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Sammendrag

Denne studien undersgker hvilke diskurser om lasresamarbeid som er
fremtredende i og beskrivende for nyemtdanningspolitiske dokumenter, tilknyttet

utdanningsreformeKunnskapslgftet

Masteroppgaven baseres pa en diskursanalyse avalserttokument for
reformen. Disse dokumentene er; to Meldinger tdr8tget; St. Meld. Nr. 30Kultur
for leering, St. Meld. Nr. 31.Kvalitet i skole.To strategidokumentKompetanse for
utvikling og Kompetanse for kvaliteTo deler av leereplanemen generelle delen av
lzereplanerog Prinsipper for oppleeringeri.tillegg er en Melding til Stortinget tatt med
som ikke er en del av reformen; St. Meld. Nr. lL&reren, Rollen og Utdanningen.
Denne Meldingen til Stortinget er tatt med fordndaser hvilke kompetanser som er

gnskelig hos nyutdannede leerere.

Gjennom analyse av dokumentene har jeg identiféstéet diskurser. Diskursene
fremstar med ulik styrke og klarhet. Kunnskapsdiskn synes & ligge som
grunnleggende premiss og som en legitimering ftorneen. Diskursen innebaerer en
tro pad kunnskapens makt, og en tro pa at a gkedsetainnskap, vil gi en bedre

skolepraksis, bedre laeringsutfall for elevene, kg masjonens konkurransedyktighet.

Den diskursen som er mest fremtredende og beskievéor leereres samarbeid

er kompetanseutviklingsdiskursen.

Flere av diskursene synes a bygge under en hegsknodiskurs,
markedsdiskursenDiskursene som ser ut til & danne en gruppe akudier er
kunnskaps-, kunnskapsgkonomi-, kompetanseutviklirgféektivitets-, accountability-
og transformasjons-, og den nyliberalistiske diskar Den hegemoniske diskursen
legitimerer styringsformen i den offentlige skoleed & stgtte under for en NPM-

tankegang.

Dokumentene synes ogsa a bygge pa ulike dikotordésy. har draftet tre av
disse; 1) profesjon vs. livslang leering, 2) kunmska. kompetanse, og 3) individ vs.
kollektiv.



Summary

The theme of this thesis is how teachers’ collafberawork is described in
educational policy documents connected to thetlagfsrm in Norwegian primary and
secondary schookunnskapslgftet or “The Knowledge Promotion Refarm”

In this master’s thesis | have performed a disamansalysis of the following
documents; two white papers; Norwegian Parliamesgd® Nr. 30.Kultur for leering,
and Nr. 31.Kvalitet i skolen.Two strategy document&ompetanse for utviklingnd
Kompetanse for kvaliteTwo documents part of the national curriculuden generelle
delen av leereplanemnd Prinsipper for oppleeringenln addition | have analysed
another white paper which is not part of this refpNorwegian Parliament Report Nr.
11. Leereren, Rollen og Utdanningenhis white paper is relevant because of its focus
on desirable competencies of newly educated tescher

Through the analysis of the documents | identikgght separate discourses, all
of which are represented in each of the documeértte. discourses have different
degrees of strength and clarity. The Knowledge @isse seems to be an underlying
condition, which legitimizes the need for changesl aeform in the Norwegian
educational system. This discourse entails a gthmiief in the power of knowledge,
and the belief that increasing teachers’ knowledgk improve school practice,
advance learning outcome for students, and enhttieceations’ economic competitive
advantage.

The discourse that is most apparent and descriloingeacher’s collaborative
work is the Competence Development Discourse.

Several of the discourses appear to support a rmgerdiscourse; the Market
Oriented Discourse. The discourses that seem tetetluogether for hegemonic
discursive power are the Knowledge-, the KnowleBgenomy-, the Efficiency-, the
Accountability-, the Transformation-, the Competenbevelopment and the Neo-
Liberalistic Discourse. The hegemonic discourseeapp to legitimize the mode of
government, NPM.

The analysis also showed that the documents appeaée based on some
dichotomies. This thesis discusses three of th@rteacher professionalism vs. lifelong

learning, 2) knowledge vs. competence, and 3) iddal vs. collective.
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1. Innledning

1.1. Tema og kontekst for oppgaven

Tema for denne oppgaven er leereres samarbeid ogldivdenomenet beskrives i
dokumenter tilknyttet skolereformdtunnskapslgftefTemaet samarbeid er valgt fordi
jeg gjennom mine studier i pedagogikk har hatt esrlig interesse for samarbeid,
samarbeidsleering og det sosiale aspektet ved lsef®n nyeste skole- og
lzereplanreformen, Kunnskapslgtter valgt som kontekst for undersgkelsen min om
samarbeid pa grunnlag av at reformen er forholdayisleereres samarbeid synes &
tilegges starre vekt i pedagogisk debatt og fargiknog reformens tilsynelatende
omveltning av det norske utdanningssystemet. Lareaenarbeid har blitt fremhevet
giennom en rekke utdanningspolitiske dokumenteB@atallet (Ekeberg & Holmberg,
2004). Fevolden og Lillejord (2005, p. 119) freméeblant annet at som et resultat av
et gkt fokus pa leeringsutbytte, ble det i 1994 #vE20 timer av leerernes arbeidstid til
samarbeid. Interessen for samarbeid i utdanningssek har dermed veert aktuelt i

skolen i en tyvearsperiode.

Dokumentene skal analyseres ved bruk av diskurgemaMetoden er godt egnet til &
analysere tekster. | tillegg er dokumentene styeefiod skolens praksis, og leerere ma
derfor lese, tolke og forsta reformens innhold, dogjennomfare praksis i henhold til
reformen. Gjennom a gjgre en diskursanalyse avmektene kan meningsinnholdet i

dokumentene klargjares, trekkes frem og diskuteres.

Analyse av utdanningspolitiske dokumenter medfamealyse pa det institusjonelle
nivaet, hvor faktorer som angar skolen som ingbtuser i fokus. Den politiske

bakgrunnen for leereres samarbeid vektlegges dedenne masteren. P4 samme tid
viser dokumentene til hvilken praksis som er grigkph skoleniva, eller sagt med
andre ord; den politiske begrunnelsen for pedagogiaksis. Selv om oppgaven ikke

trekker frem faktisk praksis for lserere som samiddyeinnehar analysen et pedagogisk

! Heretter bade kalt Kunnskapslgftet og LK06, sidenikke her er interessant & skille mellom refarene



analyseniva, hvor den pedagogiske bakgrunnen f@rdasamarbeid belyses. Begrepet

samarbeids pedagogiske implikasjon er dermed ags&leav denne analysen.

1.2. Forskningsspgrsmal og avgrensning

Denne masteroppgaven skal svare pa forskningsspltsniHvilke diskurser om
leerers samarbeid er fremtredende i og beskriverate nfyere utdanningspolitiske

dokumenter?

Ettersom LKO6 er en omfattende skolereform, bas&éren rekke dokumenter, har jeg
matte velge ut noen av dem. Begrunnelsen for uilsdg skisseres i metodekapittelet.
Analysen fokuserer pa grunnskolen og utelukker @erfmva dokumentene skriver om
videregaende oppleering. Jeg vil ogsa fokusere papddagogiske personalet i
grunnskolens samarbeid med hverandre. P& den mit&lelkkes ogsa hva dokumentene
skriver om elevers samarbeid, samarbeid mellomesked og skoleledere, mellom hjem
og skole, og mellom skole og PPT og lignende. Deakiske siden av laereres
samarbeid, eller leereres subjektive mening om daerawvil ikke bli diskutert, med

hensyn til oppgavens omfang. | det fglgende vil geritiske bakgrunnen for og

hovedelementene i LKO6 skisseres.

1.3. Kunnskapslgftet

LKO6, som andre skolereformer far den, bygger péngeaulike dokumenter fra
forskjellige instanser og interesseaktgrer. Detrereform hvis utvikling og utforming
gar over flere stortingsperioder og regjeringsskiftStortinget ga i juni 2004 sin
tilslutning til hovedlinjene i Kunnskapslgftet gjezm behandlingen av St. Meld. Ar.
30. Kultur for leering (Det Kongelige Utdannings- og Forskningsdepartenfi€blF],
2004b) som ogsd er grunnlagsdokumentet for refoim&tortingsmeldingen ble
utformet av Regjeringen Bondevik I, en mindretatjering bestaende av KrF, Hgyre
og Venstre, med hgyres Kristin Clemet, sivilgkon@m hgyrerepresentant, som

% Fgr 1. oktober 2009 kaltes Meldinger til stortingiéeld. St.) for Stortingsmeldinger (St. Meld. Nr.
Jeg bruker St. Meld. Nr. om spesifikke dokumentgitufer 01.10.09., og Meld. St om dokumentene
generelt.

% Etter kritikk mot R97/ L97, ble det satt ned etafitetsutvalget for & “beskrive, analysere og vuede
innhold, organisering og kvalitet i grunnoppleeringeUtvalget ble foreslatt av Trond Giske i 2001
(Lindbekk, 2008). Det er dette Kvalitetsutvalgetiedning som dannet grunnlaget Kultur for lzering.
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Utdannings- og Forskningsminister. | tiden mellotor&ngsmeldingen ble godkjent i
statsrad (2. april 2004) og reformen skulle implatages (i 2006), farte stortingsvalget
i 2005 til regjeringsskifte.

Fra oktober 2005 tok regjeringen Stoltenbefgller, en flertallsregjering bestdende av
Arbeiderpartiet,  Sosialistisk  Venstre og Senterpart Utdannings- og
Forskningsdepartementet ble omdgpt til Kunnskapmdementet [KD], og @ystein
Djupedal fra SV ble ny statsrad. Regjeringsskifigete til et ministerskifte og KD gikk
fra a bli ledet av skolepartiet hgyre, og overatibli ledet av skolepartiet SV, begge
vurdert som ytterflgyer sett ut fra valgkampretkeik (Karlsen, 2007, p. 363). Djupedal
satt som Kunnskapsminister i perioden fra oktob@®52til oktober 2007. Da gikk
stafettpinnen over til Bard Vegard Solhjell somt sattillingen oktober 2009. Kristin
Halvorsen overtok og innehar stillingen per d.deAlisse tre kunnskapsministrene satt
som statsrader for SV. Begrepainnskaphar blitt utpekt som denne regjeringens
utdanningspolitiske rasjonale (Karlsen, 2007, )36

Reformen Kunnskapslgftet ble iverksatt hgsten 2096 lgpet av skoledret 2008-2009
var alle trinnene pa grunn- og videregaende skuieimmet i reformen. Reformen er
knyttet til overgangen mellom industrisamfunn ob &f mangfoldig og komplekst
kunnskapssamfunn (Dale, 2010, p. 12). Fevoldenilbgjdrd (2005, s. 9) trekker frem
at LKO6 ble utviklet som et forsgk pa a utforme skole som kunne imgtekomme
kunnskapssamfunnets utfordringer pa en effektivemidgrove og generelle trekk kan
man si at reformen har gkt antall skoletimer forrnke&innet, og skapt et
kvalitetsvurderingssystem med nasjonale prgverniragle fag. Dale (2010, p. 13)
understreker at interessen for resultatvurderin@tekjennetegn ved Kunnskapslgftet
som reform. Reformen har ogsa gitt den enkelte esknkr handlefrinet for & na
nasjonalt satte mal for utdanning. Noen av disskemeder bedre tilpasset oppleering,
starre vekt pd grunnleggende ferdighttgiennom kompetansemdl, fornyelse av
ungdomstrinnet og videregaende opplaering, og nreadzeid mellom grunnskolene og

* Ogsa kalt den rgdgrgnne regjeringa.
® A kunne uttrykke seg skriftlig, kunne uttrykke segntlig, & kunne lese, & kunne regne, & kunneebruk
digitale medier.
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lokalt arbeidsliv. Reformens utforming, med gerlerdéerings- og kompetansemal,
setter leereres samarbeid i fokus, for at den emk&hle skal iverksette reformens mal.

1.4. Eget bidrag til forskningsfeltet

Det er sa langt jeg kan finne ikke utfart diskuedgser av hvordan utdanningspolitiske
dokumenter forstar samarbeid mellom leerere. Stk tdfarer mitt bidrag noe nytt til
forskningsfeltet. Siden det har veert lite empiriskskning a bygge direkte videre pa,
eller ha som bakteppe for teorikapittelet, haryatgt & ha teori og forskning relevant
for mitt prosjekt i et eget kapittel. Nar det gjetdemaet samarbeid, samarbeidslaering,
og leering i organisasjoner, eller skolen for deh de det mye teori innenfor det
pedagogiske feltet. Teorikapittelet innebefattesdogoen diskursanalyser, utfgrt med
andre hovedfokus, som likevel nevner samarbeidseDisukes for & underbygge egne

funn.

1.5. Oppgavens oppbygging

Kapittel to er viet til relevant teori og forskningnnledningsvis blir konteksten til
Kunnskapslgftet skissert i form av en beskrivelsehga som kjennetegner dagens
samfunn. Deretter vil noen av Kunnskapslgftets rsidelyses, far reformer og
leereplandokumenters styringsmakt og seerpreg skssé&mn oversikt over noen av
analysens sentrale begrepers sammenheng vil séélles. De siste komponentene av
teorikapittelet er viet til forskning og teorier askoleutvikling og skolen som laerende

organisasjon, far teorier og syn pa laereres prafietie kompetanse trekkes frem.

Tredje kapittel omfatter de metodiske aspektenedarthe forskningen. Eget teoretisk
stasted beskrives, for diskursanalyse som teorimmjode klargjgres. Kapittelet
inneholder ogsa en presentasjon av dokumentendiggen til grunn for analysen, samt
en begrunnelse for hvorfor disse er valgt ut. Derdbeskrives de analytiske trinnene
som er utfart i analysen. Til slutt vil vitenskagstetiske betraktninger med hensyn til

egen forskning diskuteres.

Det fierde kapittelet er viet til funnene som enkuoet frem gjennom analysen. Funnene
presenteres som helhetlig tekst, uavhengig hvilixeglysetrinn de er et resultat av.
Kapittelet avsluttes med a vise hvilke diskursgrgem frem til gjennom analysen.



