skolen vel. Historiene
informantene forteller om PALS 1 Sortnes er en parallell til dette. Her blir konstruktive og
kritiske skolespersmal ignorert. De er sand 1 et maskineri — en trussel mot systemverdens
instrumentelle malrasjonalitet. Randi taklet dérlig & bli redusert til en ufri akter 1 en skole
som skal fremme refleksjon og kritisk sans, men som synes & gjore det motsatte. Det knot seg

1 magen pa henne. Hun matte slutte i PALS-kommunen og sgke ny jobb.

Informantene mine er pd parti med Sjeberg. De mener at skolens praksis 1 storre grad méa
tuftes pa de erfaringer som gjores pa den enkelte skole. De ensker frihet og tillit til &
bestemme mer over egen skolepraksis. At engasjerte skolefolk som Sjeberg og Randi far
kritikk for, 1 god Habermas-and 4 stille spersmal omkring pedagogisk praksis og etiske sider
ved disse er veldig synd og borger ikke for gode demokratiske prosesser i skolen. At den
krasseste kritikken kommer fra en som skal skolere fremtidenes skoleledere gjor det ikke noe

bedre. Man kan med rette sparre som Randi: ”Er ikke vi pedagoger? Skal ikke vi reflektere?”

Vi har sett pa prinsipper for ledelse 1 skolen, som NPM, malstyring, standardisering,
konkurranse og evidens. Disse konkretiseres og befester seg gjerne i nasjonale og lokale
reformer som skal drive skolen fremover; gjore den bedre. K06, MMM, skolevandring, Skola
2000, LEAN og PALS nevnes av mine informanter som eksempler pd slike. Alle slike tiltak
er et ledd 1 & profesjonalisere og kvalitetssikre skolen. Hvordan opplever larerne slike tiltak?

Har de eierskap til dem og mener de tiltakene er med pa & drive skolen i riktig retning?
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5.3 Reformideer i mote med skolens akterer

Vi skulle se til Rogaland-skolen hvordan de hadde gjort det og sa skulle vi legge oss
pa samme opplegg. Vi hadde bide arsplan, sa en seks-ukers temaplan — og en to-ukers
arbeidsplan og en ukeplan; sa vi hadde tre runder med planer vi holdt pd med (....)
Det er jo grense for hvor mye en skal holde pd med; man mé jo se an mengden, slik at
man kan drive skole pé en fornuftig méte. At hjulene gér rundt her er jeg helt
imponert over mange ganger (Heidi).

En mélrasjonell skole er svaert mottakelig for strategier og konkrete oppskrifter som kan
hjelpe den raskere mot méilet. Det er i tiden & vere proaktiv og bytte ut gammel praksis med
ny. Revik (2014) mener norsk skole preges av stor reformaktivitet. Informantene mine
bekrefter dette. De mener samtidig at det kan bli for mye reformvirksomhet; at skolen har for
mange baller 1 luften og mangler ro: ”’Slik det er né far vi ikke fullfert noe pa en ordentlig
mate — alt blir halvveis — og man evaluerer ikke det ene prosjektet for man er 1 gang med det
neste. Man merker jo pa jobben hos oss at det er motstand mot alle disse prosjektene”
(Heidi). Kari peker pa at panikken som kan utleses ndr testresultat offentliggjores lett

resulterer 1 nye reformer:

Hvis vi scorer darlig pad PISA, da skal program iverksettes for & rette opp. Jeg tenker
jo ikke om jeg har en klasse som gjer det dérlig pa eksamen et ar, at jeg har svikta
som laerer og at jeg mé forandre opplegg for & bedre resultatene. Neste ar har jeg en
klasse som gjor det bra; det vil alltid vaere naturlige variasjoner over ar. Jeg tror man
lett blir grepet av panikk ved slike nasjonale og internasjonale undersekelser (Kari).

Mine informanter har alle et reformpessimistisk perspektiv. De samtidige reformene de viser
til foler de lite eierskap til; de mener de ikke tjener skolens samfunnsoppdrag — som ikke bare
handler om gode og faglige kunnskaper, men ogsé a hjelpe frem trygge, selvstendige og
tenkende individer, som fungerer godt i1 fellesskapet. De bekrefter Ravik som hevder at den
hierarkiske doktrine for implementering av nye reformideer er den mest vanlige. Alle de
nevnte reformene er styrt pd plass gjennom denne doktrinen. Informantene beklager at
eksterne aktarer eneveldig legger premissene for skolens reformvirksomhet og skulle enske

reformene 1 storre grad var forankret i skolens og laerernes reelle utfordringer:
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Vi egnsket jo & satse mer pé praktisk tilnerming til fagene, men vi foler ikke vi far
noen drahjelp til dette hos ledelsen. Det ma settes av tid og resurser til det. Det er jo sa
mye annet vi skal veere med pa. Jeg mener bestemt at skolen ville vert bedre om flere
dro lasset sammen 1 forhold til utviklingsarbeid. At man ikke er med pa alt og heller
har noen fellesprosjekt der alle 1 kollegiet foler seg involvert og utfordret (Heidi).

Forsker Tom Are Trippestad kritiserer 90-tallets mange reformer, som ble innfort 1 hoyt
tempo. Han mener at reformene bidro til et mer udemokratisk skolesystem.
Kommandohumanisme, som er tittelen pa hans doktorgradsavhandling, spiller pa en
styringsform hvor myndighetene tror pa sentralstyrt meningsdannelse (Trippestad: 2009).

Det hores ille ut. Det er det ogsa.

Ingen av informantene har vaert med pé & bestemme hvilke reformer man ensket
implementert i skolen. Akkurat som styringsprinsippene for skolens virksomhet ikke er
resultat av kommunikative handlinger, er heller ikke reformene 1 skolene det. Larerne er ikke
spurt om hva som funker og hva som ikke gjor det. Ingen skolemyndigheter har bedt dem
redegjore for hvor skoen trykker 1 skolen. Den kommunikative handlingsrasjonaliteten

glimrer stille med sitt fraver.

Alle mine informanter referer til det nasjonale skoleutviklingsprosjektet MMM, som
stortinget vedtok 1 2012. Kunnskapsdepartementet ensket en felles satsning pé klasseledelse,
regning, skriving og lesing. Bakteppet var, ikke overraskende, ei henstilling fra OECD. 1

strategidokumentets innledning star det & lese:

Nasjonale myndigheter har fétt en klar utfordring fra internasjonale eksperter 1 OECD:
Vi ma prioritere tiltak 1 utdanningspolitikken klarere til alle nivé 1 utdanningssystemet
og vi ma gjere bedre rede for hvordan skolene skal na malene. Det méa ogsa vere klart
for alle hvilke forventninger som stilles til de ulike parter og hvilke oppgaver som
skal ivaretas av ulike akterer (Kunnskapsdepartementet 2012: Strategi for
ungdomstrinnet — Motivasjon og mestring for bedre leering).

Ei klar bestilling fra OECD og et klart varsku om at det trengs ei sterk styring og konforme
strategier mot et felles mél; slik skal laerere styres pa plass”; man skal for eksempel starte og
avslutte timene etter ei bestemt oppskrift. MMM var utarbeidet som en strategi for
grunnskolens ungdomstrinn, og Marianne reagerer derfor sterkt pa at barnetrinnet hun jobber

pa skal vaere med 1 denne satsninga.
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Sa denne uka har det vert MMM-samling — og da er jo hele ledelsen borte 1 tillegg til
tre-fire laerere — og det er jo alltid noen som er syke — og da springer jo vi andre — da
er det ikke styrking her og der — da raser pa en mate hele systemet. Og da tenker jeg:
Motivasjon og mestring for elever pa ungdomstrinnet — ja, fint; men hva med oss pa
barnetrinnet? Hva er det som er kjerneoppgaven her? Hva er det vi ferst og fremst
skal ivareta? Og der synes jeg ikke skolen er noe god, og jeg tror ikke det er spesielt
for min skole (...). Det er nok mange som frustrerer seg over dette — litt sann uproft
med dera igjen — for det er klart — det er jo slik, at nér det er skrella for ressurser og
folk springer som piska skinn — da er det darlig stemning (Marianne).

Mariannes opplevelse er neppe spesiell. Vi ser at implementering av reformer kan komme 1
konflikt med skolens daglige drift; de utleser fraver 1 kollegiet, som skaper frustrasjon for de
som er igjen. | Mariannes situasjon utlgses en ekstra frustrasjon, fordi reformen oversettes
feil. Translateren, i dette tilfellet lokale skolemyndigheter, synes & mangle kunnskap om
konteksten — reformen er tiltenkt ungdomstrinnet; pa barnetrinnet oppleves den derfor som
lite relevant. Dette er ikke noe lererne har bedt om 4 f& vaere med pa, men noe som er

padyttet dem fra overordnet niva.

Sortnes-informantene har alle erfaring med skolevandring, et konsept forankret i masterideen
ledelse, og applauderer heller ikke dette tiltaket. Bade Heidi og Marianne mener en bedre
oversettelse av konseptet ville tjent skolen bedre. De stiller spersmél om hvorfor det er
ledelsen som skal vandre og ikke lererne selv. De gir videre uttrykk for at ledelsens vandring

oppleves som en form for kontroll og er kunstig og unedvendig strukturert og formell.

Nar det ble lagt frem slik det ble s& fikk man folelsen av at de skulle kontrollere oss,
for de brukte utrolig lang tid pa a ufarliggjere det; “’vi skal avtale pa forhand hva vi
skal se etter — og dere skal bare gjore som vanlig” — som at det bryr en laerer om det
kommer noen inn i klasserommet? Det ryr jo inn folk hele tiden (Marianne).

Her burde man brukt det translasjonsteoretiske perspektivet for implementering og gjennom
dialog med lererne kommet frem til hvilke typer vandringer som egner seg best i skolen.
Uformelle samtaler med lerere over kaffekoppen er jo ogsd ei form for vandring. Marianne
sier at skoleledelsen ikke lengre spiser lunch sammen med lererne; alle informantene peker
pa at skoleledelsen er mer ”’pa farten” enn tidligere og mindre tilgjengelige for lerere og
elever. Det forsterker hypotesen om at skoleledelser beveger seg lengre unna grunnplanet 1
skolen og at samarbeid og lederskap har gatt fra & veere av mer uformell art til & bli formelt,

systemorientert og dermed ogsa fjernere lerernes livsverden.
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Regjeringens lererloft, fundamentert i masterideen kvalitet, mangler ogsé legitimitet hos
lererne. Ingen av mine informanter bejubler lererloftet som blant annet innebarer krav om
mastergrad i basisfag og karakteren fire i matematikk for 4 komme inn pé lererutdanningen;

samtidig som lererne, 1 god NPM-and, tilbys karriereveier 1 yrket.

”Na skal det satses” — hvor mange ganger har vi hert det? Man kunne spurt hvilken
som helst lerer: Hva tror du skal til? Og det vet jo lererne: elevene ma fole at de har
en relasjon til laereren sin og at de blir sett. Og for at de skal bli sett, s md noen ha tid
til & se dem. Det er jo sa enkelt. Det er veldig sjelden jeg star i timene og tenker at jeg
ikke kan faget godt nok. Mine utfordringer som larer er av mer psykososial art
(Marianne).

Informantene tror ikke flere studiepoeng eller tilbud om karriereveier i yrket vil gjore dem til
bedre lerere. Marianne papeker at hun sjelden og aldri feler hun kommer til kort 1 fagene;
hennes utfordring handler om elevenes psykososiale mestring. Informantene minner om at
det er 1 klasserommet slaget om skolen star; og mener skolemyndighetene derfor 1 sterre grad
burde lane ore til dem, ekspertene pad omréadet, nér de reformerer utdanninga. Tom mener
dagens lererutdanning mangler forankring i yrkets praksis — at det er langt mellom liv og
lere: ”A planlegge en time s neye som vi gjorde pd PPU har ingenting med virkeligheten &
gjore — 1 en travel hverdag vil det vere vel optimistisk & fa til” (Tom). Kari er enig med Tom
1 at leererutdanninga synes & vare lite jorda 1 praksisfeltet og mener erfaring er en viktig bit av
den totale leererkompetansen: ”Jeg tror at nye laerere mater en ganske annerledes
skolehverdag enn den de far presentert i studietida og det som presenteres gjennom media.

Etter noen ar sa laerer en seg hva som er gangbart og hva som ikke er det” (Kari).

Evidensbasert kunnskap star, som vi har sett, nettopp 1 kontrast til den erfaringskunnskap
Kari snakker om. Bade Randi, Heidi og Marianne har alle jobbet eller jobber pd PALS-
skoler. Alle bekrefter at programmet hierakrisk ble implemetert, uten 4 ha den nedvendige
pakrevde legitimitet blant laererne pa skolene. Kravet om 80 prosent oppslutning i kollegiet
for a sette 1 gang programmet ble ignorert av reformivrige skolemyndigheter. Informantene
forteller at PALS ikke var gjenstand for diskusjon i lererkollegiet. Kritiske spersmél var ikke
velkommen. Levi Hansen gir 1 sin masteravhandling i statsvitenskap 1 2009 flere eksempler
pa at PALS blir innfert pd en udemokratisk og illegitim méte (Hansen 2009). Randis
beskrivelse av PALS-regimet er et godt bilde pé systemets kolonisering av lerernes

livsverden; nok engang ser vi lokale skolemyndigheter som representant for kolonimakta.
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Fratas leererne mulighet til kritisk refleksjon over skolens innhold og praksis, sa gis

livsverdenen dérlige kér.

Nar reformer treffer skolestua, sa kommer de ikke til tomt hus; det er noen og noe der fra for.
Reformene treffer lange laererliv, mange ars erfaring med barn og unge, etiske spilleregler,
ulike menneskesjeler, menneskeskjebner, hép, lengsler, tro og tvil — alt dette som utgjer selve
livsverdenen. Livsverden er sarbar for endringer padyttet den av eksterne akterer. Den vil
gjerne ha en ’hand pa rattet” i styringa av egen virksomhet. Mine informanter mener
samtidas reformiver har bidratt til ei gkt kolonisering av lereres livsverden. Ei hierarkisk
patvunget implementering av ny praksis, inspirert av ei liberal markedstenking, har gjort
skolen fremmed for leererne. Manglende translaterkompetanse likesd. Informantene sier de er
blitt mindre kreativ i takt med endringene 1 skolens innhold og praksis; at de foler seg tappet
for energi og har mistet mye av engasjementet. Nar Rovik argumenterer for
translasjonsperspektivet for implementering; for 4 tilpasse praksis og utvikle nye begrep slik
at vi bedre kan begripe, sa er det et skritt 1 riktig retning, nettopp fordi dette perspektivet
innbyr til kommunikativ handling og til & sikre legitimitet hos grunnlinja. Like fullt er ogsa
dette perspektivet en trussel mot livsverdenen, fordi det handler om & oversette fra én
kontekst til en annen og fordi darlige oversettere kan gjere vondt verre. Bade nasjonale og
lokale skolemyndigheter ber i sterre grad rette lyttepostene sine inn mot skolestua og, nesten
som jordmora lytter pd den vordende mors mage, here godt etter: Er der liv — er der bankende
leererhjerter med overskudd, motivasjon og ektefolt engasjement for sitt samfunnsoppdrag? 1
motsatt, og verste fall har koloniherrenes, skolemyndighetenes, assimilasjonspolitikk fort til
en laererstand uten livskraft; laerere som snur bunkene, fyller ut skjema, folger oppskrifter pa
undervisning, klipper og limer og printer ut — som handler pd automatikk, pd "’kjett og blod”;
som ikke reflekterer over egen skolepraksis. Norsk skole kan umulig vare tjent med en sa

blodfattig og desillusjonert lererstand.

I 1999 skrev den daverende Kirke- og undervisningsministeren Jon Lilletun artikkelen
”Jordsmonnet er best ner grasrota” (Aftenposten 23. September 1999). Hans hovedbudskap
var at tiden nd var kommet for & koble inn initiativ og motivering hos de som drev

virksomheten ved den enkelte skole:
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Me har ein periode med store sentralstyrte reformer bak oss. No er det pa tide a
sleppe mangfoldet og arbeidsgleda meir til i klasserommet. Det inneber at skolen
ikkje ma dirigerast i sa stor grad at tida til d tenkja nye tankar ikkje far rom, eller
motet til d ta tak forsvinn. Dei prosjekta og forsok som framover skal prega skolen,
bor difor koma fra skolen sjolv (Lilletun 1999)

Dessverre synes skolen & bevege seg i motsatt retning: Ifelge mine lererinformanter er det
svart lite som kommer fra skolen selv. Den ndverende utdanningsministeren Roe Isaksen er
serdeles ivrig 1 iverksettelse av nye pilot-prosjekter i skolen. Kanskje hadde skolen trengt en
kunnskapsminister av Lilletuns format? Mine informanter er 1 alle fall enige 1 at lerere bor fa
mer 4 si i1 skolen og at ny praksis 1 sterre grad ma springe ut fra et reellt enske og behov hos

leererne selv.

Dette kapitlet har fokusert pa hvilke ledelsesprinsipp som legges til grunn for skolens
utvikling, hvem som er dens premissleveranderer og hvordan konkrete endringstiltak
oppleves av larerne. I neste kapittel skal jeg se nermere pa noen av skolens
interessekonflikter, hvilke kulturer som preger skolen og lererens opplevelser av disse. Jeg
vil ogsa diskutere skolens lojalitetsbegrep og vise hvordan knebling av skoleakterer

vanskeliggjor demokratiske prosesser i skolen.
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6. Trusler for den profesjonelle leerer

Min empiri avdekker stort sprik mellom skolens premissleveranderer og grunnlinja 1 skolen,
representert ved leererne. Bade lokale og nasjonale skolemyndigheter kritiseres for sin
reformiver og stramme styring. Rektor kritiseres for ikke lenger a vare fremst blant
likemenn; for & ha ekt sin avstand til klasserommets komplekse utfordringer, for a vare lojal
til et system og premisser som har invadert skolens livsverden. I takt med NPMs inntog 1
skolen og de stadige reformene, har skolekulturen endret seg: Fra & vere preget av uformelt
og fruktbart samarbeid, sjolstendige lererinitiativ, egenart og entusiasme, beskrives den nd
som mer formell, teknisk-instrumentell, konform, markedsorientert, styrt og preget av stor

frustrasjon.

Jeg tror den profesjonelle lereren har 1 bakhodet dette viktige spersmélet: Hvorfor er
vi her? Er vi her for a fylle ut disse skjemaene, eller er vi her for & undervise, ta vare
pa ungdommen — gi dem et godt grunnlag for a gé videre 1 livet (...) Men alle kan jo
jobbe 1 skolen — man kan jo jobbe i mange ar som ufagleert lerer - og det burde ikke
vere slik. (Tom)

Larerne jeg snakket med uttrykker alle bekymring for yrket sitt, for egen profesjon. De foler
mistillit og manglende respekt som profesjonelle yrkesutavere; mer utspilt og parkert av
eksterne premissleveranderer som er langt mindre kyndig 1 skolens anliggende enn de selv er.
Larerne mener skolens innhold og palagte praksis ikke stér 1 stil med skolens reelle
utfordringer. Heidi har stette for sitt syn nar hun uttaler at ’skolen gar 1 feil retning; skolen
har endret seg til det verre.” Fire av mine fem laererinformanter sier de serigst har vurdert og
vurderer 4 slutte 1 yrket. Ingen av dem anbefaler yrket til sine egne barn.

I det folgende skal vi se nermere pa forhold i skolen som bekymrer og plager lererne;
faktorer som beskrives som truende for deres profesjon. Med Hargreaves' teorier som
bakteppe, vil jeg forst diskutere hva laererne legger 1 kvalitet og profesjonalitet 1 skolen og
hvorvidt det samsvarer med skolemyndighetenes kvalitetsbegrep; dernest vil jeg diskutere
patvunget og balkanisert leererkultur som hinder for gode samarbeidskulturer og god
samarbeidsklima; til slutt vil jeg — 1 lys av Habermas' teori om kommunikativ rasjonalitet,
diskutere den trussel som lojalitetskrav og taushet utgjeor for lereren som profesjonell

skoleaktor.
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6.1 Motsetningsfylte perspektiver for endring og leererkvalitet

Lererintervjuene mine avdekker et graverende misforhold mellom det de selv oppfatter som
god skole og skolens virkelighet. De beskriver en skole hvis postmoderne utfordringer stér 1
ko; okt data- og mobilbruk, hey skilsmissestatistikk, okt diagnostisering av elever, flere
slitne, umotiverte og urolige elever — faktorer som preger skolens liv og som skolen og lerere
plikter & mate pa best mulig mate. I de senere &r har det ogsa vert stort fokus pa frafall. Det
har veert frafallet 1 videregaende skole som er viet mest oppmerksomhet. Kari uttrykker
imidlertid bekymring for at stadig flere ungdomsskoleelever ogsé faller fra i skolen. Samtidig
vet vi at mange lerere velger & forlate lereryrket, eller vurderer & gjore det — og at stadig

feerre onsker a bli lerere. Hva er det med skolen som bidrar til at stadig flere velger den bort?

Lererne mener skolen er pa ville veier med tanke pa hvordan utfordringene sekes last. Mens
skolemyndighetene presenterer reform pé reform, forankret i formalsrasjonelle NPM-verdier,
stér leerere makteslose tilbake — vel vitende om at bade den nyliberalistiske
markedsideologien og de tiltakene den bringer med seg, forringer skolens kvalitet og
profesjonalitet. I det folgende skal vi se pa tre motsetningsfylte perspektiv pd kvalitet og
profesjonalitet i skolen: profesjonalisering, omsorgsetikk og profesjonell kapital versus
intensivering, ansvarsetikk og forretningsmessig kapital. De tre forste har sine rotter 1 skolens

livsverden, de tre siste 1 en byrdkratisk systemverden.

6.1.1 Profesjonalisering eller intensivering?

Skoleéret er mer komprimert enn det var tidligere — det gar i ett — forst med palagte
elev- og fagsamtaler med alle elevene og sa med foresatte — og s ma man hive seg
rundt og begynne med halvarsvurderingene. Det er & pusterom. Man kommer altfor
ofte til kort 1 forhold til primaroppgaven, som innebarer tid til oppfelging av og
tilrettelegging for den enkelte elev (...) Folk blir slitne, men de biter tennene sammen
—det er vi lerere godt trent til. Men jeg tenker ofte: Hvor lenge orker vi & holde pa?
(Marianne)

Marianne fortviler over stadige palegg, som hun mener stjeler tid fra det aller viktigste i
skolen; god oppfelging av elevene. Randi stemmer 1 og papeker at ogsd mangelen pa tid til

viktig refleksjon og krav om konformitet er et problem:
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Jeg synes ikke jeg har tid til &4 forberede undervisninga og gé gjennom beker og
virkelig se hvordan det gar med dem, dagene er fullpakka — og vi har fitt mange nye
oppgaver og er ikke blitt fratatt en eneste én; det bare fylles pa med ting — foler bare at
man ma fa alle disse tingene gjort, men aldri er det tid til & veere den som reflekterer,
tenker, forbereder. (...) Nar timeplanen er full og alle skal ga i takt, da viskes
engasjementet og arbeidsgleden ut. (Randi)

Lererne er samstemt i at stadig nye palegg og krav om dokumentasjon, nye og foreskrevne
praksiser, malstyring og rapportskriving ikke handler om ekt kvalitet eller okt
profesjonalisering i skolen; snarere tvert imot: Summen av pédlagt arbeid, som larerne
karakteriserer som hull i hodet og hinsides fornuft” har vokst seg sa stor at primaroppgaven
far trangere kar. Nar det ikke er rom og tid til arbeid pa laerernes premisser; arbeid som
leererne ser nytte 1, som de mener er nedvendige tiltak i1 jobben for en bedre skole — ja, da
melder folelsen av avmakt seg raskt, og laererne sper seg: Hvor lenge orker vi det her? Bade
Heidi, Randi og Kari beskriver hvordan avmaktsfelelsen gir seg utslag i en slags
likegyldighet og tap av entusiasme og initiativ — og tvinger dem inn 1 en teknisk-instrumentell
lererrolle; fjernt fra den laereren de egentlig er og ensker & vaere. Larernes livsverden
okkuperes av systemet — livsverdens oppgaver fortrenges av systemoppgaver, og lererne

utvikler det Habermas kaller psykopatologier.