Kapittel fem brukes til & drgfte diskursene i lysralevant teori. Jeg drafter om en av
diskursene kan sees som et grunnleggende prengsByardan noen av diskursene
samlet sett viser en hegemonisk diskurs. Jeg drefgsd noen av dokumentenes

dikotomier.

Det siste kapittelet avrunder diskusjonen og viseplikasjoner av forskningen og

muligheter for videre forskning.



2. Teoretisk fundament

Dette kapittelet er viet til relevant teori og flméng. Metoden brukt i denne
masteroppgaven innebaerer et utdanningspolitisk kgsgerdi dokumentene som
analyseres er styringsdokumenter for skolens makstte kapittelet starter derfor med
a skissere det samfunnet som star som skolensKebnfeeretter blir noen sider av
Kunnskapslgftet som reform belyst med forskningdddoningspolitiske dokumenters
styringsmakt og utforming blir deretter trukket rfre Den rene utdanningspolitiske
delen av dette kapittelet avsluttes med a se neermpé@rkunnskapsretorikken som
kiennetegner dagens samfunn. Denne delen er sarntmimed i teoridelen fordi den er

av betydning for hvordan diskurser oppstar.

Etter hvert som analysen av dokumentene steg friste det seg at samarbeid som
konsept og fenomen er mest fremtredende gjennokawwg fokus pa andre begreper
samarbeid kan settes i sammenheng med. Disseieg dainnskap og kompetanse. Jeg
har derfor brukt plass i dette kapittelet til devisvordan begrepene henger teoretisk
sammen. | de utdanningspolitiske dokumentene argteres det for at skolen skal
veere en laerende organisasjon, noe som krever atelasamarbeider. Skoleutvikling
tillegges stor vekt i reformen. Derfor blir genérelori om lserende organisasjoner gitt
oppmerksomhet. Til slutt i dette kapittelet vil &ars profesjonelle kompetanse trekkes
frem, fordi dokumentene setter laereres kunnskakoagpetanse og utvikling av denne,

I neer relasjon til samarbeid.

2.1. Samfunnet i endring

Dagens samfunn refereres ofte til somkanhnskapssamfunfAasen, 2006; Bg &
Hovdenak, 2011; Fevolden & Lillejord, 2005)0vergangen fra industri- til
kunnskapssamfunn har medfegrt en endring fra vabler #enesteproduksjon, til
informasjons- eller kunnskapsproduksjon. Dette lnaaeer at hovedvekten av et lands
BNP er basert pa kunnskap, noe som gjerne besksees kunnskapsgkonomi.
Kjennetegn ved kunnskapsgkonomien er at den ektdirbasert pa produksjon,
distribusjon og bruk av kunnskap og informasjon t{@ssli, 2007, p. 14). Kunnskap
presenteres som grunnleggende i et moderne sandgrfremstar som et ngkkelbegrep

som knytter sammen gkonomi og utdanning (Bg & Hoafte 2011, p. 219). |
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kunnskapssamfunnet er kunnskap og innovasjon dggsi& konkurransefaktorene
(Aasen, 2006, p. 26). | falge Florida (2002, i; éleen & Lillejord, 2005, p. 15) er
snhakk om en ny skapende klasse som produsererkamog ideer, og at kunnskap av
den grunn er i ferd med & bli den viktigste fornfenkapital. Samfunnet kjennetegnes
ogsd av globaliserifg mangfold, kompleksitet, og av at overnasjonale og
mellomnasjonale aktgrer har stgrre innflytelse pdjanal politikk. Rizvi og Lingard
(2006, p. 247) hevder at de siste arene har fedtseg en tendens til at mellomstatlige
organisasjoner har fatt stor innflytelse pa forneimgv utdanningspolicyen pa nasjonalt
nivd. OECD er den organisasjonen som har mest innflytelseopgk utdanningspolicy.
Organisasjonen har jobbet i to tidar med temaet &kam og kunnskapsgkonomi
(Asgeirsdottir, 2006, p. 17).

2.2. Kunnskapslaftet

Forandringer i samfunnet som omgir skolen og soalesker en del av, vil alltid fare
med seg krav og forventninger om forandring i skolgillejord, 2003, p. 24).
Internasjonale undersgkelser som PISA og PIRLSlaaenere ar vist at norske elever
ikke holder et tilfredsstillende niva, sett i fottiotii andre land det er naturlig &
sammenligne seg med. Slike undersgkelser skapedelatter om hvordan skolen kan
bli bedre. Erstad og Hauge (2011, p. 14) hevdelatd om elevers laering ofte brukes
ukritisk som argument for at skolen ma endres, sma kan fare til at endringstiltak
iverksettes uten en helhetlig tankegang om hva s@virker hva, og hvordan
skoleutvikling er forbundet med betingelser i sksleomgivelser. Dette understreker
Erstad og Hauge (2011) at pa sikt kan fare til prpblemer for bade samfunn og skole.
Lauder, Brown, Dillabough og Halsey (2006, p. lgnfihever at i dagens samfunn
hersker en utbredt tro pa utdanningens makt tilagirke individers og nasjoners

velveere Hvordanskoleverket skal gjgre dette, medbeerer ikke sakonsensus. LK0O6

® Lauder et al. (2006, p. 31) sier at definisjonegkbalisering stort sett inneholder disse kjeagaene:
global markedsgkonomi, nedbygging av nasjonsgrensaidensomspennende nettverksbygging, en
global flyt av informasjon, ideer, musikk, film, nea, tjenester, turisme, penger osv., rask spredain
teknologi, kunnskap og ideer, samt komprimeringicog sted.
" Organisation of Economic Co-operation and Develoget. OECD er en interesseorganisasjon som er
oppretta pd internasjonalt nivd, for & stette beafélg @konomisk vekst, gke sysselsetting, heve
levestandard, opprettholde finansiell stabilitetsistere andre lands gkonomiske utvikling og btira
vekst i verdenshandelen (OECDs hjemmeside).
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er en reform som understreker et behov for kunreftpg kompetangesving bade
for elever, men ogsa for laerere i den norske sk@amarbeid trekkes frem som gnsket

arbeidsform blant lserere for & mgte reformens mal.

2.2.1. Desentralisering av handlingsniva

Reformen har fart til systemendringer i hele utdagssystemet. LKO6 understreker
skoleeiers rolle, vektlegger lokale behov og deaarsatoriske perspektivet. En del av
de bestemmelsene som under MBIe tatt lokalt, ble sentralisert under R9&@r igjen
desentralisert med et stort handlingsrom og ansiVaokale skoleeiere og skoler
(Engelsen, p. 17). Det organisatoriske perspekkeatmer til syne gjennom reformens
vekt pa at skolen skal vaere en leerende organisasgprgjennom fokus pa at den
enkelte skole skal utforme lokale leereplaner. Bedjgee fordrer samarbeid blant det

pedagogiske personalet pa skolen.

2.2.2. Ansvarliggjering av skolen, skoleleder og leerere

Dale (2010, p. 21) peker pa at reformen seerligngttét til to fenomener; & forandre
undervisning og leering i skolen i samsvar med kkapssamfunnet, og vektleggingen
av resultatvurdering av elevene. LKO06 fokuserer @i&venes kompetanse og
elevaktivitet i det faglige arbeidet (Dale & Weersie2006, p. 17)Kunnskapslgftet er
derfor opptatt av a ivareta det utdanningspolitis#avet og idealet ontilpasset
opplaering Malet med tilpasset opplaering er a skape stdthetl i leeringsutbyttet il
elevene. Begrepet kan forstds som et ideal detpprtib hver enkelt skole & gjare
meningsfylt. | fglge Lillejord (2003, p. 12) er et om tilpasset oppleering selve
beerebjelken i enhetsskolen. | politisk forstand bégrepet brukt som en mate a sikre
kvalitet i oppleeringen (Bachmann & Haug, 2007). dkefen har pafgrt den enkelte
skole stagrre ansvar for kvaliteten. Kvalitetsfokuseser seg pa tre mater papeker
Bachmann og Haug (2007, p. 266). For det farstekhitikken mot skolen gkt. Det
andre er at det er gkt oppmerksomhet mot prosegsersultat, og mindre mot rammer
og struktur som forklaring pa kvalitet. For detdjezer det mindre fokus pa tiltak som

gjelder for hele elevmassen, og starre vekt paymendil den enkelte elev og tilpassa

8 Mansterplanen fra 1987
% Reform 97



oppleering. Den klare ansvarliggjgrelsen av den lenlskole er et kjennetegn i LKOG,
og skal vaere med pa & gke kvaliteten i den nomkengpplaeringa.

2.2.3. Vektlegging av generell kunnskap og kompetanse

Et kjennetegn ved kunnskapssamfunnet er at genlanalhskap, omstillingsevne og
laeringsstrategier som setter individer i stand &iltilegne seg ny kunnskap og
kompetanse vektlegges, ogsa kalt livslang leering0ds leereplaner setter frem
generelle laerings- eller kompetansemal som lae@grskoleledere skal konkretisere og
systematisere, gjennom lokalt leereplanarbeid, no® &rever samarbeid mellom

leerere.

Flere teoretikere har trukket frem problemet medréinme kompetansemalten
retningslinjer for hvordan leerere skal bevege sacgkbdmpetansemalene til de konkrete
leeringssituasjonene eller hvordan vurdering avnigemn skal giennomfgres. Germeten
og Lea (2005) papeker at de nye laereplanene \kkertil prinsipper og retningslinjer
for arbeidsmetoder eller organiseringsformer. Esggel(2009, p. 83) fremhever at det
var det samme som skjedde under mal/ middel-pedldgay pa 60- tallet. LKO6 tar
ikke hensyn til forskningsfunn fra denne tiden, seiser at hvis presiserte mal skal
kunne nyttiggjares av laererne ma de tilby konkijetphog veiledning. Som Harbo,

Lysne og Stenhouse (1974, p. 32) sa pa 70- tallet;

“En af de mest utbredte illusioner i nutidens paedéger den, at det at opstille
et mal eller formal for undervisningen er omtrensleetydende med at vide, hva
man paedagogisk skal gjgre, ja neestendels at haxedgj”

Ut fra kritikken mot LKO6 er disse ordene fremdelgeldende. St. Meld. Nr. 31.
Kvalitet i skolensgkte & bgte pa dette ved & utarbeide veilednintgsielh for a
tydeliggjere intensjonene i reformen. Engelsen 9200 89) trekker frem at sa lenge
konkrete retningslinjer ikke blir gitt, vil impleméringen av reformen og leereplanen
raskt bli en “prgve og feile’- prosess. Det vil &dstt fare til det som leereplanstudier
har pavist; at det lokale nivaet tilpasser reforrtieden allerede etablerte praksis. Skjer
dette vil det vanskelig la seg gjgre a oppna ddeningene som visjonene og

intensjonene for reformen fremsetter (Engelsen92p089).



2.2.4. Reformer og leereplaners styringsmakt

Malene, innholdet og verdigrunnlaget utdanningsinsjpner til enhver tid falger, blir i
stor grad bestemt av utdanningspolitiske dokumergem Meldinger til Stortinget,
laereplaner, reformer og lignende. Disse gjenspedet politiske stastedet il
regjeringene som utformer dem. Ludvigsen og LgkardsgHoel (2002, p. 15)

fremhever at

“ideer om reformer og nye former for praksis i utdengssektoren kan betraktes
som et viktig samfunnsfenomen uavhengig av hvilkstohiske perioder man
tilhgrer”.

Leereplanene skiftes ut med jevne mellomrom; frat@llet omtrent hvert decennium.
Kunnskapslgftet er bade en utdanningsreform og earedlanreform. En

utdanningsreform blir av Engelsen (2009, p. 64kimset som

“store systemendringer som blir gjennomfgrt i heidanningssystemet [...] En
leereplanreformer gjerne en del av en utdanningsreform. Leereptniregene
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blir foretatt for a informere brukerne (skoleeiskoler med ledere, leerere,
elever og foreldre) om viktige trekk ved reformeg bvordan den kan bli
implementert. LKO6 er et resultat av en slik laeaepéform”.

| denne oppgaven brukes bade dokumenter som eeleavdutdanningsreformen og

som er en del av lsereplanreformen.

Leereplanene er forvaltningsdokument som setter mfor virksomheten i skolen. Av
statlige styreformer trekkes nasjonale leereplareen fsom de viktigste (Dale, 2009, p.
12; Imsen, 2004, p. 316; G. S. Rgnning, 2010). ledemeereplaner er dokumenter som
legitimerer, kommuniserer og normerer hva skolauttanning skal handle om (Dale,
2009, p. 12). LKO6 er et resultat av en slik lsemaptform. Dale (2009, p. 12) papeker
at leereplanene har et samfunnsmandat som forpligeleeringsinstitusjoner i forhold
til mal og retningslinjer, den skaper et rom fomtnger og aktiviteter gjennom
innholdsbeskrivelser og prinsipper, for & orgamiseg vurdere elevene. Laereplanene
sier dermed noe om hva som skal gjares i hvilkepfaglike trinn, samt fordelingen av
timer pa ulike fag. Dette er leereplanens substhesiéde. Laereplanens funksjonelle
side er at den samtidig er et statlig styringsdodwin et arbeidsredskap og en
veiledning for leerere og elever og til informasjiinforesatte (Dale, 2009; Engelsen,
2009, p. 80). G. S. Rgnning (2010) supplerer dewel & fremheve av leereplanenes
funksjon er & formidle myndighetenes intensjonerd mgdanning og a styre det
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offentlige skoleverket i gnsket retning. Slike @anegitimerer ogsa innholdet i

utdanningen.

2.2.4.1.Utdanningspolitiske dokumenters saerpreg

Utdanningspolitiske dokumenter preges av en seer@jsisjanger. Engelsen (2009, p.
68) fremhever at leereplaner representerer en yplesthed karakteristiske kjennetegn.
Slike  kjennetegn er pluralistiske kompromissformulger, harmoni- og
konsensusformuleringer, styringstekster og tekséeformuleringsarenaen (Engelsen,
2009). Pluralistiske kompromissformuleringer innedrsat dokumentene gir et inntrykk
av enighet. Denne enigheten vil forsvinne ved fnsa & tolke teksten, da teksten kan
tolkes i mange retninger. Som et eksempel kan laereps generelle del trekkes frem,
som ikke er ny for LKO6. Leereplanen fra KLO6 bygged tidligere reformers
leereplaner. Den generelle delen av leereplanenheldidra tidligere leereplaner, og ble
utviklet pa 90- tallet (L93 og L97) (Engelsen, 20p980; Karseth & Engelsen, 2007, p.
405). Lillejord (20083, p. 73) papeker at i leereglas generelle del kan det se ut som om
alle politiske grupperinger har fatt med noen aedijertesaker, og at grensene mellom
det som tidligere var tydeligere ideologiske matsejer i skoledebatten har blitt mer
uklar. Denne tendensen ble synlig fra 80- tallgpgi&r Telhaug (1992, i; Lillejord,
2003, p. 72ff), hvor partiprogrammene til forvekglibegynte a ligne pa hverandre.
Lillejord (2003, p. 73) ser dette som et internagjb fenomen, hvor “sirkulerende
ideer” som har fatt seerlig fotfeste innenfor laergamisasjoner, artikler og konferanser

er ideer som markedskrefter, nyliberalisme, kvedgikring og brukermedvirkning.

Dokumentenes formuleringer blir i stor grad gjokamitearbeid, ved utredninger og
forhandlinger hvor mange ulike instanser og integgsupper sgker & gjagre sin
innflytelse gjeldende (Engelsen, 2009). Det maatdérfingds kompromisser om tekstens
innhold, og som et resultat blir retningslinjereoftide og vage. Som Engelsen (2009, p.
81) fremhever gir synspunktene i laereplanverkeikeuldeler ikke samsvarende
styringssignaler. Hun papeker at i dokumentene keam “begrunne og legitimere
nesten ethvert pedagogisk standpunkt og nesteneeribrm for opplaeringspraksis”.
Dokumentene setter derfor skoler og leerere som ¢ disse i en uforutsigbar
posisjon, hvor de vage og diffuse formuleringerar git det kan veere vanskelig & trekke
entydige retningslinjer for virksomheten i skoldinfelsen, 2009, p. 79). En lsereplan
11



er som vi har sett et resultat av politiske kompgeser. Politisk sett hersker det en
uenighet om hva skolen skal veere (Lillejord, 2003,72), og skolen blir fort en
kasteball i den offentlige debatten uten at argusven kan sies & veere forankret i
forskningsbasert innsikt i skolen (Erstad & Haug@l1, p. 14).

2.2.5. Kunnskapsretorikken

Den Rgd- grgnne regjeringens utdanningspolitiskgpnale har blitt identifisert som
kunnskappg begrepet giennomsyrer regjeringens politiskéfptan (Karlsen, 2007, p.
364). Dette er omdgpingen av Utdannings- og Formgjsdepartementet il
Kunnskapsdepartementet (under ledelse av en Kupsskaister), og ikke minst
navnet pa reformen, gode eksempler pa. Alle i sandt) politiske aktarer, foreldre,
leerere, skoleledere, vil kunne veere enig om at lakbnskap er @nskelig i
grunnskoleutdanningen. Det vil derimot veere stnd lova som er viktig kunnskap, og

hvordan denne skal erverves.

Karlsen (2007) skisserer kunnskapsbegrepets irdjermae historie, og trekker frem at
kunnskap ble koplet til gkonomi allerede pa 60etamen fikk gkt oppmerksomhet fra
80- tallet, og begrepet kunnskap ble samtidig letytit gkt konkurranseevne innenfor
den globaliserte gkonomien (Valimaa, 2007, i; Kem|s2007, p. 364). | denne perioden
ble det ogsa satset systematisk pa utdanning sdmagjskunnskaper og ferdigheter; et
virkemiddel for gkonomisk vekst (Stehr, 1994, Mdnhge When, 1998, i; Karlsen,

2007, p. 364), med mal om a skape et kunnskapssamfu

Andersen, Clematide og Hayrup (2004, p. 9) undekstrat rollen OECD har fatt som
overnasjonal organisasjon for utdanningspolitikkan pavirket synet pa og innholdet i,
begrepet kunnskap. Kunnskap har en tendens til duseses til statistikk og
informasjon, til en ressurs som kan males og lagiesividet, uten at situasjonene,
konteksten eller de sosiale relasjonene kunnskageren del av blir tatt med i
beregningen (Schneider, 2007, i Filstad, 2010, §). $om Hildebrandt og Brandi
(2000, i; Filstad, 2010, p. 96) sa treffende foremelt seg; kunnskap blir ofte redusert til
en ressurs som lagres i enkeltindividet som ersslagmpetansegull”’, noe som gjar at
vi kan miste av syne mye av forstdelsen av kunnskapganisasjoner. Begrepet

kunnskap blir knyttet til begreper som intellektusd human kapital (Andersen, et al.,

12



2004, p. 9; Filstad, 2010, p. 96). Filstad og BI§R@05, i; Filstad, 2010) fremhever at
forstaelsen av kunnskap som ressurs, ikke baerersegén helhetlig forstaelse av hva
kunnskap er. Pa den andre siden, hevder Fevoldéillejgrd (2005, p. 16), vil skolen

alltid ha et bredere kunnskapsbegrep enn vanligkedaaktgrer.

Mange av debattene rundt LKO6 er preget av en omipfa om at reformen gar i
konservativ retning, og at det nyliberalistiskenedmtet som ble innfart med R97 har
blittforsterket, og disse vises i reformen pa flenedter. For eksempel har
grunnlagsdokumentet foKunnskapslgftet,St. Meld. Nr 30. Kultur for laering
undertittelenEn skole for kunnskap, mangfold og likevefdnnesen (2004, p. 159)
papeker at mangfold er ulgseliqyttet til begrepet valgfrinet, en kjerneverdi for
liberalistisk tenkning. Dette aspektet ved LKO6yiser to sider; frihet til & velge skole,
og et stgrre handlingsrom for den enkelte skolevir om utvidet mangfold innebaerer
at skolene i stgrre grad selv kan bestemme orgamiseg arbeidsmater, fordi dette
fremsettes som en forutsetning for at skolen slkateven lserende organisasjon. At
reformen innebaerer nyliberalistisk perspektiv kdilegg sees ut fra en evaluering av
reformen, hvor effekt og laeringsutbytte var i hdeéds i ett av tre omrader av

evalueringen (Ottosen, 2009, p. 84).

Organiseringen av skolen og offentlig sektor gelhehar gjennomgatt en forandring.
Styringsformen som kjennetegner offentlig sektotlelsa New Public Management
(NPM). NPM kan betraktes som en seregen forvalsfilogofi for sektoren (Holte,
2011, p. 50). Hjort (2006, p. 336) fremhever at NPttategien representerer er forsgk
pa & omstille de store offentlige sektorer til béér delvis markedsbasering uten a gi
slipp pa politiske kontroll. Innfaringen var et $mk pa a bruke markedet eller
markedslignende gkonomiske incitamenter til & irmaletere sentralt, politisk fastsatte
malsetninger. Hun (2006, p. 336) papeker ogsad atlgpet av dette
moderniseringsprosjektet har omstilling gatt frantssl regelstyring gjennom
desentralisert rammestyring, til en ny form for er@salisert resultatstyring. NPM
innebeerer en oppsplitting av homogene forvaltnitmgksirer gjennom differensiering,
mer autonomi til lokale ledere, gkt bruk av mal- mgultatstyring, rapportering av
resultat og belgnnings- og straffesystemer, fledsidy individuell personalpolitikk,
konkurranseutsettelse med gkt vekt pa servicejtevalg brukerstyring, kostnadskutt
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og budsjettdisiplin (Holte, 2011). LKO06 har lagtk¢ pa resultatstyring gjennom gkt
fokus pa leeringsutbytte, malt i resultater av namie prover, styring gjennom
kompetansemal og desentralisert beslutningsnivékbleleder og lokale skoleeiere.
Selv om reformen er en viderefgring av utdanninlisiien slik den kom til uttrykk

giennom R97, har LKO6 en klarere sammenheng med (Bthdsen, 2009).

Utdanningens rolle for staters konkurranseevner tiset endra syn pa utdanningens
nytte. Nyttetanken i utdanning er ikke et ukjemdmen, papeker Telhaug (2005, i;
Ottosen, 2009, p. 85), og trekker frem at nyttetgankidligere har veert knyttet til
andelig fornyelse, nasjonal integrasjon og sosjalvning. Fevolden og Lillejord (2005,
p. 16) hevder at far i tiden var man like opptatkannskapens personlighetsutviklende
funksjon som av den gkonomiske nyttefunksjonerag dar demokratiaspektet og den
personlige utviklingen en tendens til & bli nedtotik fordel for markedslogikken
(Andersen, et al., 2004).

For at reformen skal na sine mal, kreves det atrisesamarbeider. Vi skal na bevege
0ss over pa teori om sentrale begreper. | dokumenkeples samarbeid med andre
begreper. For & kunne belyse funn med forskningtemgi er det viktig & belyse
begrepenes sammenheng her. Dette vil innebaerengoilotlzering fordi samarbeid i
dokumentene trekkes frem som verktgy for mer kuapskg kompetanse hos leererne,
noe som innebefatter nettopp leering. Vi skal nénamere pa hvordan begrepene

kobles samarbeid, leering, kunnskap og kompetansgensammen.

2.3. Ngkkelbegreper i analysen

Analysen bygger pa en forstaelse av at noen beghepeer semantisk sammen med
begrepetsamarbeid Disse begrepene er laering, kunnskap og kompetBeggepenes
sammenheng vil skisseres i det fglgende. Alle égrépene brukes i dagligtale sa vel
som i forskning og teorier, og begrepenes menimipgitd kan derfor variere i stor grad.
Gotvassli (2007, p. 21) fremhever at leering, kuapskg kompetanse er begreper som
henger sammen og som kan vaere vanskelig & skillermeJeg vil starte med & gi en
innledende forstaelse aweering, og vise hvordan samarbeid knyttes til teorier om
leering. Deretter blir leeringsbegrepets tilknytnitilg kunnskapskisseres. Tilslutt vil

sammenhengen mellom kunnskap og kompetanse belyses.
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Begrepet samarbeid er vanlig & bruke og favner. \&gtnonymer til samarbeid er
samdrift, samspill, samvirke, interaktivitet, komskap, teamwork og kooperasjon
(Aurstad, Bieltvedt, Lauvstad, & Steenfeldt-Fos6,1@, p. 150) | ordbgker vil man
finne definisjoner av samarbeid som; “det & arbeid@vtalt, ordnet) fellesskap”
(Aurstad, et al., 2010). | denne sammenhengend®iseégrepet i vid forstand, som et
arbeid i fellesskap eller gruppe, a arbeide sammeth andre leerere, hvor laerere hjelper
hverandre og er opptatt av felles arbeid. Begregetdrer derfor en

deltakelsedimensjon, fordi samarbeid krever deltakelse.

2.3.1. Forholdet mellom samarbeid og laering

| pedagogisk litteratur knyttes ofte samarbeidaegrhg sammen, for eksempel gjennom
sosiokulturelle syn pé laering. Begrepet leeringagisosiasjoner til a tilegne seg noe, til
undervisning, til & kunne noe nytt. Begrepets indHuwar veert i stadig forandring, og
henger sammen med ulike vitenskapelige paradigayeet pa leering og den leerende.
Hayrup (2004, p. 77) papeker at lzering er et vditsbegrep a jobbe med i forskning
fordi leeringsprosesser ikke viser seg direkte, rhemedsakelig uttrykkes gjennom

endring i handlinger og mater a forholde seg té pa.

2.3.1.1.Definisjon av leering

Leering har en dobbeltbetydning pa norsk. Det igele til en prosess og et resultat, og
det er ikke alltid avklart om man mener det end, atelre eller begge deler. Wadel
(2002, p. 20) mener det kan veere lurt & holde aeeoingene adskilt slik at man kan se
pa “hvordan laering som prosess kan pavirke leerong sesultat og videre hvordan
resultatet kan fremskynde eller blokkere den videzeng som prosess”. Det finnes
utallige definisjoner av leering. Jeg vil i dennensaenhengen trekke frem Lais (2004,
p. 55, i Gotvassli, 2007, p. 28) definisjon pa tayi“Leering er tilegnelse av ny eller
endret kompetanse - i form av kunnskaper, ferdeghetvner eller holdninger — som gir
relativt varige endringer i en persons atferdspsitdh Definisjonen viser til at det skjer
en endring enten kognitivt eller atferdsmessig tes leerende (Salomon & Perkins,
1998, p. 2). Leering innebefatter bade en individogl en kollektiv side, eller som
Wadel (2002, p. 20) sier, en intra- og en interpelig, som ofte star i et dynamisk
forhold til hverandre. Den intrapersonlige sidenden kognitive prosessen som skjer

nar noen leerer noe. | nyere tids laeringsteorianefinvi et klart fokus pa de sosiale
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sidene ved leering. De ulike synene pa laering vilskissert gjennom Salomon og
Perkins (1998, p. 3) kategorisering av teorier esnirigens sosiale aspekt. Salomon og
Perkins har kategorisert de sosiale sidene i lateogier i seks ulike teorifelt. | denne

sammenhengen er tre av dem av seerlig interesse.

2.3.1.2.Den individuelle laerende blir lzert opp

Den fgrste kategorien Salomon og Perkins (1998) prekker frem kalleséctive social
mediation of individual learning” | denne kategorien viser den sosiale delen av
laeringen til at laering skjer nar en person elleeam hjelper et individ & leere. Dette er
en av de mest fundamentale sosiale former for gefirslike situasjoner hjelper en
facilitating agentden som skal laere ut fra kritiske betingelserldering. Dette er ikke
ulikt nar en leerer hjelper en elev, noe som ogsfatterne understreker ved a si at
leeringen lettest gjennomfgres en til en, ellerilemange. Et team eller en annen person

kan hjelpe individet med individets forsgk pa &lea oppgave eller et problem.