Mens skolemyndighetene og enkelte skoleledere selger inn reformer og nye krav og palegg
som kvalitet, og som nadvendige tiltak i en profesjonaliseringa av lereryrket; s biter ikke
mine lererinformanter pa: Kvalitet 1 skolen handler om 4 ha tid, ha nok hender, hoder og
hjerter til & se og ivareta enkelteleven som menneske. Da kan ikke arbeidsdagen fylles opp av
kontorarbeid som er "hinsides fornuft”. Mine informanter er ikke enig 1 at endring 1
leererrollen er et uttrykk for sterre profesjonalitet. De stotter Hargreaves™ intensiveringstese
om at gkt press — under arbeidsvilkar som ikke holder tritt med endringstakten, forer til
forvitring og deprofesjonalisering i lererens arbeid. ”A kalle det profesjonalisering er en
strategi for a fi laererne til & godta sin egen utbytting; mens de lar seg utnytte til 4 jobbe
stadig hardere” (Hargreaves 1996: 128). Larson (1980) mener intensivering representerer ’en
av de mest konkrete formene for forvitring av den velutdannede arbeidskraftens privileger.”

(Larson 1980: 165)

Hargreaves mener intensivering frivillig blir stettet av mange lerere som forveksler den med
profesjonalitet. Det stemmer dérlig med min empiri: Mine informanter synes 1 liten grad &

veere frivillig med pd intensiveringa av lererrollen; de bruker, som tidligere nevnt, hyppig
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ordet pdlagt 1 sine beskrivelser av endringsprosessen — og synes klar pd at dette ikke handler
om profesjonalitet: Vi er palagt & lage mange planer og holde pd med masse
vurderingsarbeid, som ikke kommer noen til nytte” (Heidi) — Tom er ogsa klar 1 sin tale — han
mener intensiveringa kan fore til at flere forlater yrket: ”Jeg tror det er mange som vurderer a
slutte 1 yrket fordi man ikke rekker over alt; man gjer ikke den jobben man har lyst & gjore.

Det burde vaert mer tid til & ”bygge mennesker”, men vi er palagt mer og mer.”

Min empiri stettes pa dette punktet av annen forskning. I en sperreundersekelse blant mer
enn 2000 lerere, gjennomfert av Einar og Sidsel Skaalvik svarte 85 prosent bekreftende pa
utsagnet: ”Med alle oppgaver vi fér blir det lite tid igjen med elevene.” 92 prosent stottet
dette utsagnet: "Mgter, administrative oppgaver og dokumentasjon “’spiser opp” tiden som
skulle gétt til planlegging.” En tredjedel ville ikke valgt yrket igjen.

(Skaalvik & Skaalvik 2009)

Er lereryrket pd vei mot det bedre eller det verre; mer profesjonalisert eller mindre
profesjonalisert? — sper Hargreaves. Mine lererinformanter er samstemte 1 sine svar:
Lereryrket er pa vei mot det verre og det blir stadig vanskeligere & virke profesjonelt i
skolen. Larerne legger dermed et annet innhold 1 begrepene profesjonell og profesjonalitet

enn det skolemyndigheter synes a gjore.

6.1.2 Omsorgsetikk eller ansvarsetikk?

Jeg synes ikke jeg strekker til. Det er alltid noen jeg skulle ha frelst”, alltid noen jeg
skulle fatt pa skolen, alltid noen som trenger mye mer hjelp — men man har ikke
mulighet. Ressursene er ikke der, og man klarer det ikke. Jeg foler at mange ikke far
den hjelpa de trenger. Ikke faglig og ikke sosialt eller psykisk — fordi vi makter det
ikke (Kart).
Kari medgir at hun foler seg mer utilstrekkelig i dag enn hun gjorde da hun begynte som
leerer. De andre lererne opplever det samme. De synes det er vanskelig a virke 1 en skole
hvor omsorg for elevene far stadig mindre plass. Det & utfere ordre, blir viktigere enn a yte
omsorg. Marianne plages av 4 sende hjem tjukke lefser med malevalueringer til de svakeste
elevene — hun mener det ikke er riktig; Tom beklager sterkt at han ikke lenger har tid til

viktig og nedvendig psykososialt arbeid; Heidi og Randi sliter med de samme utfordringene.

Alle lererne beklager at hyggelige praktisk-estetiske aktiviteter som overnattingsturer,
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juleverksted, formingsfag, uteskole og skolehage har métte vike plass for teoritunge testfag.
Mens teori og testfag representerer systemverden, malstyrte fagplaner, resultatansvar og
skolens ansikt utad; er de praktisk-estetiske fag og aktiviteter et uttrykk for livsverdenen,
leereplanens generelle del, kreativitet, mangfold og omsorg for det ’hele mennesket.”
Lererne opplever det etisk vanskelig & vaere forpliktet av et system til & folge pdlegg og
praksis som hindrer dem i & vise den omsorg de mener elevene trenger. Man skal vaere mer
tro systemet, enn man skal vare enkeltmenneske. NPM er ikke opptatt av omsorg; ideologien

setter effektivitet og lennsomhet foran.

Jeg kunne sittet to timer hver dag og bare pratet med elever: Hvordan har du det?
Hvordan gér det? Tarka tirer og slikt. Bare snakket med elevene; men man har ikke
sjans. (...) Jeg tror at flere elever har behov for voksenkontakt i dag enn da jeg
begynte som larer; men vi har ikke nok tid til dem (Kari).

Kari er veldig klar pa at det gkte fagfokuset har kommet pé bekostning av annet viktig arbeid
1 skolen — var postmoderne samtid berer blant annet preg av at flere unge mennesker sliter
psykisk: ”Vi har mange ungdommer i dag, som melder seg ut. Det synes jeg er fryktelig
trasig (...) Det er mange som foler at de ikke har det bra — de trives ikke — er ikke fornegyd

med livet sitt.”

Heidi uttrykker ogsé stor bekymring for elevene:

De elevene som ikke har sa positiv faglig utvikling — de fér stadig vekk here at né er
det enda flere mél du skal strekke deg etter... jeg tror skolen skaper flere tapere enn
vinnere. (...) Det er voldsomt styrte utviklingssamtaler med fokus pa det faglige.
Elevenes ve og vel burde fitt mer plass.

Mens lererinformantenes oppmerksomhet styres mot relasjonen til den enkelte elev og det
kvalitative arbeidet rundt eleven, sé styres skolens oppmerksombhet, slik de beskriver det, 1
stadig sterre grad mot testresultater, brukerundersekelser og andre kvantitative sterrelser som
egner seg for maling. Det arbeidet og de oppgavene lererne pélegges a utfore i skolen synes a
vare grunngitt ut fra en ansvarsetikk som appellerer til profesjonelle forpliktelser; effektiv
undervisning, malstyring, rapportering osv. Med bakgrunn i egen forskning hevder
Hargreaves at mange laerere ikke motiveres ut fra en slik etikk i det hele tatt, men ut fra en
omsorgsetikk (Hargreaves 1996) . Det stemmer veldig godt med min empiri; ogsa her synes

leererne & bekymre seg mer for elevens trivsel og helse, enn for eksamener og testresultater.
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Det a bli palagt & oppgaver forankret 1 ansvarsetikk synes snarere & vere svart

demotiverende og desillusjonerende enn det motsatte.

Hargreaves viser til Sclchty, som 1 sin visjon for ”’Schools for the Twenty-First-Century”
(1990), snakker om respekt, men ikke om omsorg — verken for mennesker eller miljoet. Ogsé
rettferd og likeverd er fraverende; mens produktivitet er altoverskyggende (Hargreaves
1996). Hargreaves argumenterer for at omsorg ikke har vert fullt ut verdsatt i skolen — det
har ikke fatt den anerkjennelse det trenger (ibid.) I ei tid med rekordheyt frafall og ekning 1
psykiske og psykosomatiske lidelser hos unge mennesker, er det absolutt et tankekors at
skolen ikke makter & yte den omsorg elevene har behov for; for leererne er dette etisk
problematisk og forer til skyldfelelse og folelse av stadig tilkortkommenhet. I kampen mot
systemet kommer livsverdenen nok en gang til kort. Det er alvorlig, umenneskelig og sterkt

urovekkende — ogsa for mine informanter.

6.1.3 Forretningsmessig eller profesjonell kapital?

Du jobber som en funksjonar, for noen har tenkt tankene for deg — sé det foles ikke
noe ok for oss — det gjor det ikke. Vi foler at var profesjon ikke blir nok respektert —
vi har tross alt tatt lang utdannelse og har lang erfaring 1 yrket. (...) Derfor tror jeg de
skal ha denne databanken med undervisningsopplegg; man trenger ikke forberede seg
— kan bare hente ut opplegg, sa kan man ga rett pa time. (Heidi)

Alle lererinformantene hevder at yrket fortoner seg mer teknisk-instrumentelt enn tidligere.
De mener den kunnskapen de har ervervet seg gjennom mange ars erfaring 1 yrket generelt
sett blir lite verdsatt. Man sverger til konforme, evidensbaserte oppskrifter heller enn a jobbe
ut gode lokale opplegg, godt forankret i den enkelte skoles livsverden. Slik blir bade det frie,

kreative menneske og lererkompetansen ignorert og undertrykt.

Vi skal ikke tenke sjol noensinne og bruke vér kreativitet og tenke i nye baner; man
blir litt likegyldig egentlig. (...) Jeg har mer enn atte ars utdannelse; jeg foler meg
oppegéende; men jeg foler ikke at de ser pd min erfaring som en ressurs (Heidi).

Kari beklager ogsa at hennes erfaring ikke synes & ha noen verdi i skolen:
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En ting er det jeg har lzrt pa mine studier, men det er klart man har opparbeidet seg
ganske mye kompetanse i arenes lap, slik at du vet hva som fungerer og hva som ikke
gjor det; jeg synes ikke min erfaring som larer blir verdsatt 1 skolen (Kari)

Randis historie er et godt eksempel pa hvor viktig det er for leereren a bli anerkjent som lerer;
bli respektert og behandlet som en profesjonell. Hennes lange erfaring, vide kunnskap og
klare anbefalinger pa feltet minoritetsbarn ble ignorert 1 Sortnes: ”De verdsatte ikke
kompetansen min — de si ikke at det var en kompetanse engang — skjente det ikke rett og
slett; for de hadde ikke greie péd det faget — det var for dem et lavstatusfag.”

I Bostrand ble hun mett pa en annen mate: ”Her ba de meg om rdd og sa: ’hva sier du? —
dette vet du jo bedre enn meg” (...) og 1 ar har jeg jo til og med fétt fire timer nedsatt fordi de

vil at jeg skal fa et bedre grep rundt dette med minoritetsbarna.”

Forretningskapital henger noye sammen med ansvarsetikk. Min empiri avslerer ei sterkere
vektlegging av disse perspektivene 1 Sortnes enn 1 Bastrand. Arbeidet med minoritetsbarn
skal en ikke maéles p4; da blir arbeidet med dem mindre verdt sett isolert fra et ansvars- og
forretningsmessig perspektiv. I Bostrand synes rektor 1 storre grad 4 ha et profesjonelt
perspektiv, forankret 1 en omsorgsetikk: Arbeid med minoritetsbarn er viktig; det skal vi

prioritere — og Randi har lang erfaring og er den mest kyndige.

Hargreaves advarer mot amerikanske tilstander: I USA har man, i desperasjonen etter bedre
test-score og 1 mangel pé kvalifiserte lerere, startet programmet Teach for America. Det gar i
korthet ut pé at en leier inn” unge, nyutdannede med mastergrad og uten pedagogisk
kompetanse, for 4 undervise en kortere periode for hagy lenn. Slik undergraves laereryrket som
profesjon og erfaring som en viktig tilleggskompetanse. Yrket blir fremstilt som enkelt,
teknisk og oppskriftsbasert. Individuelle prestasjoner teller mer enn lerernes kunnskap. Om
man standardiserer og ikke forventer at leerere skal lage egne opplegg for timene, sa vil det
ikke ta lang tid & utvikle og instruere en lerer. Man kan sigar erstatte laereren fysisk med
datateknologi. Ifelge Hargreaves er det blitt vanlig pa enkelte kurs pa amerikanske college;

det gir forst og fremst ei kortsiktig ekonomisk vinning — 1 god NPM-and.
Dersom den forretningsmessige kapitalen fir rdde kan man betale lerere individuelt; og man

kan fa et system der bare noen fa blir betalt bra. Det skjer 1 dag - i et akselererende tempo, og

fenomenet sprer seg med voldsom kraft (Hargreaves & Fullan 2014).
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Faktisk kom dette ”programmet” til Norge allerede 1 2010. Hos oss heter det Teach First
Norway, hvis misjon er ”’a mete store utfordringer innen realfagene ved a utvikle dyktige
nyutdannede til effektive og inspirerende leerere og ledere” (teachfirstnorway.no'). Forelopig
er dette bare implementert 1 Oslo-skolen; her garanteres man fast ansettelse samt tilbud om

personlig jobbintervju 1 Statoil, etter to ar med fullfert Teach First-program.