Dette synet pa leering sammenfaller i stor grad methforen for leering sotilegnelse
Slike teorier fokuserer pa den individuelle laerermlés tilegnelse av kunnskap og
kognitive ferdigheter blir sett pa som overfgrbaaeer (Salomon & Perkins, 1998). Det
er dette Anna Sfard (1998, p. 5) kaller tilegnaisetmforen for laering. Slike teorier kan
betegnes soroognitive acquisition- oriente@Balomon & Perkins, 1998), og impliserer
at leering er en individuell prosess, der den laaerdverver kunnskap gjennom
overfaring og internalisering. Litteraturen om lagrisom overfgring innebefatter
tilegnelse av kunnskap bade som passiv og aktisgsohos den laerende (Sfard, 1998).
Leering som passiv prosess kan knyttes til Freir#899, p. 54) begrep om
bankundervisning, hvor den som leerer sammenligrezs mankkontoer som skal fylles
med informasjon. Jo mer som blir satt inn pa komtaess bedre synes bade laereren og
laeringen a veaere. Filstad (2010, p. 29) papeketwtlingen innenfor leering har hatt
utgangspunkt i nettopp tilegnelsesmetaforen, sotrakter hjernen som en beholder
som skal fylles med kunnskap, og den leerende sermaeidenne kunnskapen. Ikke alle

kognitive laeringsteorier ser pa den leerende sosipagl a merke.
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2.3.1.3.Det sosiokulturelle synet pa laering

Det andre synet pa laering som Salomon og Perkif88jltrekker frem er social
mediation as participatory knowledge constructionDette er en sosiokulturell
forstaelse av laering, hvor den sosiale kontekstetnaktes som en arena man kan
tilegne seg og konstruere kunnskap. Interaksjonergdrer som det sosialt delte
verktgyet for tanker. Dermed er laeringsproduktensystemet, konstruert sammen av
deltakerne, distribuert mellom alle, mer enn eiddavindividuelle deltakerne (Salomon
& Perkins, 1998, p. 4). Etienne Weng@raksisfellesskafxan plasseres under denne
paraplyenWenger (2004, i; Bunting & Ranning- Arnesen, 204.088) peker pa at lzering i
praksis innebeerer tre dimensjoner: gjensidig eegast, felles virksomhet og et felles
repertoar. Wadel (2002, p. 50) trekker frem at pistkllesskap er viktige for laering i alle
organisasjoner, men at de er avgjgrende for orgsjoiser om anerkjenner kunnskap som
sin grunnleggende ressurs. Begrepet praksisfepsdievder Wadel (2002, p. 50) skiller
seg fra andre typer nettverk, fordi det handler felies praksis. Det skiller seg ogsa fra
team med at det er leeringen som skjer i fellessap holder fellesskapet sammen, og
definert av kunnskap, ikke bestemte oppgaver. Datikke Bunting og R@nning- Arnesen
(2010, p. 88) enig i, og hevder at teamarbeid landm & skape felles forstaelse av
oppgaven man er satt til & lgse. Uansett om manigrmed den ene eller andre, leering i et
slikt perspektiv ansees som kwllektiv, deltakende og aktiv kunnskapskonstrukspg —
prosess, som vektlegger kontekst, interaksjon, g gmstendigheter (Salomon &
Perkins, 1998).

Det er dette Sfard (1998, p. 6) kaller deltakerfioetm for leering. Hun papeker ogsa at
nye studier domineres av et slikt perspektiv panigetLseringssynet impliserer at leering
er en innvielses- og sosialiseringsprosess av ngikemn® i et praksisfellesskap, hvor
leerere (eksperter) og leerende (noviser) produgeaiskap sammen. Laering i et slikt
perspektiv indikerehandling(Sfard, 1998), og leering forstds som en kontingistigm
av handlinger og lseringsaktiviteter som ikke karrdewes separat fra den sosiale
konteksten de skjer i (Filstad, 2010, p. 29). S&(gD06, p. 46) fremhever
deltakselsdimensjonen ved & si at laering skjerrstéarekke gjennom deltakelse i
aktiviteter og som en konsekvens av denne deltakeikke gjennom undervisning. |
falge Raaheim og Wankowski (2003, p. 7) vil manidilleere noe selv nar man laerer

noe bort til andre. De sier ogsa at “det [er] naektskap mellom en persons egen
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utvikling og forsgk pa & medvirke til andres laetine003, p. 47). | et

samarbeidsforhold vil rollene solzerer- lserendénele tiden skifte mellom deltakerne.
Perspektivet legger vekt pa nettopp at menneshker & isolerte skapninger, men et
flokkdyr som utvikles og leerer gjennom samhandimgd andre mennesker. Den

sosiale konteksten legger premissene for laeringen.

Salomon og Perkins (1998, p. 2), Sfard (1998, mpdFilstad (2010, p. 29) peker alle
pa at selv om det ser ut som om den sistnevntefonetafor laering overkommer alle
tidligere paradokser, kan det tenkes at deltakexfoidn inneholder sider som ikke er
synlige for oss enda. Forfatterne understrekeraat derfor bar bruke begge metaforene
fordi de utfyller hverandre. Kritikken av det enet pa laering, er styrken til det andre
og omvendt. Tilegnelsesmetaforen kritiseres fovérse betydningen av sosialt miljg,
menneskelig interaksjon og persepsjon i sosialensarhenger. Deltakerperspektivet

kan kritiseres fordi det mister individet av syne.

2.3.1.4.Den sosiale enheten som laeringssystem

Et tredje syn pa laering er hva Salomon og Perkafieik‘the social entity as a learning
system”.Laeringen innenfor et slikt syn foregar innenforteam, organisasjon, kultur
eller andre typer kollektiv. Synet pa laering hengammen med teorier pa leerende
organisasjoner. Sentrale bidragsytere innenfore didorier er blant andre Argyris og
Schon, Senge og von Krogh et al. hvis teorier stasseres senere. Perspektivet
innebeerer at det ikke ngdvendigvis er slik at eipef en annen & leere, men fokuset
faller pa en kollektiv medvirkning som et hele giter seg mer kunnskap, forstaelse,
ferdigheter. En forretningsorganisasjon utvikldeine prosedyrer, basert pa felles tause
antagelser som mgter kundekrav mer effektivt ogtrélike handlinger trenger ikke
veere skrevet ned eller utfgrt av et individ merhdeer prestasjonen til organisasjonen.
Gruppen konstituerer et felles leeringssystem sdrfumgere bedre eller darligere som
en lerende alt etter om hvor godt strukturene ikaostener kritiske betingelser for
lzering (Salomon & Perkins, 1998, p. 5). Skolen daarende organisasjon er et uttrykk

for denne siden av sosiale syn pa leering.

Jeg har na skissert opp tre ulike perspektiver ymirdan laering og samarbeid kobles

sammen. Oppgaven bygger som tidligere nevnt paraarbeid ogsa henger sammen
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med to andre begreper, kunnskap og kompetansee Disgrepenes kobling vil bli
skissert i fglgende del.

2.3.2. Sammenhengen mellom leering og kunnskap

Det er meningslgst a snakke om leering uten & ieklubegrepet kunnskap, fordi disse
er ulgselig knyttet til hverandre. Jeg vil pastkatnskap er leeringens resultat. For a
bedre vise hvordan begrepene henger sammen Vigjstyga inn pa hva kunnskap er.
Noe av problemet med a forklare, konkretisere dipdee kunnskap ligger i at begrepet
brukes pa mange mater. Ogsa i forskning kan begrepee vanskelig & bruke. Som
Filstad (2010, p. 95) fremhever, omfattes kunnskagsepet av mange teoretiske
definisjoner, forskningsbaserte tradisjoner og mpektver. Ulike fagtradisjoner
forholder seg derfor ulikt til begrepet. Filstacpp&er at;

“Kunnskapsbegrepet ma inkludere bade epistemologiomtglogi, som betyr at
kunnskap bade er et spgrsmal om & vite hva ogedowit, og at kunnskap utvikles
giennom & veere deltaker i sosial prak¢itstad, 2010, p. 97).

Begrepekunnskagble utviklet i industrisamfunnet, men har fathgtt innhold i senere
tid, og innebaerer nd bade en praktisk utfarendergeflekterende sideGotvassli
(2007, p. 30) papeker at kunnskaper innebeerer lkéeskaper, ferdigheter og
holdninger. Dette kan trekkes tilbake til begrelgeting, som er mest synlig gjennom
praktisk utfgrelse, men ogsa har en klar sammenhwtyden kognitive siden. Filstad
(2010, p. 107) peker pa to dominerende hovedtypekumnskap. Den farste er den
eksplisitte og formelle kunnskapen som beskrive® g@staende og forklarende av
kognitive psykologer. Den andre er en praktisk aaedig kunnskap, som gjerne er
prosessbasert og taus. De to typene kunnskap teablif forsket pa separat, hvor den
farste sees i sammenheng med utdanning av indieglden andre i forhold til praktisk
kunnskap i arbeidssituasjoner. Dette skillet emmddre pa grunn av et gkt fokus pa
interrelasjonen mellom kunnskap og handling, odisse to delene av kunnskap ikke
kan settes opp som et dikotomisk forhold (Filse@l,0, p. 107).

Innenfor sosiokulturelle perspektiv er kunnskapsfait som kumulativ og innebygd i

praksiser og artefakter som vi ikke klarer oss ut@ering er pa ingen mate begrenset til

undervisning eller til skolen som institusjon, s&m den har vokst frem som den

viktigste arenaen for leering i vart samfunn. Ludeig og Lekensgard Hoel (2002, p.

16) trekker frem at innenfor et sosiokulturelt stélser kunnskap sosialt og kulturelt
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konstruert. Det vil si at kunnskap “utvikles, haddeed like og endres i en historisk,
sosial og kulturell kontekst der mennesker samtgndied hverandre og med de
kontekstene de er en del av” (Ibid. , p. 16). Gamiil at lsering og skole har en tett
semantisk forbindelse forklarer Saljo (2001, p. )2Ihed at “den tiltakende

kompleksiteten i samfunnet med en stadig starretands mellom ulike

virksomhetssystemer og laering har fort til det ahkkalle en institusjonalisering av
leering, eller - rettere sagt - av utdanning”. Mesttel menes at lseringens produkt,
kunnskap ikke farst og fremst leeres pa den arenaen, eliet virksomhetssystemet,
den er ment brukt i. Dette kan fare til diskrepamsllom det man leerer i offentlig

utdanning, og kunnskapen man har bruk for i prakarbeidslivet. Det er nettopp dette

Kunnskapslaftet sgker & motvirke.

2.3.3. Sammenhengen mellom kunnskap og kompetanse

Kompetansehar i lgpet av de siste 15 -20 arene gradvis btithgkkelord innenfor
utdanning. Kompetanse har tatt over den tradisierngbsisjonen sonkunnskapog

dyktighet har hatt som uttrykk for lseringsutfall (llleris0@9, p. 1). | likhet med
samarbeid og leering, er ogsad kompetanse et begrefbaikes i dagligtale. En vanlig
mate & definere kompetanse pa finner vi hos Nomlt{a093, i Skogstad & Einarsen,
2005, p. 149): Kompetanse defineres som en samling av individetadkaper, evner
og ferdigheter” Definisjonen inneholder tre komponenter. Vi aekunnskap er en del

av et mer omfattende begrep.

Et neermere blikk p& komponentene i definisjonea @inne hos Skogstad og Einarsen
(2005) som skriver d&tunnskaprefererer til det noen vet, det vil si hvilkenaniasjon
han eller hun innehar. En slik forstdelse av begrekan knyttes tilbake til
industrisamfunnet hvor begrepet oppstidnerdekker hvilket potensial en person har
nar det gjelder talenter og egenskaper som pavinkgighetene til & utfare en oppgave.
Den siste komponenteferdigheter “refererer til en spesiell dyktighet i det & uto
gitte arbeidsoppgaver og ma sees som et atferdssapsom er automatisert gjennom
gvelse og dermed noe som krever lite oppmerksoothkte tenkning” (Lunde, 1998, i
Skogstad & Einarsen, 2005, p. 149). Definisjonarkker dermed ogsa paralleller til
den praktiske siden av leeringsadferd. Kompetansepegy er sammensatt,
flerdimensjonalt og definert pa ulike mater. Gosla&007, p. 23) papeker at “de fleste
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definisjoner inneholder begreper som; a kunne etfanksjoner, handlingsberedskap,
tilstrekkelig kunnskaper, ferdigheter, evner, hahdeer, erfaringer”. Mange av
definisjonene har delvis fiernet seg fra a fokusgéeindividuelle ferdigheter, til &
fokusere mer pa kompetanse i organisasjonsmessigneaheng. Kompetanse i

organisasjonsmessig sammenheng trekker tradekdilildoegrepet om samarbeid.

Pa engelsk har kompetansebegrepet to betydningempetency og competence (Kurz
& Bertram, 2002, i Skogstad & Einarsen, 2005, p0)19°a norsk vil dette kunne
tydeliggjeres gjennom hjelpeverbene deh&kompetanse” og det ‘Zerekompetent”.

Competencyllera ha kompetanse

“handler om det repertoar av evner, kunnskapeeajgheter som vi baerer med oss
og som vi potensielt kan ta i bruk for & lgse atbeppgaver og na mal. Begrepet
refererer dermed til det potensialet personen draékunneveere dyktig” (Skogstad
& Einarsen, 2005, p. 150).

Begrepet viser pa den maten til en kognitiv sidg,viser til kompetanse som en
egenskap. P& den andre siden hancibenpetencesller aveere kompeterdm faktisk
handling og bruk av kunnskaper og ferdighetertegituasjoner (Skogstad & Einarsen,
2005, p. 150). Cheetham og Chivers (2005, p. Xiindeer & vaere kompetersom en
“overall, effective performance within an occupatiwhich may range from the basic
level of proficiency through to the highest levelsexcellence”. Kompetansen vises
med andre ord i atferden. Skogstad og Einarserb(30L50) konkluderer dermed med
at begrepene skiller mellom “det & inneha kompetaasn en type potensial pa den ene

side, og det a vise seg kompetent i praksis padean”.

Jeg har na vist hvordan leering kan henge sammen kuedskap og kompetanse.
Samarbeid, gjennom innholdet i begrepet om leerirapnger derfor ogsa teoretisk
sammen med kunnskap og kompetanse. Det er pa goguam denne forstdelsen av
begrepenes kobling at analysen for denne forskniegeitfart. Analyser og diskusjoner
videre i oppgaven blir utfert med utgangspunkt nmie forstaelsen av hvordan
samarbeid henger sammen med de andre begrepesial Vid se pa det organisatoriske

aspektet av Kunnskapslaftets implikasjoner pa skole

2.3.1. Leering, kunnskap og kompetanse er distribuert

Sosiokulturelle perspektiver pa laering er opptatatilzering, kunnskap og kompetanse

er distribuert i samfunnet. Med dette menes at ildde har samme kunnskap,
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kompetanse, erfaringer eller ferdigheter, men daséordelt pa medlemmene av en
gruppe eller et samfunn som helhet (Dysthe, 20037p. Siden kunnskap sees som
distribuert i samfunnet, vil et slikt syn pa kunapkog kompetanse si at innenfor et
leererkollegium vil kunnskapen og kompetansen varidtgvlie (2001, p. 140)

fremhever at distribuert leering er “leering i netlkyeog distribuert kompetanse er
deltakelse i nettverk”. Den distribuerte kompetansss altsa den felles samlede
kompetansen som oppstar mellom individer med sonadaeider eller jobber sammen.
Mellom leerere vil en slik distribuert kunnskap ognkpetanse vise seg gjennom at
forskjellige lzerere er god pa ulike ting. Leereremgobber sammen kan derfor gke den
samlede kunnskapen, ved at individene bringer ragduBke kvaliteter som kan hjelpe
en gruppe som helhet til & lase en oppgave pa @ wedte enn hvert individ hadde
klart hver for seg. Tanken er at medlemmer av empgg som skal lgse en felles
oppgave, kan utnytte medlemmenes kompetanse, skapsidig engasjement og leere
av hverandre. Den distribuerte kompetanse kanskapes gjennom praksisfellesskap

eller samarbeid.

2.4.Skoleutvikling

Kunnskapsdepartementet satte i 2005 satte i gamsgpestilt satsning pa skoleutvikling
(Ekholm, Lund, Roald, & Tislevoll, 2010, p. 15). Meimplementeringen av
Kunnskapslgftet ble det lagt vekt pa at utdannimgjgtisjoner skulle veerkerende
organisasjoner Skolen som leerende organisasjon er i dagens slailegnelsen pa
skoleutvikling, hvor hver enkelt skole blir sett pdm en enkeltstaende organisasjon.
Samarbeid blir derfor i en forlengelse av begruseel ogsa vektlagt, fordi
skoleutvikling og skolen som leerende organisasjaavbengig av kollegialt samarbeid.
Wadel (2008, p. 12) trekker frem at begrepet “ladeermrganisasjon” flytter var
oppmerksomhet fra hvordan organisasjoner er orgdnisil hvordan de er
laeringsmessig organisert. “Den laerende organisasjdmar blitt betraktet som en mate
& oppna konkurransefortrinn i en uforutsigbar ogaiyisk verden pa, og fokuset har
veert pa kontinuerlige utbedringer og stettende sjegzent for utvikling av
medarbeidere (Filstad, 2010, p. 27). Fokuset péesksbm leerende organisasjon henger
saledes sammen med troen pa utdanningens rolleakjonens gkonomiske velferd.
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Aasen (2006, p. 34) papeker at et samfunn i stawlitying, krever organisasjoner som

kontinuerlig setter egen forstaelse og lgsninggurp&e for & takle omstillinger.

Alle reformer kan sees pa som en form for skoldditwj, noe Lillejord (2003, p. 59)
underbygger ved & papeke at skoleutvikling i nstsile ikke er et nytt fenomen. Det er
derimot farst i de siste arene at det har veenttidubert mal & drive med skoleutvikling.
Erstad og Hauge (2011, p. 12) fremhever at gjenheta forrige arhundre fungerte
skolen som et verktgy for utdanningspolitiske sikdé Nytenkningen og nyskapningen
i skolen har gjennom ulike innovasjonsbglger ognmakr kommet i mange former og
veert basert pa ulike metoder (Lillejord, 2003, Q). &rstad og Hauge presiserer at det
meste har dreid seg om endringer i strukturellédla, utvidelse av skolegangen og
bestemmelser om skolens laereplaner, og at det ésrstde senere ar “skolen som
organisasjon i stagrre grad blitt debattert pa demse premisser” (Erstad & Hauge,
2011).

Pa 1980- tallet startet OECD & stimulere til ingsjonalt samarbeid mellom ulike
retninger innenfor forskning og utviklingsarbeidte¢ mot hvordan skoler utvikler seg
(Ekholm, et al., 2010Pa begynnelsen av 1990- tallet kom det nye kraadmeidsmater,
mer inkludering og virkelig deltakelse i skolen,ensom ble uttrykt i nesten alle OECD-
land. En ny og mer aktiv og ansvarlig rolle forveee ble trukket frem som en sannsynlig
avgjgrende faktor, for a klare a utnytte utdanniegsursene optimalt (Dalin & Rolff, 1991,
p. 16). P4 samme tid kom det flere krav om kvalitgkolen fra bade internt og eksternt
hold. Denne trenden i skolen hadde sitt utspriagparadigmeskift for alle organisasjoner
(Dalin & Rolff, 1991, p. 17).

Skoleutvikling beskrives som “mgtepunkt mellom eljraksiser: utdanningspolitisk og
byrakratisk praksis, forskningspraksis og undeivigspraksis” (Biesta og Burbles,
2003; Wenger, 1998, i; Eggen, 2010, p. 168). Ut Iheskrivelsen av begrepet
skoleutvikling, kan vi se at innholdet er uklaom Lillejord (2003, p. 61) formulerer

dette poenget, vil alle

23



“ta for qitt at skoleutvikling er viktig, men begret utvikling har et uklart innhold. |
offisielle dokumenter synes det imidlertid & veangendens til 4 betrakte “utvikling”
som synonymt med forbedritft

Oppfatningen av at utvikling er en forandringspessennebaerer en oppfatning om at
det ogsa er en forbedringsprosess, uten at mder ssibgrsmal til forstdelsen av
begrepet, eller hva som i praksis har skjedd. joitte (2003, p. 63) papeker at dermed
har begrepet utvikling fatt en metaforisk kraftpsgjer at det oppfattes

“som noe soni seg seher bra, noe som kan “bli til noe bra” om man gar for det.
Det blir gjort til spgrsmal om god vilje. | mindgrad ser vi utvikling som arbeid,
avhengig av menneskelig innsats. Ofte blir foramgieller utvikling dessuten omtalt
som om det skulle dreie seg drandelser noe som bare skjer, mens endringene i
realiteten er summen av mangandlinger. Utvikling far en slags egen eksistens.
Dermed lgsrives ogsa ansvaret for utviklingen eggtresitenforaktivitetene til de
personene som faktisk arbeider med & gjennomfare (sllejord, 2003).

Grunnen til dette kan veere at det vi vet om hvorskaier utvikles “trekker veksler pa
ulike forskningstradisjoner og fagomrader” (Ekholet,al., 2010, p. 28). Det positive
sprakbruken i utdanningspolitikken er problemafimkforskningen fordi reformer ikke

ngdvendigvis er utvikling i betydnirfgrbedring(Engelsen, 2009, p. 64).

Lillejord (2003, p. 62) understreker at i skolesaammeng blir begrepet
“skoleutvikling” satt i sammenheng med begreper dattegialitet og samarbeid. Pa
samme mate som laeringskulturen i organisasjonevekreelles mal, krever
skoleutvikling at kollegiet utvikler en felles eekjnelse av hva som bgr endres og
hvorfor, samt hvordan det skal gjgres (W. Rgnnin§lkbgvold, 2010, p. 121). | slike
tilfeller er ofte leererteamene sentrale. Rgnningskggvold (2010, p. 134) peker pa at
tidligere forskning viser at leerersamarbeid er rm@dhtfor gjennomfgring av
utviklingsarbeid, og understreker at skoler somes@klykkes med endringsarbeid, ma
fokusere pa best mulig utnyttelse av laererteanbl&tagen av faste skaper en fora for
informasjonsspredning, problemlgsning og evalueratig aktiviteter som er ngdvendig
for skoleutvikling. | falge Hargreaves (1996, i; \Rgnning & Skogvold, 2010) er
samarbeid et metaparadigme for endringer i skdbamarbeid blir presentert som en
lgsning i en uforutsigbar verden i stadig endringor lgsninger er uklare og leerere
stilles overfor nye og intensive krav. Det viktigstamarbeid farer til er det fellesskapet

som opprettes, og som gir trygghet til & mgte ke, og samtidig at det er en arena

% illejord viser her til Stortingsmelding nr. 2Blot rikare mal
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for endringsarbeidet, samt en “arena for & deleyiekger, ideer og arbeid, noe som
kan minske kravene til den enkelte og motvirke be&stning” (W. Regnning &
Skogvold, 2010, p. 122). Skoleutvikling koplesstiblen som lserende organisasjon. Vi

skal na se neermere pa teorier pa dette.

2.4.1. Teorier om leerende organisasjoner

Av anerkjente teoretikere innenfor feltet kan nes&enge (1999) og von Krogh, Ichijo
og Nonaka (2001). Disse har utviklet pragmatiskeagrminger til hvordan en
organisasjon blir leerende og kskapekunnskap. Teoriene inneholder kjerneelementer,
eller disipliner, som tenkes uunnveerlige hvis org@sjonen skal veere laerende.
Verkene kan sees pa som klassiske og pragmatiskeivbBvordan organisasjoner blir

leerende.

De sistnevnte har formulert en “plan” forskapekunnskap. Senge pa sin side snakker
om disipliner som ma finnes i organisasjoner for at den skakJvaerende. Han (1999,
p. 11) bruker begrepet disipliner i betydningenofagader hvor det gjelder & veere i
besittelse av visse kunnskaper og ferdigheter. Hamsdisipliner er utviklet hver for
seg, men han papeker at de vil ha avgjgrende Hatydor hverandres suksess (Senge,
1999, p. 12). Senge papeker at en disiplin er #taseteorier og teknikker som ma
studeres og mestres far de kan brukes. En disgylien utviklingsvei der man kan
tilegne seg visse ferdigheter eller kompetanse ngjen praksis. A utgve en disiplin
innebeerer livslang leering (Senge, 1999, p. 16). hy@peker ogsa at de fem
leeringsdisiplinene skiller seg fra tradisjonellsiplier innen bedriftsledelse ved at de er
personlige. Hver av dem dreier seg om hvordan nkeg hva vi virkelig gnsker, og
hvordan vi samhandler og leerer sammen med andregg¢Sd999, p. 17). Leerende

organisasjoner defineres som

“organisasjoner der folk kontinuerlig utvider simgasitet til & skape resultat de
virkelig gnsker, der nye og ekspansive tankemgnslirefostret, der kollektive
fremtidshap finner frinet, og der folk kontinuerligerer & leere i lag” (Senge i
Filstad, 2010, p. 26).

De fem disiplinene til Senge er; 1) personlig megtr(individuelle ferdigheter), 2)
mentale modeller (grunnlaget for nye tankemgnstt®)a skape felles visjoner, 4)
gruppeleering (leere a leere sammen) og 5) Systemtankiihelhetstenkning).
Systemtenkningr den femte disiplinen som binder de andre digpke sammen, og er
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den begrepsmessige hjgrnesteinen som underbydgeateafem leeredisiplinene (Senge,
1999, p. 76).

Personlig mestringhenviser til & ha kunnskap og kunne utgve vissdigeeter.
Personer som kan noe godt og har hgy grad av pirsoastring, kan til en hver tid
forsta hvilke resultater som betyr mest for demgay dette gjennom a vie seg til sin
egen livslange leering (Senge, 1999, p. 13). Dettereviktig del av den lserende
organisasjonen, fordi en organisasjons evne &#r& likke kan vaere mer enn summen av
medlemmenes evne til & leere (Senge, 1999, p. li8)pliden viser dermed til en
sammenheng mellom personlig og organisasjonsmdssiong, og den gjensidige
forpliktelsen mellom individ og organisasjon (Sen$699, p. 14), og til noe mer enn
kompetanse og ferdigheter, selv om egenskapensertqza disseMentale modelleer
fastsatte antagelser, generaliseringer eller talteglsom pavirker hvordan vi ser pa og
oppfatter virkeligheten. Deres pavirkning pa egtdard er oss ofte ubevisst. Disiplinen
handler om var evne til & se og endre egne tankstemom hvordan verden er. Disse
kan ofte begrense var mate & tenke og handle #pliben som handler om & styre
mentale modeller- prgve a fa frem og justere eghlibav verden - kan fare til et
giennombrudd i arbeidet med & skape leerende oamoiger (Senge, 1999, p. 178).
Den tredje disiplinen ed skape felles visjoneBenge papeker at organisasjoner ma ha
evne til & skape et felles bilde av fremtiden g@nmal, verdier og visjoner, og disse
ma fremme ekte innsatsvilje og deltakelse (Seng89,1p. 15). Han uttaler at “felles
visjon er avgjgrende for den lserende organisasjémeh det gir leeringen fokusering
0og energi” (Senge, 1999, p. 212). Den fljerde disgnl ergruppeleering Den retter
fokuset mot paradokset med at en gruppe kan famies IQ pa mindre enn det hver og
en har for seg selv. Dette kalles gruppetenkningcffer & Sortland, 2001, p. 209).
Men Senge (1999, p. 15) papeker at grupper kan lagrear de virkelig leerer kan de
oppna gode resultater, og enkeltmedlemmene oppleverraskere laeringskurve/
personlig vekst enn de ville fatt uten gruppen. nUtgruppeleering vil ikke
organisasjonen laere. Leaering skjer gjennom dialog evge til a sette tidligere
overbevisninger til side og nar medlemmene av empmg engasjerer seg i a tenke
sammen. Han papeker ogsa at evnen til & leere pgrepi ferd med a bli den viktigste
lsereenheten i organisasjoner, fordi nesten alleéigakbeslutninger blir fattet i en

gruppe, direkte eller gjennom at grupper omgjgriutemger til handling. Senge
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papeker ogsa at individuell laering kan veere irrévfor organisasjonsmessig leering,
fordi individer leerer hele tiden og like fullt beler det ikke veere noen
organisasjonsmessig laering. Men hvis grupper lablierdet “mikrokosmos” for lsering
giennom hele organisasjonen; de innsiktene manevjnas i bruk, ferdigheter som
utvikles, kan spres til andre individer og andrepger. Grupperesultater kan danne
tonen og sette en standard for felles laering ogsssten av organisasjonen (Senge,
1999, p. 239).