Hargreaves argumenterer for at skolen ber vektlegge investering 1 sosial kapital, 1 stedet for &
satse pd enkeltlerere gjennom tilbud om karriereveier og individuelle belenningssystemer.
Ved a investere 1 tid til samarbeid skal enkeltlaerere bli bedre — vi skal “’spille hverandre god”
for a bruke en fotballmetafor. Samtidig understreker Hargreaves viktigheten av
beslutningskapital som en del av den profesjonelle kapitalen. Den erfaringskompetanse man

utvikler gjennom mange ar 1 yrket ber en anerkjenne hoyt.

Mine lererinformanter synes & vare pa linje med Hargreaves. De har ingen tro pé et lererloft
med krav om mastergrad og tilbud om karriereveier; bare én av dem nevner lonn som en
faktor for a rekruttere og beholde flere laerere. Det viktigste for dem er helt klart & bli
respektert og gitt myndighet til & pavirke og vaere med 1 viktige beslutningsprosesser i
utviklinga av skolen. For som flere av informantene sier: Det er vi som vet hvor skoen

trykker.”

I USA har medianen for yrkeserfaring hos lerere falt fra dtte &r for 10 ér siden, til ett ar 1 dag.
Hargreaves mener arsaken er at skolen 1 stadig sterre grad ettersper en forretningsmessig
kapital til fordel for en profesjonell. I Norge er ogsé statistikken skremmende: Stadig ferre
onsker & bli lerere og stadig flere fullforer ikke utdanninga eller slutter 1 yrket kort tid etter at
de begynte. Laererne har viktig erfaring som tilsier at den profesjonelle kapitalen mé styrkes
til fordel for den forretningsmessige, dersom mennesker skal motiveres til & bli lerer og
forbli 1 yrket. Informantene mener dette er helt essensielt 1 jobben med & gjore lereryrket mer
attraktivt og derigjennom skape en bedre skole. Ansvarlige politikere ber lytte godt til
leerernes analyse av stda i1 skolen og deres teorier om manglende lererrekruttering. Det er

forste steg 1 4 gjore skolen bedre og mer attraktiv for de som skal jobbe der.

13 http://www.teachfirstnorway.no
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6.2 En laererkultur i fritt fall?

Vi1 har sett at det hersker stor frustrasjon blant laererne nér det gjelder hvilken retning skolen
tar. Nar skolen og lerernes verdier og livsverden fortrenges av systemet og dets NPM-
verdier, skjer det ogsd noen med kulturen — bade pa skolen som sddan og 1 lererkollegiet
spesielt. Damgaard (2010) mener vilje til & ha et kritisk blikk pa den skolekulturen man
inngdr 1, er sentral med tanke pa utvikling av en profesjonell lererrolle. Informantene mine
synes a ha bade et bevisst sa vel som kritisk blikk pa kulturen de er en del av; selv om de ikke
bruker begrep som patvunget kollegialitet og balkanisering, sa er det nettopp slike prosesser
som beskrives. Kulturen hevdes 1 tillegg & vaere mer formell og teknisk-rasjonell enn tidligere
— uten den entusiasme og gled som var mer fremtredende for. Kontroll og overviking har

erstattet tillit, og lererne foler seg parkert av systemet. Det er lite oppleftende historier.

6.2.1 Mindre tillit — mer overviaking

Troen pa at jeg gjor min jobb bra nok, den synes jeg er liten. Det gjor noe med en som
leerer. Jeg tror vi mister litt stoltheten over det & veare lerer etter hvert, fordi det er s
mange som mener at vi gjor en for darlig jobb — vi holder ikke méal. Man foler jo at en
ikke strekker til. (...) Jeg tror tapt status har gjort noe med selvfolelsen til mange
leerere; man foler at man gradvis er blitt nedgradert i samfunnet (Kari).

Mine informanter sier at lererkulturen er sterkt preget av & vaere overvaket; den er ikke basert
pa tillit. Kari mener dette resulterer 1 manglende stolthet, darlig selvfolelse og en folelse av
utilstrekkelighet. Det blir liksom aldri bra nok. Tom gjer et poeng av at overvakninga ikke
bare kommer fra ledelse og skolemyndigheter, men ogsa fra foresatte og samfunnet som
sadan. Han plages av at mange overvaker og ytrer mistillit til den jobben som gjeres i skolen;
han foler seg overkjort av mennesker som er mindre kyndig pé skole og hva som funker og

ikke funker, enn han selv:

Alle mener noe om laereren; og det synes a vare greit & kritisere lerere. Jeg tror det er
mange som foler det som en belastning; og det ser ut som om myndighetene ogsa vil
ha mer kontroll over det vi gjor — de vil kontrollere oss — det var jo derfor vi gikk ut i
streik (Tom).

Internasjonal forskning viser at lerernes autonomi gradvis snevres inn som en folge av

skoleeiere, byrdkrater og skoleledere 1 stadig storre grad detaljstyrer og kontrollerer skolene

91



og lererne (Ballet, Kelchtermans og Loughran 2006) Heidi kjenner avmakt pa dette punkt:
”De prover seg stadig pa a detaljstyre var hverdag — det vi skal holde pa med 1 klasserommet;
sa vi foler at de tar fra oss retten til & vurdere selv.” Heidis rektor viser liten tillit til ansatte
nar han krever & se alt av ranselpost og lese gjennom alt av halvarsvurderinger for det sendes
ut. ”Jeg opplever at han skal ha kontroll pé alt og ikke stoler pé at folk gjer jobben pa en
ordentlig méte” (Heidi).

Kontroll som aktivitet har hatt en gkende tilslutning og akseptert funksjon i snart 20 ér
(Veggeland 2010). Stadig flere “kontrollerer” skal serge for at ikke noe gér galt eller at noen
blir lurt (Tjelta 2010). Randi nevner at ogsa skolen som sddan med rektor som anferer er
under sterk kontroll og overvéking; ’dette med tilsyn — fra fylket - da er det jo rektorene som

ikke har tillit — det er jo det alt bunner i: Mangel pa tillit.”

Alle skolens akterer er sdledes under overvakning av sine respektive hoyere nivéer; man kan
tenke seg at det meste av energien bindes opp 1 angsten for ikke & svare til forventninger og

bevise at man, ut fra et ansvarsetisk perspektiv, gjor den jobben man skal.

Randi er klar p4 hva mangelen p4 tillit gjor med henne: ”Hvis jeg foler at jeg ikke har tillit,
da forsvinner all motivasjon — for det er helt grunnleggende for meg (...) Det er noe av det

verste en kan oppleve, at man blir mistenkt for ikke & ville gjore arbeidet sitt.”

Med flatere kommunestruktur har rektorene fétt utvidet rolle som kvalitetskontrollgrer. Som
resultatansvarlig er veien til gkt overvaking og kontroll kort. Det star om skolens omdemme,
og rektors anseelse internt 1 rektorkollegiet og ellers 1 samfunnet. At mistilliten som utvises
overfor lerere har sin pris 1 form manglende engasjement og motivasjon; at den skaper
utrygge skoleakterer og manglende mestringsfolelse, at kvaliteten og effektiviteten pa
leererarbeidet forringes — det ber 1 sterre grad bekymre skoleledere og skolemyndigheter. Det

vil aldri komme noe godt ut av samarbeidskulturer, som grunnleggende er bygd pd mistillit.
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6.2.2 Fra uformelt samarbeid til patvunget kollegialitet og konformitet

For hadde vi mer tid til samarbeid, vi hadde mer tid til enkeltelever — vi hadde ikke
den dokumenteringen som vi har 1 dag, som vi bruker mye tid pa. (...) Hvor lenge skal
man jobbe hvis sekken med meningslase ting blir sterre og sterre? Hvor lenge gidder
man holde pd? (Kari)

Kari mener samarbeidskulturen har endret seg dramatisk siden hun begynte & jobbe som
leerer. Hun savner det mer uformelle og viktige samarbeidet som preget skolens liv for; der
leererne meottes pé ettermiddagstid for & planlegge spennende prosjekt, kryssrette og bare
prate; “det var aldri spersmél om vi hadde tid eller hvilken tid vi skulle bruke.” Nar de treffes
1 dag er det for & dokumentere, rapportere og skrive kommentarer. Kari bruker ord som
lystbetont, sosialt og engasjert 1 beskrivelsen av for, mens begrep som “’gé i takt”, ”bastet og
bundet” og “ryggen fri” beskriver nd-situasjonen. Heidi nevner ogsé det strenge kravet om &
vaere konform 1 Sortnes-skolen: ”Man er plassert i en boks og lareren skal vare akkurat

slik.”

Informantene beskriver en kultur som har forandret seg i retning av mer konform, mindre
rom for individualitet — og en sterkere grad av det Hargreaves kaller patvunget kollegialitet.
Han mener systemet er dominert av prinsipper for byréakratisk rasjonalitet, som hemmer
leerernes initiativ og gir dem lite & samarbeid om (Hargreaves 1996). Skoleeiers system for
resultatansvar og evaluering gjor at kjernefag, basisfag, testfag ma prioriteres og praktisk-
estetiske fag skyves til side.” (ibid.: 178). Nar det blir feerre praktisk-estetiske aktiviteter,
fordres ikke samarbeid i like stor grad som for. Maling og testing alene krever ikke at leererne

jobber 1 team eller i lag.

Marianne mener skolens palagte skriftlighet har erstattet mye av uformelle (og formelle)
samtaler; ellers er det et velkjent begrep i skolekretser at tellinga har fortrengt og erstattet
fortellinga — dette som en naturlig konsekvens av NPM-idelogi, male- og resultathysteri.
Selv om Hargreaves er en sterk forkjemper for samarbeid og lofter fram det faktum at sosial

kapital gker humankapitalen, s mener han det ber vaere mer rom for individualitet 1 skolen.

Ei system som ikke tolererer interessante og entusiastiske eksentrikere, som ikke har
rom for sterke og fantasifulle leerere som arbeider bedre pa egen hdnd enn sammen
med andre, som kaller individualister primadonnaer og betrakter hayverdig kreativitet
som forkastelig sekterisme — et slikt system mangler fleksibilitet og &ndskraft. Det er
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et system som er villig til 4 straffe topprestasjoner fordi de avviker fra fellesnormen
(Hargreaves 1996: 191).

Spesielt 1 Sortnes-skolen synes det & vaere lite og intet rom for individualitet. Mye tyder pa at
utryddelsen av den privatpraktiserende leereren her har fatt fersteprioritet; ikke bare pa
enkelte skoler, men pa alle skoler. Laererne er ikke engang fri til & designe sin egen ukeplan.
Frustrasjonen over konformitetskrav synes & vaere meget stor. Nar PALS skulle
implementeres var det ikke rom for individuelle tanker eller spersmél. Randi opplevde at
hennes perspektiv pd PALS ble demt som kjettersk og dermed avskrevet uten videre
diskusjon. Hennes personlige troverdighet ble undergravd. Det samme skjedde med alle de
som var mot programmet, men som like fullt hadde med & folge ordre. Pdstanden om at man,
1 beste hensikt ensker & befri leereren fra sin patvungne isolasjon faller pé sin egen
urimelighet. Det man 1 virkeligheten gjor er & hindre leereren 1 & vare seg selv. Randi gikk pa
akkord med egen overbevisning og egne verdier 1 PALS-skolen i Sortnes. Hun ble syk av det;

alvorlig rammet av en habermask psykopatologi.