Et annet eksempel pa teorier som har fatt stodyitetée innenfor organisasjonsmessig
lzering er von Krogh, Ichijo og Nonaka (2001). Deislr i sin bok Slik skapes
kunnskapom en praktisk tilneerming til hvordan man i kunag&organisasjoner legger
til rette for situasjoner soskaperkunnskap. Boken til von Krogh, Nonaka og Ichijo er
blitt en klassisk bok om hvordan frigjgre taus kskap og hvordan skape nytenkning i
organisasjoner. Boken er en pragmatisk guide tir¢han bli leerende organisasjoner. De
er opptatt av at man ikke kan kontrollere ellerelddinnskap, fordi det er noe ikke-
materielt og ukontrollerbart (von Krogh, et al.02Q0 p. 17), og tar opp problemet med
Knowledge Management (KM, eller det vi pa norsk léd@lkunnskapsledelse).
Problemet med KM er at; for det farste bygger KMifarmasjon som er lett paviselig,
og som lett kan la seg kvantifisere (von Kroghalet 2001, p. 43), og det blir lett et
likhetstegn mellom kunnskap og informasjon. For detdre handler KM om &
produsere verktgy (von Krogh, et al., 2001, p. #dg som ikke innebeer refleksjon fra
de som utarbeider slike verktay, rundt sin grungéegle pavirkning pa organisasjonen.
Slike verktgy kan pa den andre siden veere goda fmtte i gang kunnskapsutvikling,
men ma fa mindre plass nar arbeidet er i gang.igfikten av dette blir satt frem
giennom refleksjonen av analogien “Verktgyet er dnénviktig enn snekkeren” (von
Krogh, et al., 2001, p. 45). For det tredje trekkefatterne frem at KM er avhengig av
en kunnskapsleder.Det som tradisjonelt sees pa som en kunnskapsleders
arbeidsoppgaver/omrader mener forfatterne kan tjigninfformasjon, men at det ogsa
er begrenset innsikt & hente. Dette fordi kunnskapkapes i tett samspill med
markedet, og det kan veere vanskelig for en kunrst&der a falge utviklingen pa alle
omradene innenfor en organisasjon og ikke fangenypmg vital kunnskap (von Krogh,
et al., 2001, p. 46).
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2.4.2. Skolen som leerende organisasjon

Kunnskapslgftefremhever at skolen skal veere en lerende orgammsaBale og
Waerness (2006, p. 248) papeker at nar man snakkeskolen sonmorganisasjoner
man inne pa det tema som synliggjer hele persopdletn arbeidsplass. En laerende
organisasjon er en organisasjon som “anerkjenmsopalets profesjonelle kompetanse

og har kultur for kompetansedeling og fornyelseal@& Weaerness, 2006, p. 250).

Organisasjonslaering inkluderer bade formell og mfer leering (Filstad, 2010, p. 16).
Andersen et. al (2004, p. 9) trekker frem at dat $igedd en mer direkte kopling
mellom formell og uformell leering pa arbeidsplas&ar av grunnene til denne er et nytt
syn pa leering, samt som Heggheim og Solhaug (2p@ggker at kunnskapsdeling i
organisasjoner er et viktig middel for gkt konkmsaevne. Fokuset pa laerende
organisasjoner kan ogsa knyttes til kunnskapsbegregm er tettere knyttet opp mot
anvendelse (Fevolden & Lillejord, 2005, p. 16)sfH (2010, p. 15) papeker at det er
farst og fremst i praktisk arbeid at kunnskapensliviigger. Kunnskapens verdi er pa
denne maten situert i praksis og gjennom a viterdarm man skal handle og lgse

arbeidsoppgaver i profesjonelt arbeid (Filstad, 2@l 107).

Et av kjennetegnene ved skolen som organisasj@t den er konsentrert om laering
(Lillejord, 2003, p. 21). Dette er ikke noe nyttemdet som na forventes er at skolen
ogsa retter sin oppmerksomhet mot leereres leeriggyurdering av kvaliteten pa
skolens laeringsprosesser mer generelt. | en leemefié&teres det over praksis slik at
denne kan forbedres (Lillejord, 2003, p. 21). Detlette Argyris og Schon (i; Filstad,
2010) kaller dobbeltkretsleering. De papeker atfldste organisasjonene utgver
enkeltkretsleering, hvor maloppnaelse er i fokugnuat de underliggende styrende
verdier for malene vurderes. P& denne maten viejiger og endringer kun foretas
etter at et problem har oppstatt. Enkelkretsleeremdgmnisasjoner er ikke leerende
organisasjoner, fordi organiseringen ikke farermyl kunnskap, bare smajusteringer
innenfor den kunnskapen som allerede er i orggoisas (Filstad, 2010, p. 26). Malet
med skolen som laerende organisasjon er & skapkumeskap og gke kompetansen for

leererne og skolen som helhet.
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Den laerende organisasjonen sees pa som en ideatigp&larer a leere effektivt og pa
den maten bli mer endringsvillig (Senge, 1999)dedeste skolene er de som makter &
fornye seg og bruke sine ressurser féor@edreresultater (Dalin & Rolff, 1991, p. 16).
At skolen er en leerende organisasjon er dermedrem for skoleutvikling og en del av

en forandringsprosess.

Lillejord (2003, p. 23) spgr seg om skolen skikexg fra andre organisasjoner, ved at

den fokuserer mindre pa at den faktisk er en osgajon. Hun hevder at

“‘mens det i andre organisasjoner er tradisjon forngansatte gar inn i et
oppleeringsforhold og far oppleering av de mer edfaer det en tendens til at laerere
betraktes som ferdig utleert nar de blir ansattdegforventes ofte at de skal klare
seg selv” (Lillejord, 2003).

Dette kan henge sammen med et tradisjonelt synagé@rén, og hvordan skolen
tradisjonelt sett har veert organisert, med én laetr klasserom. Som Ekholm et al.
(2010, p. 20) understreker er skoler organisasjdner arbeidsmaten bygger pa
tradisjoner, og mange skoler er utformet pa grunala skoleideer fra forgangne tider.
Undersgkelser har vist at skolen som organisasjomher darlig ut sammenlignet med
andre virksomheter nar det gjelder laeringskultuubgkling (Engelien, Johannesen, &
Nore, 2011, p. 213). Senge (1999, p. 25) papekeamfnsatte i en organisasjon bare
retter oppmerksomheten mot eget ansvarsomradegefditen fglelse av det totale

resultatet.

En annen faktor som kan veere problematisk for asgajonslaering i skolen er den
tiden av arbeidsdagen til laerere som er bundet.eM2008, p. 30) papeker at dette er
vanlig i de fleste organisasjoner. Bundet tid vilas det er forhandsbestemt hvilke
arbeidsoppgaver tiden skal brukes til. P& den asiden, vil ubundet tid vaere tid hvor
jobben ikke er fastlagt og hvor det ikke forventas arbeideren tar pa seg
forhandsprogrammert arbeid. Han fremhever at daeflerganisasjoner har slik tid fil
radighet. Det forekommer for gvrig store variasjongraden av ubunden tid mellom
organisasjoner, men ogsa mellom ulike stillingeniog samme organisasjon. Wadels
(2008, p. 30) poeng er at ubunden tid er ngdvefuliga ha mulighet til & tilegne seg

“kunnskap, etablere og utvikle laeringsforhold, ladegy og skape en laeringskultur”.

Havnes (2009) har i en studie undersgkt hva sortiskakkjer i team hvor laerere
samarbeider. Han har sett pa hvordan samarbeidlftanhseg til den indre strukturen,
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den sosiale meningen og potensielle ressursenesforg og utvikling som teamarbeid
medfgrer. Gjennom sin studie har Havnes identifisge ulike funksjoner som
samarbeid kan tjene. Teamet blir brukt fi;beskytte individualismemreforhandle
individuell autonomi og personlig ansvakoordinering; bekrefte den sosiale
organiseringen av arbeidet (hvem gjgr hda@operasjon;skape et felles objekt eller
foretak, og det fjerdedeling; klargjering av pedagogiske motiv. Samarbeid som
koordinering,kjennetegnes av at man organiserer hvem som Baaafor hva, hvor og
nar i organiseringen i et prosjekt for eksempelarfiet blir i en slik sammenheng, i
falge Havnes, lite brukt som en arena for & digkutgernen i undervisning, innhold
eller fremgangsmater (2009, p. 165f). Nar samarbsiin brukes i betydning
kooperasjon,skjer ogsad koordinering av organiseringen, men thosieten ligger pa
utvikling av praksis og refleksjon over malene nuedervisningsopplegg. Samarbeidet
vil romme diskusjoner over problemer og uenighetenn farer til klargjagring og
eventuelt redefinering av mal. En slik praksis kagsa kalles dobbelkretslaering
(Argyris, 2000, p. 248). Dette skjer nar man kaerar en praksis ved farst & undersgke
og forandre de styrende variablene og deretter limyethe. De styrende variablene er
de foretrukne tilstandene som sgkes a oppna nar haedler. Uansett hvilken type
samarbeid eller samhandling som faktisk foregatikeuteam, papeker Rgnning og
Skogvold (2010, p. 122) at “i lgpet av de siste tpgmene har teamarbeid kommet inn

som en sentral mate & organisere leerersamarbéitet p

Vi skal nd se pa leereres profesjonelle kompetadse, siste underkapittelet av
teoridelen.

2.5. Leereres profesjonelle kompetanse

Leereres kompetanse er et sentralt tema i KunnskagitsiLaereryrket kan sees som en
profesjort’, og lzereres kompetanse blir da sett p& som eesjooell kompetanse. Dale

(2001, p. 71) fremhever at profesjonell kompetaioskindes med en kombinasjon av
handlingsdyktighet og innsikt innenfor en avgrensattekst kompetansen gjelder for.

Brusling viser til kjennetegn ved profesjoner; da& lkunnskap pa sitt felt som ikke

“er skal jeg ikke g& videre inn p& om leereryrkeeerprofesjon eller ikke, men begrepet profesjon
brukes i Kunnskapslgftet, og det samme gjgres dbe
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andre har (autonomi), de er opptatt av a tilby sjeeester pa like vilkar til alle som
trenger dem (tjenesteideal), og er ansvarlige ovdiblleger, klienter og samfunn (etisk
ideal) (Brusling, 2001, p. 113). Profesjon hengéledes sammen med en praktisk
utfarelse av et yrkeEt slik blikk pa hva profesjonell kompetanse er sanfaller med
definisjonene eller forstdelsen av kompetanse soskissert tidligere, men presiserer
ogsa at kompetansen er avgrenset til en konteksénhe undersgkelsen er en slik
avgrensnindeereryrket Profesjoner kjennetegnes ved at de har en avdaserskap pa
et avgrenset omrade, og de profesjonelle jobbdtidifor & lase problemer innenfor
dette omradet (Laursen, 2006, p. 294). Dale (2p011) trekker frem at

“leereryrket viser den profesjonelle kompetansenatisvar for lsering som et
avgjerende kjennetegminsvar viser til to dimensjoner: pad den ene sidin t
selvstendighet, til autonomi nar det gjelder orgaringen av leeringsarbeidet, og pa
den andre siden til interessen for & begrunne glyélen i ens avgjerelse og
handlinger overfor sa vel kolleger som elever, lfineeog andre samfunnsinstanser”.

Det jeg tolker at Dale sier her er at & ha profesljdkompetanse innebzaerer bade at man
er ansvarlig overfor egen autonomi som profesjooglfor den eller de man gjennom

sin profesjonelle rolle pavirker.

De fleste profesjonelle yrkesgrupper har unike ketapser som skiller mellom de som
kan og de som ikke kan utfgre et yrke (BruslingD20p. 112). Dette medfgrer at
kompetansen ikke kan eies av andre enn den sortattan profesjonell utdanning.

Brusling papeker at begrepetofesjonell ofte blir brukt om a utvikle seg til en

profesjonell dersom man utvikler den kompetansen soen mener burde kjennetegne
den dyktige leerer. Han viser til Burbules og Densamd 991, i; Brusling, 2001) som

papeker at begrepet da brukes for & skille melloisdeimadige og dyktige leerere i

forhold til en mulig tilfeldig standard.

Hargreaves (2006, p. 673) beskriver utviklingenaaverprofesjoner fra 60- tallet i fire
overlappende perioder. Den preprofesjonelle periode 60-tallet), perioden for
profesjonell autonomi (1960- 1985), perioden foofesjonell kollegialitet (1980-) og
den postprofesjonelle eller postmoderne profesfjenatrioden.Den preprofesjonelle
periodenkjennetegnes av undervisning og leering i aldeteb@e klassetrinn, med en
leerer, som foreleste og elevene som noterte. Heergr ble oppleert av en mester, og
etter at teknikken var ervervet var leereren alesitt iklasserom (Hargreaves, 2006, p.

674ff). Perioden for profesjonell autonorkjennetegnes ved at lsereres status forbedret
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seg, og at undervisningsmetoder ble problematsgrtitviklet (Hargreaves, 2006, p.
678ff). Han papeker at pedagogikken mistet sin$eesf singularity” og at faget ble en
slagmark mellom progressiv og tradisjonell, barg fag sentrert undervisning.
Utdanningsprogrammer ble utformet av eksperteristibuert til skoler, med den tro
at leerere skulle tilpasse og gjennomfgre. Dette ibieen grad gjort. Profesjonell
autonomi peker i denne perioden pa selvstyringeit édpasserom, og at leereren var
vernet for innsyn og lite tilgjengelig for samantbened foreldre og samfunRerioden
for profesjonell kollegialitet kjiennetegnes av et gkende forsgk pa a byggeesterk
profesjonelle samarbeidskulturer for & utvikle elles mal, til & takle usikkerhet og
kompleksitet, til hurtig endring og reformer. Detsammen med en manglende
legitimitet ved vitenskapelige Igsninger, gkte austrative krav og nye
forskningsresultater som behgvde lokal meningeftitat leerere i starre grad gnsket &
samarbeide og sgke stgtte hos hverandre. Staieellertetil laereres profesjonalitet
fremfor & palegge samarbeid, og pa den maten fatensselv leereres samarbeid som et
effektivt middel til & realisere mal. Den siste k@o med profesjonalisering som
Hargreaves (2006, p. 684) skisserer dan postprofesjonellesller postmoderne
profesjonelle periodenPerioden beskrives med krefter som trekker ieuligtninger,
som vil gjgre at leerere blir enten deprofesjondlisdler det vil skapes en ny
postmoderne profesjonalitet, som er apnere og leksibel. De deprofesjonaliserende
kreftene vil fare leerer- og elevrollen tilbake ¢ien preprofesjonelle perioden, hvor
praksis pa sitt beste kan reproduseres, ikke fetnipmenfor en slik forstaelse vil ogsa
leereres kompetanse defineres i trange rammer, rodlesntrolleres.