Min empiri avslerer misngye med en lererkultur hvor det som er av samarbeid er padtvunget
leererne. Hargreaves viser til egen forskning pé lererkulturer: Laerernes faglige skjonn og
profesjonalitet ble overkjert, og energi og krefter ble avledet inn 1 simulasjoner av
oppslutning om administrative krav som dérlig lot seg tilpasse forholdene pa hvert enkelt
sted” (Hargreaves 1996: 218). Erfaringene mine laererinformanter har, synes a stemme godt
overens med Hargreaves empiri. Man kunne vare fristet til & omskrive patvunget kollegialitet
med péatvunget individuelt arbeid, fordi mye av lerernes ubundne tid synes a spises opp 1
retting av tester, malformuleringer, dokumentering og rapportering av ulik art. Ved slikt

arbeid jobber man gjerne alene.

A vare en del av en kultur man ikke synes noe om og som man, hadde man bare hatt
myndighet, gjerne skulle forandret, fortoner seg som vanskelig for lererne. Alle lererne sier
at de trives aller best nar de kan lukke dera bak seg 1 klasserommet; da kan de ta seg
frihetsgrader til & gjore litt som de vil. I den ubundne tiden, er de 1 det store og hele prisgitt
skolens ledelse og de palegg om innhold og praksis og samarbeidsformer som fordres derfra
og fra andre premissleveranderer. Larerne uttrykker enske om en larerkultur preget av
medbestemmelse, spontanitet, engasjement, glad, mot og fruktbart samarbeid om prosjekter

som er lokalt forankret og som lererne har eierskap til. De etterlyser ogsé rom for pedagogisk
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refleksjon og etisk debatt omkring skolens praksis. Nok engang faller mine

forskningsresultater sammen med Hargreaves':

Samarbeidet omfatter 1 sveert liten grad pedagogiske diskusjoner; kritiske, kollektive
og reflekterte vurderinger av etikk, prinsipper og mal ved det arbeidet som gjores 1
skolen. Lererne gis lite rom til & forme en ensket laererkultur, preget av et nedvendig
og fruktbart samarbeid. Laererkulturen og skolekulturen er gitt dem

(Hargreaves 1996: 198).

6.2.3 Balkanisering i skolen

For de som faktisk er med, s er det sikkert ei kjempefin kompetanseheving — det
skjonner man jo nar de kommer tilbake — at her har det vert mye spennende. Men det
fungerer sjelden slik at de overforer den nye kunnskapen til oss andre

(Marianne — om MMM -prosjektet).

Tradisjonelt har balkanisering i skolen mest vist seg som ei fragmentering av faggrupper;
som fagseksjoner, hvis egeninteresse har gatt foran skolen som sadan. Mine informanter
snakker da ogsa om praktisk-estetiske fag som har métte vike plass for test-fag; leerere, som
underviser 1 praktisk-estetiske fag har i sterre grad enn tidligere opplevd sitt fag som
nedprioritert og som annenrangs 1 forhold til testfag. Heidi forteller blant annet hvor
vanskelig det er & f4 midler til helt nedvendig utstyr til skolens musikkavdeling, mens det
brukes mye penger pa utstyr i andre fag. I kampen om knappe ressurser kan det fort bli
misngye 1 et kollegium, hvilket lett kan fore til gnisninger i mellom larere og fagseksjoner.
Tom forteller ogsé at leererne, presset som de er av mal og resultatansvar, nadig gir fra seg
timer til & for eksempel styrke klassemiljoet, gve til ei forestilling eller lignende. Spesielt test-
fag-lerere kjemper for seg og sitt; og bryr seg mindre om hvordan det gér med elevens totale
opplevelse av skoledagen. Hvorfor blir det slik — hvorfor gjer lerere dette? Fordi systemet
legger opp til det; systemet med malinger, resultatansvar, publisering av resultater har bidratt

til en indre kamp pa skolen der lerere og fag settes opp mot hverandre.

Ifolge Hargreaves folger ikke balkanisering lenger bare faggrenser; men gér ogsa i fortropp
og baktropp, mellom de som er innenfor og utenfor, eller mellom yngre og eldre. Dette
stemmer veldig godt med min empiri. Den avslerer stor avstand mellom ledelsen og dens

stattespillere pa den ene siden, og majoriteten av lererstanden pd den andre. "Det er blitt
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storre avstand mellom lerere og ledelse — vi spiller ikke nedvendigvis pd samme lag lenger”
(Marianne). Dette er gjennomgangsmelodien blant laererne 1 Sortnes; at avstanden har okt

bade fysisk og ideologisk.

De er nesten ikke tilgjengelige for oss pa skolen — og da tenker jeg forst og fremst pa
elevene, men ogsa pa det & skulle vaere kolleger og ledere for oss lerere. Vi foler det
blir mye kursing, som bare kommer dem selv og ikke skolen til gode. Den forrige
rektoren var med pa absolutt alt av kurs for & styrke seg selv. Hun var nesten aldri
tilgjengelig pé skolen (Heidi).

Ideologisk anklages de for & tjene NPMs systemverdier og vise liten respekt for livsverdens

etikk og verdigrunnlag:

Jeg foler jo ikke at rektor taler var sak — han taler ikke leereres eller elevers sak — han
pastér at han gjer det, men... jeg synes mange ganger ledelsen stiller seg kritisk til
leereren og mistror at laereren er 1 stand til & gjore de rette vurderingene (Heidi).

Heidi nevner ogsa en ny tendens ved hennes skole: At ledelsen plukker ut noen utvalgte fra
kollegiet som det skal satses pa. Disse er blant annet i1 fortropp pa utviklingsprosjekt som

MMM:

Jeg kan skjonne at folk vil holde seg inne med ledelsen — fordi de er redde for at de
ikke skal fa de posisjonene de ensker seg etter hvert; om de ensker ei utvikling og
karrieremuligheter, s ma de oppfere seg pent hele tiden (Heidi).

Selv er hun sterkt kritisk til dette nye; hun mener det har fort til et veldig todelt kollegium der
noen er inne, mens andre er ute. Sjol kunne hun godt tenkt seg 4 bli satsa pa”, men hun

ensker ikke & vaere en del av inne-gruppen:

Jeg har aldri holdt meg mye inne med ledelsen — har aldri vert sann smisketype — det
har jeg aldri likt. Jeg tror det er grunnen til at jeg ikke blir satsa pa. (...) Hvis jeg er
veldig set og nikkedukke, da tror jeg jeg ville blitt satsa pa. Hvis jeg bare stryker
medhérs og ikke har noen motforestilling mot noe (Heidi).

Heidi definerer seg ut av inne-gruppa. Hun er ikke “’en sinn type” sier hun. Marianne snakker
om “disse MMM-folkene”, nesten som de ikke var en del av kollegiet, men fremmede. Man
aner en viss skepsis til at noen 1 kollegiet stadig er ute pa kurs og konferanser, og sd kommer

det ikke skolen til gode fordi det de lerer bringes ikke videre. I balkaniserte undergrupper
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handler det om personlig identifikasjon — tilherighet skal gi bade identitet og mening.
Samtidig er slike grupper et samlingssted for egeninteresser. Forfremmelser, status og

ressurser blir ofte fordelt og realisert gjennom medlemskap (ibid.).

I var postmoderne samtid slites mennesker mellom ensket om sjelrealisering og ytre,
motstridende krav som matcher dette onsket darlig. Man realiserer seg sjol i den verden man
har rettigheter 1; for leerere handler det 1 all hovedsak om deres livsverden — rektorer og
skoleledere gis flere rettigheter 1 systemverdenen. Om de er tro mot systemet vil de kunne
profitere pa det i form av hgyere lonn, bedre stillinger, mer farting og fancy kursvirksomhet.
Heidi mener skoleledere ofte er opptatte av 4 realisere seg selv, og at dette gar pa bekostning
av skolens beste. Sterkt ssmmensveisede grupper, som er ulike i makt og status, gjor det
vanskelig for kollegiet & komme frem til felles standpunkter pa omrider som kan true
karrieremuligheter, ressurstilgang eller arbeidsforhold. Nér det er snakk om sterre
forandringer og fornyelser, vil kollegiet dele seg 1 tilhengere, som vil ha fordeler av det nye,

og motstandere, som vil fa ulemper av det.

Ogsa skolens fagbevegelse synes a vere balkanisert. Det kom tydelig frem under streiken
hesten 2014, da skolelederforbundet stottet KS* forslag om okt bindingstid for lererne. Dette
statter opp om hypotesen om at skoleledere og laerere har motstridende interesser. Samtidig
s vi at mens Skolenes Landsforbund takket nei til forslag om ny avtale, gjorde
Utdanningsforbundet det motsatte. Skolens egne akterer fremstér ikke som ei sterk samlet
gruppe med felles visjon og felles prosjekt. Ogsé de er ute pd medlemsmarkedet og frister
leerere og skoleledere med saravtaler av ulik art. Skolen hadde veaert tjent med & sta fjellstott
samlet om et felles prosjekt, godt forankret 1 skolens samfunnsmandat og grunnverdier;

fellesskap, likeverd, respekt og omsorg.

Hargreaves argumenterer for & bygge opp en form for helhetsfolelse ved skolene som er truet.
Det & here til pa en hel skole betyr at en sgker a hore til 1 et fellesskap, at en deler de samme
pedagogiske overbevisninger og mal, at en arbeider sammen i team, anerkjenner og aktiverer
hverandres gjensidige utfyllende viten og kompetanse, har gode relasjoner til hverandre 1
gruppen, er engasjert og interessert 1 andre klasser enn 1 sin egen og verdsetter rektors

lederskap (ibid.).
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Det vil 1 postmoderne skoler alltid vaere maktkamper, kiving om status og interessekonflikter,
mener Hargreaves (ibid.). Hvis dette ikke skal fore til nye balkaniseringsmenster som setter
seg fast, er det nedvendig med en kontinuerlig og etisk konflikthdndtering 1 organisasjonene.
Da kan ikke skolene undertrykke konfliktene, slik mange gjor i dag, men mé diskutere og
lose dem 1 en kontinuerlig prosess. Hargreaves mener at redelige, demokratiske og etiske
prosedyrer for beslutningstaking og konfliktlgsning ber ligge til grunn for morgendagens

skole og dens virksombhet.

Jeg vil hevde at dersom skolene skal unngé denne balkaniseringen og alle problemene
den forer med seg, ma de finne mer postmoderne organisasjons- og
samarbeidsmenstre, som 1 sin natur er pluralistiske og fleksible og som ikke prover a
tvinge hele kollegiet ved en skole inn 1 en kunstig eller konstruert konsensus.
(Hargreaves 1996: 29)

Skal skolen klare det ma akterene flytte seg fra sine smatuer av likesinnede og komme
sammen og prate; aller helst ber diskusjonen omkring skolens fremtid lgftes til en diskurs der
det bedre argument avgjer skolens praksis. Her er Hargreaves helt pa linje med Habermas.
Gjennom samtaler og argumentativ diskurs kan riktig kurs peiles ut for skolen. Da vil
livsverdenen gis storre rom og skolen bli bedre. Noen vil hevde det er 1 overkant optimistisk;

like fullt er det veien a gi.

6.3 Lojalitet pa avveie

For er det noe jeg frykter mer enn noe annet her i1 verden sa er det lydige folk — som
alltid bare gjor som de fir beskjed om (Randi)

Randi gar hardt ut mot lojalitetskulturen i skolen. Hun har selv opplevd hvordan det er & bli
presset til lojalitet mot et system og en praksis hun ikke gir pedagogisk eller etisk god for.
Opplevelsen gjorde henne redd. Samtlige lererinformanter sier lojalitetskravet i skolen er
blitt mye sterkere de senere ér, og at det er tema 1 leererkretser. ”Jeg tror at lojalitet innenfor
skoleverket, pa jobbintervju og slikt — det tror jeg vektlegges sterkt. Arbeidsgiver legger vekt

pa at de ensker lojale ansatte (...) Jeg tror mange kvier seg for & fronte ting” (Kari).
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Heidi peker pa at negative sanksjoner pa lojalitetsbrudd kan skape angst og uro hos lerere og
at presset om konformitet og lojalitet dermed eker. Hun peker ogsa péd det som synes a vere
et sterkt internt lojalitetskrav blant rektorene 1 KUS: ”Rektorene foler seg jo veldig lojal mot
hverandre for de har disse KUS-metene og der sitter de jo og beyer unna for hverandre og

bare blir enige om at slik gjor vi det” (Heidi).