Det finnes ulike typer kompetanse. Lagvlie (2001,186) deler begrepet i tre deler;
operativ, personlig og distribuert kompetanS&merativ kompetanser begrenset til
enkle operasjoner, for eksempel & strukturere demisningsopplegg (lbid., p. 136).
Personlig kompetanseknyttes til “individets enkle holdninger, kunnskapeg
ferdigheter”.Denne formen for kompetanse papeker Lgvlie (2001,37) at kan vaere
vanskelig & spesifisere. Det viktigste kjennetegnet distribuert kompetanser “at
kompetanse ikke lenger er skrevet inn i det kommgeténdividet” (Lagvlie, 2001, p.
140). Ludvigsen og Lgkensgard Hoel (2002, p. 13Evder at lsering i et
praksisfellesskap innebeserer en kobling mellom demmdliserte, intuitive og

erfaringsbaserte kunnskapen og sosiale forholdke Siraksisfellesskap kan medfare
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kunnskaper og praksiser som ikke ngdvendigvis fiflentradt uten fellesskapet. Det er
utfart diskursanalyser med leereres profesjon skmstaNoen sentrale vil na skisseres.

2.5.1.1.Diskurser om leererprofesjonalitet

Ulike diskurser om laereres profesjonalitet hart hiitentifisert tidligere forskning.
Moore (2004, i; Hjardemaal, 2009, p. 221) papeketteasenere arenes debatt om hva
som kjennetegner gode og kompetente leerere domierdre ulike diskurser. Disse
har han kalt Made in heaven- charismatic subjécts The training discourse-
competent crafts persch®g “The appeal of reason- reflective practitiorder®en
farste viser til lsereren som en karismatisk pesda@pt for laererrollen, hvor handlinger
er basert pa intuisjon og instinktive fglelser. Bt (1996, i; Hjardemaal, 2009, p. 221)
papeker at “et slikt bilde pa leereren er dypt ferani folkelige forestillinger og idealer
om hva som kjennetegner gode laerere”. Dette undkest ogsa av Kvernbekk (2001,
p. 9) som sier at oppdragelse, oppleering og unsl@ng tilhagrer dagliglivet og
forekommer overalt. Derfor har mange oppfatninger skole, undervisning og
pedagogikk, som kan kalles for commonsensiske. d@beine diskursen om laerere som
Moore (i; Hjardemaal, 2009, p. 221) trekker frem“#re training discoursesom
vektlegger at kompetente laerere besitter defingradétiske ferdigheter, teknikker og
kunnskapsomrader som utgjer basen for deres kontpegekesutagvelse. Kompetansen
laeres av laererstudentene, og bestar av forharelsgiéndarder som studentene skal
kunne utfgre og denne kompetansen tilegnes en fgarajle. Den siste diskursen som
konstituerer lsererens kompetanse er hva Moore jarddmaal, 2009, p. 222) kaller
“The appeal of reason- reflective practitionersénbe diskursen avviser at det er mulig
& redusere undervisning til en naermere bestemt fgquigheter. Laerere ma kunne
reflektere over en kompleks og sammensatt undémngsmoe som er umulig a ha
oversikten over pa forhand. Hjardemaal (2009, [2) 2&2kker ogsa frem at diskursen
kijennetegnes ogsa ved at den fremhever at laeretsavbr hjelp til & utvikle begreper
og strategier som gjer det mulig & konstruktivtlalelere rundt kvalitet av egen
undervisning og hvordan den kan forbedres. Denmskudsen kan knyttes til
organisasjonslaering, og Moore (i; Hjardemaal, 20@®) muligens fatt inspirasjon til
diskursens navn hos en av de mest kjente teomeéik&t organisasjonsleeringsforskning,
Donald A. Schon og hans béducating the Reflective Practition€chon, 1987).
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Laursen (2006) har skrevet en artikkel om profespeni kunnskapssamfunnet, hvor
han papeker at diskursen om overgangen fra ettisamfunn til et kunnskapssamfunn
som etradikalt sprangsetter profesjonenes tro pa kumulativ og kontingéainnskap i
fare. Han papeker at en slik diskurs far konseksefms synet pa hva som bgar leeres i
utdannelsessystemet, hvilken form for kunnskap itgnwdet er bruk for i samfunnet,
herunder pedagogiske profesjoner (Laursen, 200889). | diskursen om den stadige
og radikale forandringen, hevdes det at kunnskegddes hurtig, og at det derfor ikke er
meningsfullt & leere noe konkret, men heller leerestding og leere nytt. Laursen
papeker at denne forestillingen far konsekvenserpfofesjonene og deres syn pa
kunnskap og vitenskap, som baseres pa hvordan emebl lgses. Profesjoners
vitenskapsgrunnlag er utviklet gjiennom forskningpogfesjonspraksis, og baseres pa et
syn pa kunnskap som noe som er oppbygd over tidngkap forstas som kumulativ og
kontinuert. Dette star i sterk kontrast til diskemsom samfunnsendringen som et
radikalt historisk brudd (Laursen, 2006). Han papelat diskursen om radikal
forandring fremhever at generelle kompetanser seme ¢l & omstille seg og leere noe
nytt er avgjgrende, og de profesjonelle spesialistd kunne erstattes av
omstillingsparate generalister. Laursen (2006, $8) Zremhever at diskursen om et
radikalt historisk sprang ikke har stgtte i sogydé& forskning om samfunnsmessig

forandring, og sier det ikke lenger er en domindecdiskurs.

2.6. Oppsummering

Gjennom dette kapittelet har Kunnskapslgftet Bttt inn i en stgrre samfunnskontekst.
Sentrale sider ved reformen ble belyst med forgkrog teori. Utdanningspolitiske
dokumenters styringsmakt er ogsa skissert. Denlea d& teorikapittelet viser hvordan

utdanningspolitiske dokumenter legger fgringerieordan leerere skal utfgre sitt yrke.

Sentrale begreper for analysen er beskrevet mad &k at mine funn bedre kan
forklares. Teori og forskning pa skolen som leeremdganisasjon har ogsa fatt
oppmerksomhet. Til sist er teori og forskning paelas profesjonelle kompetanse
trukket frem. Teoriene og forskningen som er betysmed pa a statte opp under egne

funn.
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3. Metode

| dette kapittelet vil jeg redegjgre for vitenskmosetisk grunnlag, egen forforstaelse,
valg av forskningsmetode og utvalg av dokumenter.&svare pa problemstillingen er
dokumentene analysert ved hjelp av en diskursasklytineerming. Valg av
fremgangsmate gjar at min forskning er av kvalitatit. Kvalitative forskningsopplegg
er opptatt av a forklare og tolke fenomener i vardg beskrive disse med egne ord
(Cozby, 2007; Smith, 2008). Mening, selvforstaelisgensjoner og holdninger star
sentralt.

3.1.Vitenskapsteoretisk grunnlag

Pedagogikk som fagomrade kan klassifiseres sonekawdsamfunnsvitenskapen, hvis
forskning gjer ulike deler av verden, med fokusspaiale fenomener, til gjenstand for
studier. Mitt prosjekt kan plasseres innenfor flei@skningstradisjoner. Pa et
overordnet niva kan prosjektet plasseres innenfstrpodernismen. Dette paradigmet
fokuserer bade pa sprakets betydning for menneskgtfatning av verden (Thagaard,
2003, p. 41), og pa ustabiliteten av mening i tékitlejohn & Foss, 2005, p. 49). En
slik kategorisering er sveert generell og favnedbda man innenfor det postmoderne
paradigmet finner myriader av tilnaerminger til forg1g. Neermere bestemt, kan mitt
prosjekt plasseres under et poststrukturalistiglagggme. Innenfor dette perspektivet
mener man at virkeligheten kan leses eller forgamange ulike mater, og at individer
oppfatter og tolker ulikt. Kontekst trekkes fremns@ssensielt for a forsta tekst og
skape mening (Willig, 2008, p. 162). Ideen om amnnkan finne en sann, rasjonell
sannhet gjennom sprak blir avslatt i poststrukistiak tankegang. Det finnes med
andre ord ikke esannhetller denEne fortellingenmen flere likestilte sannheter som
er i stadig forandring (Hammersley & Atkinson, 19%@atch, 2002). Undersgkelser
innenfor et poststrukturalistisk perspektiv legdegller vekt pa hvordan sosiale
kategorier er konstruert og hvilke konsekvensekénuav disse far gjennom bruk i
samtale og tekst (Willig, 2008, p. 162). Et slildrgpektiv virker tilbake pa tekstene
som er grunnlag for analysen, og tolkningen av @etmare én mate a se fenomenet pa,

blant flere ulike fortellinger eller sannheter.
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3.1.1. Egen forforstaelse av leereres samarbeid

Interessen for laereres samarbeid har i tilleggptitetisk interesse, dukket opp gjennom
jobb som vikarlaerer pa ulike skoler. Erfaringen Koatere og lengre vikarperioder har
gjort meg oppmerksom pa leereres mangefasetterteeidahverdag, hvordan
arbeidsdagene organiseres og gjennomfgres. Etishkliikk kombinert med faglig
bakgrunn gjennom studiet, har fatt meg til & lukeom det er en diskrepans mellom hva
teori og forskning sier om samarbeid og det sorarsigpraksis. Undringen over et slikt
mulig misforhold har ogsa fart til faglige diskusgr med bade studievenner og venner
I leereryrket. Flere av mine bekjente som er lsedeae uttrykt frustrasjon over
utfordringen med & fa til godt samarbeid. Den kt&yfrustrasjonen ser ut til & handle
om at noen laerere ikke klarer & skifte leeringssiilgjare slik de alltid har gjort, at det
har vaert darlig tid til grundig samarbeid som noar ®nn samkjaring av aktiviteter og
en “hvem gjor hva’- tilneerming, eller at det erelibrganisatorisk spillerom for
samarbeidet. Ved inngangen til denne undersgkéladde jeg altsa en forforstaelse om
at leerersamarbeid har et stort forbedringspotensia@len som organisasjon. Samtidig
har jeg sett og jobbet med leerere som samarbeioidr @y som er forngyde med
resultatene av samarbeidet. Likevel har jeg gg#tnig med dette arbeidet med tvil om
hvordan samarbeid i skolen faktisk utfolder sedprhold til forskning og teori pa
omradet. Opprinnelig hadde jeg lyst til & se dokunt®ee i forhold til praksis, men pa
grunn av oppgavens omfang, har jeg valgt & konsenimeg om de utdanningspolitiske

dokumentene leerere skal jobbe ut fra.

3.2. Diskursanalyse

Jeg har valgt et diskursanalytisk forskningsdeSSigh dette underkapittelet skal jeg
beskrive forskningsdesignet som er valgt for & $elproblemstillingen. For a fa
kunnskap om fenomenetamarbeidslik det fremkommer i de utdanningspolitiske
dokumentene har jeg valgt et metodisk rammeverk esomspirert av diskursanalytiske

tilneerminger.

12 Et forskningsdesign er forskerens plan, skisser élbvedmgnster for en undersgkelse (Befring, 2007,
p. 29; Ringdal, 2001, p. 103), og viser maten delan undersgkelsen er logisk i forhold til hverandg
hvordan de henger sammen (Maxwell, 2005, p. xii).
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Innenfor diskursanalytiske tilnaerminger til forskgifinner man stor grad av variasjon.
Dette fordi begrepetliskurs ofte brukes uten noe konkret fastleggelse av ilugto
(Jargensen & Phillips, 1999, p. 9) og innenfor dlarike vitenskapelige disipliner
(Mills, 2004, p. 1). Generelt kan man si at dislmayse pa samme tid er teori og
metode. Den tilbyr bade filosofiske premisser onrdkets rolle i den sosiale
konstruksjonen av verden, teoretiske modeller odgodwdogiske retningslinjer for
hvordan man neermer seg et forskningsomrade (Jange&sPhillips, 1999, p. 12;
Wood & Kroger, 2000, p. 3). Jagrgensen og Philip®9@ p. 36) beskriver

diskursanalysens formal treffende slik:

“at kortlaegge de prosesser, hvori vi keemper om, hvorelamenes betydning skal
fastleeggesog hvor nogle betydnings- fikseringer bliver sinkentionaliserende,
at vi opfatter dem som naturlige”.

Hva som legges i begrepieignavhenger av hvilken teoretisk og metodologisk ramm
som brukes. Diskursanalyse er opptatt av hvilkdle spraket spiller i konstruksjonen
av sosial virkelighet (Willig, 2008, p. 160). Teorien tar utgangspunkt i det
poststrukturalistiske poenget om at diskurs komsaumeningi den sosiale verden, og
at mening aldri kan fastlases pa grunn av spraketsnleggende ustabilitet (Jargensen
& Phillips, 1999, p. 15). Den sosiale verdamstitueregjennom spraket (ibid. 1999, p.
18). Parker (1992, p. 5) fremhever at ikke barekidesr diskurser den sosiale verden;
de kategoriserer den. Diskursanalyse systematibergsst ulike mater & snakke pa, slik

at vi kan forstd dem bedre.

Jeg vil bruke en diskursteoretisk definisjon diskurs hentet fra Laclau og Mouffes
begrepsforstaelssom “en fastlaeggelse af betydning inden et bestdamhaene”
(Jargensen & Phillips, 1999, p. 36) og hvor LactuMouffe bruker begrepet for &
fremheve at enhver sosial situasjon omfatteening (Howarth, 2005, p. 13).
Diskursteorien sikter mot en forstaelse av detadessom en diskursiv konstruksjon
hvor alle sosiale fenomener i prinsippet kan areals med diskursanalytiske redskaper
(Jargensen & Phillips, 1999, p. 34). Selv om jagkbr en diskursteoretisk definisjon av
diskurs har jeg basert meg pa en eklektisk tilnagntil diskursanalyse, hvor jeg har
latt meg inspirere av ulike teoretikeres analyseesr. Dette papeker Jgrgensen og
Philips (1999, p. 12) at lar seg gjgre, men atrgelgom tas med bgr veere integrerte.