KUS-vedtak har, som vi har sett tidligere, fort til en meget konform og lojalitetspliktig
styring av laererne i Sortnes-skolen. Lerernes dilemma ligger 1 kravet om lojalitet til et
system de mener ikke er forenlig med god skoleutvikling eller ivaretakelse av hele eleven.
Man kan godt si at det som kreves av dem, er & vaere tro mot ei markedsinspirert
intensivering av larerarbeidet; en laererpraksis grunngitt ut fra ansvarsetiske forpliktelser om
a levere etter bestilling; 1 skolen handler det om malstyring og tall; man skal drifte mest
mulig effektivt innenfor stramme ekonomiske rammer; og resultatene, tallene, skal vere sa
god som mulig. Er man ikke enig 1 at dette er den beste maten & drive skole pa, ber man helst
holde munn, eller finne seg noe annet a gjore. Lojalitetsbrudd, eller det som oppfattes og
omtales som sddant, kan sanksjoneres hardt: ”’Vi hadde en tillitsvalgt som gikk til avisen med
noe. Han fikk store reprimander etterpa. Slutta pd skolen vér kort tid etterp4, fordi det ble sa

intenst” (Heidi).

Den starste og vanskeligste utfordringen for laererprofesjonene er ifelge Hargreaves & sta pa
barnets og elevenes side i1 en verden der markedsgkonomiske prinsipp er i ferd med & definere
hva pedagogisk arbeid handler om (Hargreaves 2014). Gunn Imsen uttrykker ogsa bekymring
for retninga skolen tar: Vi har glemt at det er levende barn og unge vi har med & gjore”

(Imsen 2009: 49).

Damsgaard viser til studien Profesjonalitetens mange ansikter — der relativt nyutdannede
leerere ble intervjuet. Konklusjonen av studien kan oppsummeres slik: Larerne plages av mye
darlig samvittighet, gap mellom system og individ blir leererens anliggende og lererne har

problem med lojalitet:

De synes det er vanskelig hvis skoleledelsen primert er opptatt av effektivisering,
rapportering og sparing (...) Det er vanskelig a leve med beslutninger som gar pé
tvers av det man som larer mener er faglig og etisk forsvarlig. I tillegg er det
problematisk hvis lojalitet forveksles med lydighet fordi det kan fore til at den
nedvendige kritikken og diskusjonen forstummer.

(Bedre skole 3/2011: 80)
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For mange larere er altsd hverdagen preget av ideologisk konformitet og krav om gkonomisk
effektivitet. Utdanningssosiologen Jennifer Nias (1987) skiller mellom det substansielle selv,
som seker a realisere egne mal, og lerernes situerte selv, som gér pa akkord med
omstendighetenes krav. Mens det substansielle selv er livsverdens selv, representerer det
situerte selv systemverdens selv. Hargreaves studier av lerere pa 70- og 80-tallet viste
hvordan lereren matte kjempe hardt for & forvare et verdig jeg i mote med systemverdens
krav; for & holde oppe og gi uttrykk for seg selv som menneske, og & verne og fremme de
etiske mal som ga arbeidet mening (Hargreaves 1996). Mange sa seg tvunget til & justere ned
egne ambisjoner om selvrealisering, s de ble mer 1 tradd med de begrensede mulighetene
skolene kunne gi. Og etter ei stund ga mange fullstendig slipp pa ideen om sjelrealisering 1
yrket. De ble kyniske og illusjonslese, satte seg imot enhver forandring i kollegiet og falt ned
pa et lavt engasjements- og prestasjonsniva i1 arbeidet med elevene (ibid.). Ogsa dette er
eksempel pa kolonisering av livsverden og dens utvikling av psykopatologier. Mine
leererinformanter bruker ord som illusjonsles, avmakt, overlevelsesstrategi, kynisk og
uverdig. Vi lar bare humla suse — det blir en overlevelsesstrategi”, sier Marianne. Alle
informantene har hatt kolleger som ikke lenger klarte & holde ut 1 yrket; som ikke orket mer
av sitt situerte selv. Tom sier mange teller ned ar og dager til avtalefestet pensjon. Historiene

er langt fra lystige og borger ikke for optimisme.

I en kommentar 1 Aftenposten den 6. mai 2015, kalt Lojalitetens farlige pris, retter redakter
Harald Stanghelle sokelys pa stadig sterkere lojalitetskrav og manglende ytringsfrihet i
samfunnet. Han mener vi nd ser et system "1 panisk redsel for & komme 1 darlig lys” og at
“omdemmetyrraniet er 1 ferd med & knekke sunn kritikk” (Stanghelle 2015). Han bekymrer
seg spesielt over situasjonen 1 skolen: “Rektorer og lerere over det ganske land rapporterer
om en forsuret hverdag hvis de dpent forteller om feil og mangler. For i skolen — av alle
steder — dyrkes troen pa de sluttede rekkenes velsignelse” (Stanghelle 2015). Stanghelle
referer til den siste tids oppslag 1 media om Haugerud skole 1 Oslo og denne skolens
retningslinjer for Den profesjonelle lcerer, der det blant annet heter: ”Du kan vere uenig
innad, men utad star du fjellstatt pa det vi er blitt enige om” (Aftenposten 6. mai 2015).
Stanghelle reflekterer godt det mine informanter tenker om det ekte lojalitetskravet 1 skolen:
’Slik nektes vére barns viktigste voksenpersoner utenfor hjemmet reell ytringsfrihet. Og slik
nektes vi andre innsikt i skolens situasjon utover det glansbildet politikere og lennsfokuserte

skoleledere gjerne tegner for oss” (Stanghelle 2015).
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Randi kan med rette uttrykke bekymring for det steile kravet om lydighet og lojalitet. Hennes
sammenligning med den norske lererstanden under krigen, som steilt motsatte seg nazistenes
enske og krav om 4 nazifisere skolen er en tankevekker. Vi kan dra det enda lengre og trekke
en parallell mellom mellom Habermas' interesse for det som muliggjorde Auschwitz og var
egen interesse for hva som muliggjer en fremmed og strengt kontrollert skolekultur. Det kan

heres brutalt ut, og ja — det er skremmende a tenke pa; like fullt er det helt pé sin plass.

Til syvende og sist blir nemlig spersmélet: Hvor lydige kan man bli — som larer og
menneske? Skal man fortsette 4 tillate systemets uetiske og edeleggende okkupasjon av
livskraftige, omsorgsfulle lererkollegier? Eller skal man trosse systemkrav hinsides fornuft,
vende lojaliteten riktig vei — mot dem skolen er til for; elevene. Er mélet fortsatt okt kvalitet

og profesjonalisering, ber man velge det siste.

6.4 Tause skoleaktorer — en trussel for skolens demokratiske kretslop

Jeg sa aldri noe til rektor om det. Det skjonte jeg ikke ville gé. Vi stilte spersmal, men
ble klubba ned (Randi — om sitt kritiske syn pa PALS).

Lererinformantene savner tid og vilje til pedagogisk refleksjon og debatt. Intensiveringa av
yrket bidrar til at det blir lite rom for det. Samtidig vises det, nettopp av lojalitetsgrunner,
liten vilje til & dpne for diskusjoner. Alle informantene sier at det er blitt vanskeligere & mene
noe 1 skolen, & ytre seg offentlig om skolen — til tross for at det aldri for har vert sterre grunn
til det. Flere av dem sier de burde si noe om stda i skolen — 1 det offentlige rom, men at de
ikke gjor det — av ulike arsaker: De er redde for a bli oppfattet som surkete og stemplet som
illojal (de har tross alt fatt streng beskjed om ikke & ytre seg offentlig!) og de tenker det vil
vare svert krevende — det koster mye 4 varsle; det er lettere a ty til overlevelsesstrategien ”la

humla suse”.

Selv om Habermas mener kommunikativ rasjonalitet er modernitetens frigjorende prosess, er
han ogsa selv pessimist pa vegne av lererstanden. Han beklager at diskusjonene i
offentligheten far darligere kar. Larerne har problemer med & legitimere sitt arbeid 1

offentligheten; de meter motstand overalt (Habermas 1984). Informantene bekrefter denne
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motstanden; de opplever det som vanskelig at «alle mener noe om skolen» og foler seg
berettiget til & kritisere leereren. Informantene er like fullt svaert bevisst pa hva som er god
skolepraksis og hva som ikke er det. Veien skolemyndighetene har valgt for skolen er
villfaren, mener de; det finnes en bedre og mer rasjonell skolepraksis. Den gar gjennom
dialog om hva som best vil tjene eleven og samfunnet. Dialogen synes imidlertid, som vi har

sett, vanskelig & {4 til.

Norsk Lektorlags medlemsundersekelse varen 2011 viste nedsldende resultater ndr det
gjelder ledelseskultur og ytringsfrihet 1 skolen. Hele 40 prosent sa seg enig i at deres rektor
ikke bidro til en apen debatt om pedagogiske spersmal; 37 prosent svarte at de var redde for a
kritisere forhold ved skolen offentlig (Hode, hjerte og ryggrad, Lektorbladet 4/2011).

Den 4. mars 1 ar kunne en i Aftenposten lese om rektor Nergard fra Stjerdal, som 1 2012 ble
truet med avskjed for & ha skrevet leserinnlegget Kulturhus til besveer — eller kultur for alle.
Han syntes ikke noe om at kommunen brukte mye penger pa kulturhus, mens skolene slet
med veldig trange budsjett. Han ensket bare en best mulig skole for sine elever — og
argumenterte da ogsa for det. Likevel ble det sett pa som et svik mot skoleeier, kommunen.
”Jeg mener ytringsfrihetens kir 1 Norge dessverre er begrenset. Vi snakker varmt om dette
etter store terroranslag som nylig i Paris og Kebenhavn, men 1 virkelighetens verden hvor
“hverdagsytringsfriheten” skulle vart brukt, star det slett ikke bra til” (Nygérd 2015). Bade
Malkenes (2014) og Marsdahl (2012) avslerer omfattende knebling av laererne 1 Osloskolen.
Knebling synes & vaere noksé utbredt 1 norske skoler. Mye tyder pa at det er en del av en
internasjonal trend; et nedvendig trekk 1 & holde NPM-maskineriet i gang. Danske larere
beskriver ogsa en taushetskultur. Her har det de siste arene hersket stor uro etter at lererne
tapte kampen mot arbeidsgiver om ny arbeidstidsavtale, og i juni 2014 sa den danske lereren
Erik Schmidt opp lererjobben med folgende begrunnelse: ”Jeg kan ikke vare pa min
arbeidsplass, hvor jeg har vaert 1 34 4r, hvis jeg er usikker pa hva jeg kan si og hva jeg ikke
kan si” (Erik Schmidt 2014).

Stadige oppslag 1 media den siste tiden vitner om sunne lekkasjer fra skolens bakrom nér det
gjelder knebling av lerere og rektorer. Det interessante blir hvordan ansvarlige
skolemyndigheter reagerer pa og meter slike lekkasjer. Forelopig har de stort sett vert stille

som mus. Fenomenet er kan hende svart ubehagelig a ta tak 1.
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I min empiri er kommunikativ handling bevisst motarbeidet av skoleledere ved at man
oppfordres til nettopp ikke & bruke spriket: Spersmal er overfladig og skaper uensket
friksjon; her handler det forst og fremst om & vere effektiv og folge ordre. Randi turte aldri
gd offentlig ut mot PALS. Det knet seg 1 magen péd henne. Skal ikke vi reflektere? undrer
hun. Derom snakkes det ikke. Spersmaélet er svert ubehagelig. Det feies vekk. Den viktige
dialogen er borte i skolen. Det er forbeholdt politikerne & diskutere skolen. Larerne
skremmes fra a utfere en profesjonell jobb, som i deres livsverden handler om & gjore det
som tjener elevene, menneskene, best. I svart liten grad fungerer de som varsellamper; noe
skolen er avhengig av skal den lykkes 1 & bli bedre. ’For at leerere skal kunne ha en slik
funksjon (varsling), er en forutsetning at det er apenhet for debatt, og at det & ha en kritisk
offentlig rast ikke oppfattes som en form for illojalitet” (Damgaard 2010: 87). Denne viktige
forutsetningen synes beklageligvis ikke & vere tilstede hos mine informanter. Likevel er det
betimelig & sperre hva lererne reelt har a tape pé a trosse strenge skolemyndigheter og
lojalitetskrav, og varsle om uretten skolens akterer er utsatt for? Er de ikke ogsd bundet av en
lojalitet til eleven? Ligger det ikke implisitt deres profesjon alltid & jobbe mot en best mulig

skole? Kanskje hersker det en overdreven frykt i lererstanden for varslingens pris?

12004 ble Grunnlovens § 100 om ytringsfrihet endret slik at ansattes ytringsfrihet ble sikret.
Offentlige ansatte som uttaler seg pa egne vegne, har rett til & ytre seg i1 faglig og politisk
debatt, ogsa nér ytringene setter virksomheten der vedkommende er ansatt, i et darlig lys.
Eksemplet fra skolen 1 Sandefjord er en sjelden gladhistorie fra virkeligheten der varslinga
resulterer 1 storre rom for livsverden 1 skolen. Larerne mistet ikke jobben, de slapp a krysse
av for méloppnaelse og lokale skolemyndigheter lempet pa kravene om omfattende male-

skjemaer.

Det at stadig flere velger a forlate leereryrket er et postmoderne uttrykk for individuell frihet
til & seke lykken og forseke realisere seg selv andre steder. Trives man ikke i skolen, kan man
jo bare finne noe annet & gjore. Sliter man med skolemyndighetenes bestilling og skolens
praksis, kan det vaere lettere a forlate yrket enn & varsle og ta opp kampen mot et mektig
system. Det er i tiden & vaere omstillingsdyktig, stadig sekende etter optimale forhold 1 privat-
og yrkesliv. A demonstrere og kjempe mot et system man ikke gar god for, fortoner seg bade
utmattende og umoderne; ikke minst kan det virke som et tapt prosjekt — man foler at man
ikke har noe 4 stille opp med; noe a kjempe med. Samtidens mantra er d ta vare pd seg selv —

og det kan passe darlig med a sté 1 konstant kryssild mellom systemverden og livsverden. De
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som blir igjen 1 skolen, som mine informanter, forblir da gjerne tause og gjor pa et vis
systemet til sitt. Det blir overlevelsesstrategien. Slik reproduseres systemets kvelertak pa
skolens liv og demokrati; lererne er redusert til passive, desillusjonerte skoleakterer uten ork

og mot til 4 kjempe skolens kamp.

Ytringsfriheten i1 skolen er hardt angrepet av styringskate skolemyndigheter som skal levere
fine tall og blankpolere omdemmet sitt. I jakten ma resultater blir bade grunnlovsparagrafer
og menneskerettigheter ignorert. Skolens beste drukner 1 en strategisk rasjonalitet blind for
etikk og menneskelighet. Mange blir tapere 1 en slik skole. Flere faller fra, bdde voksne og
barn, bade lerere og elever. Skal offentligheten fa vite hva som skjer pa skolens bakrom ma
leererne snakke. Tause laerere er nemlig en trussel for seg selv, sin egen profesjon og for

skolen som institusjon.
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7. Dame i eget hus?

Hva betyr sd her metaforen ”dame i eget hus?” For det forste handler det om at lereren ma
ha myndighet til & vaere en aktiv og sentral beslutningstaker 1 sin profesjonsutevelse. Dernest
handler det om at leereren har reelt eierskap til skolens innhold og praksis. Skolen ma vare
hennes; en del av hennes livsverden, noe hun kan identifisere seg med — ikke fjern og
fremmedgjerende, gjennomsyret av systemets verdier. [ avhandlingens siste kapittel vil jeg
argumentere for hvorfor det er viktig at laereren er “dame 1 eget hus”. Jeg vil dernest
diskutere lerernes egen rolle i kampen mot systemets kolonisering av skolens livsverden.
Avslutningsvis vil jeg konkludere mine forskerspersmél og problemstilling og diskutere

hvordan min forskning kan generere fremtidig skoleforskning.

7.1 En hjemleos skole?

Skolen beskrives av mine informanter som en skole pa ville veier; som en hesblesende
institusjon, stadig pa jakt etter nye forbedringstiltak, uten ngdvendig ro og vilje til
pedagogisk refleksjon. I kommunen jeg bor gikk skolelederne rett fra kursing om
verdsettende ledelse med Tom Tiller til LEAN-opplaring der de skulle laere & ”slanke

bedriften”"

. Kenguruhoppet er et en god metafor for rask forflytning mellom ulike og
motsetningsfylte verdiperspektiv. Det kan virke som om venstrehanda ikke vet hva
heoyrehanda gjor; skolen vet ikke verken hvem den er eller hvem den ensker & vare; hvor den
er eller hvor den skal. Systemets okte kolonisering av skolen og lerernes livsverden har blant
annet fort til en desillusjonert lererstand, som gjennom arene har tapt badde motivasjon og
engasjement for jobben sin. Informantene synes det er vanskelig & palegges lojalitet til et
system og en praksis de er fundamentalt uenig 1. Slik blir de bade ufrivillige undertrykkere av
skolens og elevenes livsverden og samtidig undertrykt av et konformt, rigid og malrasjonelt
system. Freires klassiker De undertryktes pedagogikk handler om hvordan analfabeter
gjennom & laere sprdk og dermed grunnlag for argumentasjon, skal rustes til a frigjore seg
undertrykkelse. Chomsky (2013) mener Freire er aktuell ogsa i dag og henviser til Freires

eget utsagn: "Don’t export my ideas, reinvent them.” ( Chomsky 2013'* ) Chomsky mener, i

likhet med Habermas og Freire at veien til menneskets frigjering gar gjennom spraket og den

14 ”Slanke bedriften” er begrepet som brukes i LEAN ogsé i skolen. (Eksempel p& hvordan NPM-sprak

har trengt seg inn pa skolens arena)
15 Chomsky i samtale med Gardner og Della 1. mai 2013
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argumentative diskurs om hva som gagner mennesker og samfunn. Nar informantene
beklager manglende dialog og tid og rom til pedagogisk refleksjon, sa er det nettopp

kommunikativ rasjonalitet de etterlyser.

Ei stor samtidig utfordring for norsk skole er sviktende lererrekruttering. Nér en av tre
nyutdannet lerere forlater yrket etter kort tid tyder det pa at jobben ikke svarer til
forventningene. Skolen oppleves ikke som noe blivende sted, de foler seg ikke hjemme der;
mange naermest snur i dera, finner seg raskt noe annet a gjore. Statisktisk sentralbyra regner
med at Norge har en reservestyrke av lerere som teller ca 50 000, det vil si kvalifiserte lerere
med pedagogisk utdanning som ikke lenger jobber i1 skolen. (Dagbladet 26. mai 2013). TNS
Gallup har pé oppdrag fra Kunnskapsdepartementet kartlagt hva som skal til for & fa disse
lererne tilbake til skolen. Undersgkelsen viser at dersom de skal vurdere & gjore comeback 1
skolen, ma blant annet den totale belastningen i yrket minske og leererne ma fa mer tid til den
enkelte elev. I tillegg etterlyser utvalget en styrket skoleledelse og en tydeligere pedagogisk
leder (Kunnskapsdepartementet 2011). Det er ikke mangel pé karriereveier, mulighet for
videreutdanning eller gkt lonn som forst og fremst nevnes; fokuset er rettet mer mot eleven,

godt fundamentert i livsverdens omsorgsetikk:

Mest av alt ligger motivasjonen 1 & gjenoppleve de gyldne gyeblikk. Gleden over & se
enkeltelever knekke faglige koder, komme seg over kneiker og vokse faglig og som
mennesker. Det er da de opplever lereryrket som meningsfullt. Da feler man seg ogsé
vellykket som lerer og skolen er et godt sted & vaere. (Rapporten: Reservestyrken av
Laerere 2011)

Undersokelsen samsvarer med min empiri. Flere av mine informanter bruker ordet
meningslest om oppgaver de er satt til & gjore. Det er av stor betydning for motivasjonen 1
leereryrket at arbeidsoppgavene er meningsfulle. Ogsi mine informanter etterlyser en tydelig

pedagogisk ledelse.

Om en pa toppen av lerermangel og leererflukt har et gjenvarende lererkorps som gar for
halv maskin, fordi energien tappes i frustrasjon og desillusjon, er det et alvorlig problem for
norsk skole. Skolen trenger mest av alt faglig kvalifiserte leerere med motivasjon, glod og
engasjement for den viktige jobben de er satt til & gjore. Skal en beholde og rekruttere slike

leerere, ma laererne gis tillit og myndighet til & utave sitt profesjonelle oppdrag pa grunnlag av

106



det de til enhver tid mener er samfunnets og elevenes beste. Selvfolgelig i en felles forstaelse

om hva som er best praksis.

Informantenes historier borger ikke for optimisme for dialogen, fagligheten og demokratiet i
skolen. Habermas' rasjonalitetsbegrep synes, ut fra min empiri vanskelig a realisere; man kan
derfor lett fristes til & innta et mer pessimistisk, postmodernistisk perspektiv pa
kommunikativ handling og istemme Foucault som mener at all kommunikativ handling
suges opp 1 maktvevenes jerngrep” (Aakvaag 2009: 410). Foucault mener menneskene 1 dag
er underlagt langt mer omfattende former for intellektuell normalisering og institusjonell
disiplinering enn de noensinne har vert. Det moderne menneskets skjebne er hos Foucault &
veere innesperret og disiplinert i en eller flere panoptiske'® institusjoner i egenskap av rollen
som eksempelvis fange, arbeider, lerer, elev (Aakvaag 2008). «Det frie, fornuftige og
kreative menneske har ikke blitt supplert, men hos Foucault totalt erstattet med det ’foyelige”
menneske» (Aakvaag 2008: 327). Foucault beveger seg dermed 1 motsatt retning av
Habermas og hevder at subjektet er fullstendig konstituert av maktens virkemate

(Dews 2009). A innta et s& defensivt, pessimistisk perspektiv — med sa liten tiltro til

menneskets frie handlingspotensial, vil vaere & regne kampen for en bedre skole som tapt.

Jeg stotter Habermas og hans optimistiske teori om at det ligger et stort uutnyttet
frigjeringspotensial 1 kommunikativ handling og mener at bade skolens praksis og innhold
ma tuftes pa denne form for rasjonalitet. Dersom skolen skal vare attraktiv for menneskene
som virker i den, ma den bli mer livsnar og demokratisk. Det mé da feres en dialog om
hvilken skolepolitikk som vil tjene skolen og eleven best; og laererne ma, 1 kraft av sin

profesjonelle kapital vaere sentrale stemmer 1 denne dialogen.

Habermas' ide om demokratisk kretslap fordrer stort mot hos menneskene. Like fullt mener
Habermas at vi som mennesker er moralsk forpliktet til & varsle om systemets kolonisering av
livsverdenen. Mine informanter beklager alle at de verken har ork eller mot til 4 betale
varslingens pris; de finner overlevelsesstrategier for & holde ut 1 skolen. Man skal ha stor
forstéelse for utfordringen lererne kjenner pa: Nar man som larer er redusert til et objekt; en
avpersonifisert rolle med en arbeidsinstruks som ikke ettersper kreativ og faglig

myndighetsutevelse; ndr en palegges a vare iverksettere av andres ideer og det ikke er rom

16 panoptisk: som ser alt; som gir utsyn til alle sider og som gjgr det mulig & se alle fra ett sted
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for egne — ja, da er veien kort inn i en offerrolle der man stille aksepterer systemets beslag pa
livsverdenen. Dersom lerere lar dette skje avsluttes imidlertid den dialogen som Habermas
forfekter, og som lererne selv etterlyser. Larerne ber derfor etterstrebe 4 komme seg ut av
taperrollen, insistere pa sin egen kompetanse og gripe fatt i egen situasjon. Det péligger dem
et stort samfunnsansvar alltid & jobbe for en best mulig skole for elevene. Da kan de ikke
tillate at frustrasjoner, avmakt og overlevelsesstrategier far prege lererrollen, og tvinger dem
til lavere ambisjonsnivd og mindre ork. Larernes ytringsfrihet er beskyttet av § 100 1
Grunnloven. De har dermed full frihet til & protestere mot en praksis og et innhold de mener
ikke tjener skolen og menneskene i den. Utfordringen ligger i, som bade Marianne og Kari
nevner, a finne egnede kommunikasjonskanaler, som muliggjer en kommunikasjon ut 1
offentligheten. Her ma laererne diskutere seg frem til hva som vil veere mest hensiktsmessig.
Hargreaves anbefaler larere 4 finne likesinnede, noen de kan jobbe og kjempe sammen med i
kampen mot systemet . Han anbefaler ikke & kjempe alene, det kan vere toft og utmattende

og fere til nye frustrasjoner og mer avmakt (Hargreaves 1996).

I skrivende stund leser jeg at Aftenposten utfordrer leerere til & skrive artikler, kronikker og
leserinnlegg om hvordan de opplever sin rolle som lerer (Aftenposten 5. mai 2015). Det er et
godt tegn at media etterspor lerernes perspektiv. Her gis leererne en super sjanse til 8 komme
med historier fra skolens interne fortrolighetsrom. Slike sjanser ber laerere benytte seg av.
Malet er & nd frem til ansvarlige politikere med historiene, og derigjennom pédvirke dem til
riktige avgjerelser 1 skolepolitiske saker. Bdde leererne og deres fagforeninger ber kjenne sin
besakelsestid og serge for at de gode argumentene for en ny og bede skolekurs kommer
offentligheten og politikere til del. Ansvarlige skolemyndigheter ber pa sin side 1 sterre grad
bade invitere nasjonenes laererkorps til dialog om skolens utfordringer og forfelge samtidige
og fremtidige lekkasjer fra skolen bakrom. At lerere nektes a stille kritiske spersmal til
PALS, mélstyring og annen patvungen praksis 1 skolen herer ingensteds hjemme 1 en skole
som skal oppmuntre til refleksjon og borge for ytringsfrihet og demokrati. Ansvarlige
myndigheter ber ta historiene om knebling og livsfjerne lojalitetskrav pa ytterste alvor og
sorge for at slikt ikke skjer; ikke bare er det etisk forkastlig — det er ogsd 1 strid med
menneskerettigheter og norsk lov.

I tillegg til den offentlige dialogen er det nadvendig at det apnes for gode og konstruktive
samtaler internt pd den enkelte skole. Ogsa her ma lererne og fagforeningene kreve sin rett til
medbestemmelse og ikke lenger finne seg 1 udemokratiske prosesser, knebling og trusler om

sanksjoner. Sandefjord-leererne har gatt opp veien. Flere lerere burde folge etter.
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7.2 Veien videre

Jeg har i denne avhandlingen presentert fem laererhistorier. Historiene skildrer lerernes
opplevelse av en skole og lererrolle 1 stadig endring, og danner mitt empiriske grunnlag for a

kunne besvare mine forskningsspersmal og konkludere mi problemstilling.

Informantene opplever ikke at de har reell medbestemmelse og sarlig mulighet til & pavirke
leeringshverdagen i skolen. De beskriver en skole hvis styringsgrep er stramt festet og som gir
dem stadig faerre frihetsgrader til selv & bestemme praksis eller vaere med pa & bestemme den.
De oppgir ei hierarkisk implementeringsdoktrine for reformer og beklager sterkt at de ikke

far vaere aktive medspillere 1 utviklingen av skolen.

Informantene opplever ikke seg selv som premissleveranderer 1 skolen; mer som “roboter” og
iverksettere av andres ideer. NPM-ideologien og markedstenkninga har skjevet fokus bort fra
eleven som helt menneske, mener informantene. De mener styringsprinsipp som
standardisering, konkurranse og mélstyring har bidratt til et tydeligere faghierarki, der
praktisk-estetiske fag taper terreng - og der okt konkurranse mellom skoler, kommuner og
nasjoner frister skoleaktorer til & omgé regelverk for a skaffe seg fordelaktige resultater. De
gar ikke god for den skolepolitikken som feres og ensker rom for ei mer kreativ, demokratisk

og induktiv skoleutvikling tuftet pa livsverdens verdier med mennesket i sentrum.

Informantene forteller om strenge lojalitetskrav og lite rom for & stille spersmal og ytre seg
kritisk til eksisterende skolepraksis. De beskriver laererkollegier preget av frustrasjon og
avmakt. De skulle gjerne varslet offentligheten om stda i skolen, men forblir taus fordi
kampen mot systemet synes toff og ensom — det forventes ikke at de skal ta den. Dermed
bidrar de ikke til & pavirke ei skoleutvikling de selv mener barer galt av sted.
Overlevelsesstrategier, som likegyldighet og lavere ambisjonsniva utvikles for a klare & sta i
jobben. Det synes a vare en legitim norm a vere lojal til systemet; ikke brake eller klage ved
a stille kritiske spersmal til skolemyndigheter. Tidligere var det forventet av lererne at de
kjempet skolen og menneskets kamp. Det gjorde de ogsa. I den postmoderne tida vi lever i,
synes engasjementet & ha forandret seg. Min empiri vitner om liten og ingen kamp og

gjenspeiler dermed en ny trend 1 leerernes tradisjonelle samfunnsengasjement
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Med bakgrunn i min empiri og de svar mine forskningsspersmal har gitt meg har jeg

kommet til folgende konklusjon:

Lererne synes i sveert liten grad 4 ha medbestemmelse 1 skolen. Skolen er ikke tjent med en
praksis som bidrar til at leerere forlater yrket eller at de som blir igjen gér for halv maskin,
den trenger kvalifiserte fagfolk og laerere som kan konsentrere sin energi om elevene og ikke
systemets beste. Mest av alt trenger skolen ei kursendring. Larerne er de mest kyndige 1
skolekonteksten og har stor kompetanse pd hva som fungerer og hva som ikke gjor det.
Derfor er det viktig at de gis tillit til & vaere aktive og sentrale akterer i skolens utvikling Det

er nadvendig skal skolen lykkes med & rekruttere fagfolk og gjere skolen bedre.

Denne avhandlingen er ei varsling om systemets kolonisering av skolen og larernes
livsverden. I ei tid der lererstemmer etterlyses og lojalitet 1 offentlige institusjoner er satt
under lupen, anser jeg min avhandling & vere sveart aktuell. Forskningen jeg har gjort

genererer mange aktuelle forskningsprosjekt. Jeg nayer meg med & nevne noen av dem:

Andel kvinnelige lerere gker. Hvordan og 1 hvilken grad skolen pavirkes av denne ubalansen
kan vere et interessant prosjekt. Er kvinner mer tilbeyelige enn menn til lojalitet? @Onsker
skolen flere menn — og hva gjeres eventuelt for & rekuttere dem?

Flere forskere hevder at skolen dreper kreativiteten. Samtidig opplever samfunnet en
eksplosiv vekst i psykisk syke barn og unge. Er det oen sammenheng mellom
faghierkarisering, malstyring og standardisering pa den ene siden og psykiske lidelser hos
barn og unge pa den andre? Er skolen blitt en «produsent» av psykisk syke barn?

Min forskning avdekker ulik grad av styring 1 skolen. Det kunne vert interessant & studere
narmere hvordan endring 1 kommunestrukturen til to-nivd har pavirket skolens indre liv. I
hvilken grad styrer grad av medbestemmelse konfliknivéet 1 skolen?

Etterspor skolen leerere med en viss type personlighet? Onsker skolemyndigheter seg lerere
som plikter lojalitet til systemet og ikke til aktoren (eleven)? I ei tid med sviktende
lererrekruttering tenker jeg det trengs mer forskning pé lerere. Hva er det som motiverer

dem for & bli 1 yrket og hvorfor er det s& mange som forlater?
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Vedlegg 1:

Foresporsel om deltakelse 1
forskningsprosjektet

Dame i eget hus - lzererfortellinger om skolen

Bakgrunn og formal

Jeg skriver en masteroppgave i pedagogikk ved Universitet i Tromsg. Jeg gnsker i
oppgaven a belyse laereres tanker om en laererrolle i forandring; hvordan laereryrket
oppleves - og hvilke tanker leerere gjgr seg om sviktende leererrekruttering. Jeg er i
oppgaven opptatt av a baere frem laereres syn pa skoleutvikling og finne ut av hvorvidt
de fgler at skolens innhold og praksis samsvarer med det de selv oppfatter som "god
skole”.

Jeg skal foreta semistrukturerte dybde-/livsverdenintervju av 5 leerere og har giennom
eget nettverk sgkt laerere som jobber i grunnskolen. Du er forespurt fordi du tilhgrer

malgruppen - grunnskolelaerere.

Hva innebaerer deltakelse i studien?

Studien innebeerer at du setter av tid til 2-3 intervjuer av en varighet pa 1- 1,5.
Intervjuene/Samtalene vil bli tapet. Intervjuene vil veere semistrukturerte - dvs.
spgrsmalene vil ikke veere direkte nedtegnete - mer i stikkordsform og intervjuet vil
saledes ikke lase seg fast til enkeltspgrsmal, men gi mulighet til “avstikkere” og en mer
naturlig samtale omKkring gjeldende tema. Spgrsmalene/Samtalen vil omhandle din

hverdag og din profesjon som leerer.
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Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det vil bare veere jeg som
forsker som har tilgang til lydmaterialet. Lydopptakerutstyr (diktafon) vil oppbevares
innelast i prosjektperioden og opptakene vil bli slettet innen prosjektets deadline 15.
Mai 2014. I den skriftlige avhandlingen vil du gis falskt navn, og det skal ikke vaere

mulig d spore din identitet.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten a
oppgi noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert
Dersom du gnsker a delta eller har spgrsmal til studien, ta kontakt med meg pr. telefon

(91100814) eller pr. e-post (brita.karlsen@tromsfylke.no). Min veileder pa prosjektet

er professor Jens-Ivar Nergard ved Universitet i Tromsg. Han kan ogsa kontaktes for
mer informasjon rundt prosjektet. Nergard nas pa tlf. 45420926, eller pa mail:

jens.i.nergard@uit.no.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig

datatjeneste AS.

SamtykKe til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til a delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 2:

Intervjuguide:

1.

2.

10.

1.

12.

13.

Hvem opplever du som premissleverander for skolens innhold og praksis?

I hvilken grad samsvarer skolens innhold og praksis med det du selv vil betegne som
en god skole?

. Hvilke synspunkter har du pa:

- skolens satsningsprogrammer

- okte dokumentasjonskrav

- mal- og resultatstyringa 1 skolen

- evalueringsformer/nasjonale prover/andre kartleggingsformer
- lojalitetskrav

- laereryrkets status

- hierarkiet av fag i skolen

- andre ting?

. Hva opplever du som mest positivt og mest negativt ved lereryrket?

Hvordan opplever du at lererrollen har endret seg gjennom dine &r som lerer?

I hvilken grad gis det rom for refleksjon og diskusjon omkring skoleutvikling pd din
skole?

. Hva mener du kan forklare arsaken til den sviktende lererrekrutteringen vi opplever i

dag?

I hvilken grad feler du deg sett og hert av skoleledelsen og skoleeier/arbeidsgiver?

. Hva tenker du om kjennsbalansen i lereryrket?

Vil du anbefale lereryrket til andre? Hvorfor/Hvorfor ikke?

I den grad skolen har forbedringspotensial — hva mener du ma til for & skape en bedre
skole?

I hvilken grad mener du regjeringens laererleft vil gjore skolen bedre?

Hva mener du kjennetegner en god skole?

Intervjuene vil ikke lase seg til disse spersmélene, men vaere apne for “avstikkere” 1 form av
nye spersmal og dreining av tema. Spersmalene fungerer 1 sa mate som stikkord for den
informasjon jeg seker. Derav folger at guiden er retningsgivende, med rom for & skifte fokus
og rekkefolgen av spersmaélstema. Intervjuene vil allikevel holde seg innenfor rammen
”leererens livsverden” — og ikke overskride denne.
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Vedlegg 3: Kvittering fra NSD
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Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

]ens-Ivar Nergard Harald Harfagres gate 29

Institutt for leererutdanning og pedagogikk UiT Norges arktiske universitet N-5007 Bergen
Norway
Tel +47-55 58 21 17
Fax: +47-55 58 96 50

9006 TROMSQ nsd@nsd.uib.no
www.nsd.uib.no
Var dato: 03.11.2014 Var ref: 40361 /3 /SSA Deres dato: Deres ref: QOrg.nr. 985 321 884

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 18.10.2014. Meldingen gjelder

prosjektet:

40361 Dame i eget hus - Larerfortellinger om skolen
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Student Brita Karlsen
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