Inspirasjon til analyseverktgyene har jeg fatt ffant annet Parker (1992) og Gee
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(2005). Analyseverktayene jeg har valgt mener jelyder min problemstilling pa en
fruktbar mate.

Ut fra posisjoneringen i diskursanalysens verdenj&g fa innblikk i de diskursene som
beskriver leereres samarbeid i Kunnskapslgftet stdanmingsreform. Ved a basere
undersgkelsen pa disse premissene, godtar jeg nsegngene diskursanalytiske
fremgangsmater legger for hvordan vi kan fa kunpstan verden pa. Jeg leter etter
mening som tillegges et sosialt domene eller omrédm Laclau og Mouffe sier i sin
definisjon. Med andre ord; hvordan den sosiale virkeligheten kenstituert i

Kunnskapslgftet. Jeg vil nd kort presentere de dmntene som er grunnlaget for

analysen.

3.3. Presentasjon av dokumentene

For & kunne svare pa problemstillingen min hanjaelgt ut dokumenter som er knyttet
til reformen Kunnskapslgftet. Denne reformen ett kiligjennom en rekke dokumenter,
haringer, NOU- er, fag- og leereplaner. P4 grunmawngfoldet i datamateriale har jeg
valgt ut noen dokumenter; tre Meldinger til Stoget to strategidokumenter tilhgrende
hver sin respektive Melding til Stortinget, og teler av leereplanen. Dokumentene er
valgt ut fordide alle er sentrale dokumenter i reformen, men egfsamet pa ulike
stadier i implementeringen av den. Mer utfyllendegioinnelse for hvorfor hvert av
dokumentene er tatt med i undersgkelsen vil sleéssender presentasjonen av det

enkelte dokument.

3.3.1. Kultur for leering og Kompetanse for utvikling

St. Meld. Nr. 30.Kultur for leering (KUF, 2004b) er grunnlagsdokumentet for hele
reformen, og det er derfor naturlig at den tas medenne sammenheng. Siden
dokumentet er stort har jeg valgt ut de delenenjegite var mest hensiktsmessig. Jeg
har valgt & ta med innledningen (kapittel 1) foidéen oversikt over hva dokumentet
handlet om. Kapittel 3 og 4 er ogsa tatt med fakelihandler onskolen i ny tidog
innholdet i oppleeringeftil og med side 36). De siste kapitlene som daignennlaget
for analysen av dette dokumentet er kapittel 8 ogo® handler omikeverdig og
inkluderende oppleeringgg kompetanse for utviklingl forbindelse medKultur for
lzering ble det gitt ut et strategidokument klbmpetanse for utviklingKUF, 2004a).
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Dokumentet er utformet gjennom et samarbeid mellatike aktgrer pa den
utdanningspolitiske arefia og er rettet mot kompetanseutvikling for det mextgske

personalet i oppleeringsinstanser, i forbindelse medplementeringen av
Kunnskapslgftet. Dette dokumentet handler om lasrarbeid og er derfor av seerlig

interesse og blir tatt med i sin helhet.

3.3.2. Kvalitet i skolen og Kompetanse for kvalitet

Regjeringsskiftet i 2005, medfarte som normalt gengomgang av tidligere fart
politikk, og den nye regjeringen kom med oppfalgsmeldinger til
utdanningsreformen. St. Meld. Nr 3Kvalitet i skolen(KD, 2007-2008) hadde en
malsetning om & styrke kvaliteten i skolen og téittd i Kunnskapslaftet. Meldingen
legger vekt pa mer veiledning i lokalt leereplanatbestotte til bedre praksis og
videreutvikling av kvalitetsvurderingssystemet. @&lene som ble vurdert som seerlig
viktig i denne sammenheng var kapittel 1, kapi®tdtem til side 47, og kapittel 4 om
vurderinger og tiltak frem til side 82. I tilknytning tiKvalitet i skolenble det ogsa av
denne regjeringen gitt ut et strategidokument #ereres kompetanskpmpetanse for
kvalitet. Strategi for videreutdanning av leerdi€D, 2008). Dette strategidokumentet
ble utformet med Bard Vegar Solhjell, fra Sosi@ist Venstreparti som
kunnskapsminister, i samarbeid mellom ulike utdagspolitiske akteréf (Udir.,
2011).

3.3.3. Leereren, Rollen og Utdanningen

Den tredje meldingen til Stortinget som jeg hargval ha med, er St. Meld. Nr. 11
Leereren, Rollen og UtdanningefiKD, 2009) som ble utgitt som en del av en
leererutdanningsreform. Denne meldingen skiller Bagde to andre Meldingene til
stortinget jeg har valgt ut, fordi den ikke er gittmed tilknytning til Kunnskapslgftet,
men som en del av en reform innenfor hgyere utdgnanleg mener likevel den er
relevant i denne sammenhengen fordi den viser éwvilkompetanse det er gnskelig at
nyutdannede laerere skal besitte. Meldingen gineblikk i hvordan nye leerere skal

13 Kunnskapsdepartementet, Kommunenes Sentralforfkisd, Utdanningsforbundet, Norsk lektorlag,
Skolenes Landsforbund, Norsk Skolelederforbundegséntrale utdanningsadministrasjonen

14 Kunnskapsdepartementet, KS, UtdanningsforbundetskNLektorlag, Skolenes landsforbund, Norsk
Skolelederforbund og Nasjonalt rad for leererutdagni
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kunne jobbe og samarbeide. Ogsa i denne meldinigstortinget har jeg valgt ut deler
som er mer relevante enn andre. Fra dette dokuimeatgeg valgt ut kapittel 1 som
omhandlerfremtidens laererJeg har ogsa tatt med deler av kapittel 2l@merrollen og
dens innholdog om styrket forskningsforankringg utviklingsorientering Kapittel 4
handler om kunnskapsgrunnlaget som dokumentetdmpéri forhold til lzererrollen og
hvilke kompetanser en leerer bgr ha, og er dernledamt for analysen.

3.3.4. Leereplandelene

De siste dokumentene som jeg har valgt a ta medn& sammenhengen er dokumenter
av en annen type enn de som er skissert til nahdegalgt & ta med to av tre deler av
leereplanverket til KLO6Den generelle delen av leereplangidir., 2005) odPrinsipper

for oppleeringen(Udir,. 2006). De fagspesifikke leereplanene er ikkeinteresse for
min analyse. Den generelle delen handler om oveeatel mal, verdier og grunnlag for
grunnskole og videregaende oppleering. Prinsippenegdpleering gjelder for alle fag i
grunnskolen og videregdende skole og inneholde dgsringsplakaten. Denne delen
er tett knyttet opp til lover og forskrifter som bandler oppleering i de nevnte
instanser, og til den generelle delen av leereplahesreplanen for Kunnskapslgftet,

LKOG6, er relevant i mitt prosjekt, fordi det er aenlaererne jobber ut fra.

3.4. De analytiske stegene

| dette underkapittelet skal jeg gjgre rede for alelytiske grepene som utgjar
grunnlaget for funnkapittelet. Jeg vil ogsa disketeitenskapsteoretiske betraktninger
knyttet opp til egen forskning, hvor validitet, ieddilitet, refleksivitet, transparens og
etikk vil bli drgftet. Mitt analyseforlgp har forét i sju ulike trinn. Trinnene vil bl

skissert som separate for oversiktens skyld, seitvde i realiteten har gatt inn i
hverandre. De ulike trinnene har blitt utfart soimresultat av de diskursanalytiske

verktgyene jeg har tatt i bruk.

3.4.1. Trinn 1 — Tekstuttrekning og farste kategorisering

Utvalget av dokumentene er skissert tidligere,empgkal ikke si annet om det enn at da
jeg valgte ut dokumentene hadde jeg en formenindgpearde handlet om. Parker (1992,
p. 6) papeker at spesifisering av hvilken tekst rsleal studere er farste steget ut i en

diskursanalyse, fordi diskursene er virkeliggjoetropom tekst. Jeg startet med a lese
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dokumentene overflatisk for & se om jeg kunne fidaker av dokumentene av seerlig
interesse for mitt formal. Det viste seg seerlig élingene til Stortinget at dette var
tilfelle. Delene ble trukket ut pa grunnlag om denke belyse min problemstilling.
Sparsmal som; “Hvorfor skal leerere samarbeide?hvem skal leerere samarbeide?
Hvordan skal leerere samarbeide? Gir dokumentenemgker pa samarbeid? Hvilke
andre mater enn samarbeid skal lzerere leere pa#rbke til & trekke ut tekstdeler.
Tekstdelene ble limt inn i hver sine respektive wtaknter. Dette gjorde jeg selv om
mye av det som ble trukket ut, var likt formuleé fwers av dokumentene. Spgrsmalene
som ble stilt til teksten, ble ikke eksplisitt basvi denne omgang, men ble brukt som
en innledende mate & velge ut tekst og bli kjerd steffet pa.

Tekstutdragene ble sé kategorisert hver for segmgftise med tre kolonner ble satt
opp for hvert dokument. | den fgrste kolonnen s@te inn den teksten jeg hadde
trukket ut. | den andre kolonnen satte jeg av plihske viktigste ordene og uttrykkene

fra tekstdelen, noe som ble en farstegangs kassgorg. Den siste kolonnen ble brukt
til & sette inn initierende tanker om mulige dislarr Sezerlig den siste kolonnens innhold
er et resultat av flere av de andre stegenes gjearb®idelse og har blitt fylt inn etter

hvert. Tabellen under er et eksempel pa hvordae @& gjort og er hentet fra analysen

av Kultur for leering

Tekst Ord, utrykk diskurs
[IMalet er & gi skolene stgrre handlingsrgirfaringsdeling Kollektivitet
tl A& skape bedre sammenheng | i

oppleeringen og gi leererne bedre grunnldgjensidig laering
for erfaringsdeling og gjensidig leering”

(KUF, 2004b, p. 10)

[1Bedret leererkompetanse er eBedret Forbedring
forutsetning for & fa utbytte av gkt timetdllleererkompetanse
og departementet  vil bidra 1l

kompetanseutvikling bade faglig dg
didaktiske” (KUF, 2004b, p. 10)

Okvalitetsutvikling i skolen krever dt Kvalitetsutvikling Kvalitet
skolen har mulighet for a rekruttefe
kompetente, engasjerte og motiverte leelethvikle

og skoleledere, og at skolen Hapersonalressursene

virkemidler som gjgr det mulig & behoq‘%e

og utvikle personalressursene (KUF,
2004b, p. 10).

Teksten som ble trukket ut sa noe om samarbeidomgtledagogisk personale, laering
for leerere, leerende organisasjoner, organisasjkmvpetanse-, og skoleutvikling,

videreutdanning, daglig leering osv. Jeg hadde eorkidelse om at disse tekstdelene
41



henger sammen med samarbeid, i alle fall pa eetiskrniva (se kapittel 2.3.) og
utdraget av tekst bygget pa denne teoretisk bafeftestaelsen.

3.4.2. Trinn 2 - Fortellinger om skolen

Ut fra arbeidet med den fagrste analysen kunne geptifisere noen overordnede
fortellinger om samfunnet og skolen i datamatetiaigt. | denne delen har jeg sett alle
dokumentene under ett, selv om jeg har med eksernplde ulike dokumentene. Dette
har jeg gjort fordi dokumentene synes & bygge pérdmdre og pa de samme
fortellingene. Nar de likevel skiller seg ut, hagjsgkt a vise dette eksplisitt. De
fortellingene som jeg har funnet har jeg kah skole for kunnskapssamfunnet’ og

‘leereren som skolens viktigste ressurs’.

3.4.3. Trinn 3 - Ordtelling

Gjennom den fgrste kategoriseringen fant jeg anrgentrale begreper gikk igjen i
dokumentene. Mine innledende tanker om diskurser lamnne skimtes i datamaterialet
spilte ogsa en rolle i valget av begreper. Jegtlagdiste med de begrepene som skilte
seg ut som seerlig sentrale, nemsigmarbeid, kompetanse, kunnskap, lsering, utvikling,
kvalitet, endring, elev, leerer, organisasjon, vigleog etterutdanning-or hvert av de
utdanningspolitiske dokumentene talte jeg opp fesleen i bruken av disse begrepene.
Dette gjordes enkelt gjennom sgkefunksjonen i Ad@bader. Resultatet av tellingen
ble satt opp i en tabell (Tabell 1, vedlegg 1).ftdt denne tabellen kunne jeg lese
hvordan begrepene ble vektlagt i de ulike dokunmenteg hvilke begreper som brukes
mest og minst pa totalt i dokumentene. Etter jeddeagjort dette gikk jeg gjennom
begrepenes mulige konnotasjoner og betydninger. &ofinne definisjoner og

synonymer til begrepene brukte jeg www.ordnett.B@nne delen av min analyse

sammenfaller delvis med det Parker (1992, p. &k&efrem som det andre steget i en
analyse, nemlig & utforske konnotasjoner, hentyghtin antydninger og/eller

konsekvenser av teksten (Parker, 1992, p. 7). jegleg det samme for hvert av
begrepene i utvalget.

Ut fra Tabell 1 utforma jeg en ny tabell (tabell &dlegg 1), hvor jeg satte opp
rekkefalgen pa bruken av begrepene fra mest tistdnukt i hvert av dokumentene.

Grunnen til at jeg gjorde dette var for a tydelgyse vektleggingen av begrepene innad
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i dokumentene. Jeg satte ogsa opp en tredje t@adbedll 3, vedlegg 1) for & se hvilke av
dokumentene som brukte hvert av begrepene mestimg}.renne tabellen viste seg
raskt at ikke var tilstrekkelig for a vise et slikilde, fordi dokumentene varierte i
starrelse. Dette pragvde jeg a gjgre opp for veagé kn tabell til, tabell 4 (vedlegg 1)
Denne tabellen viser gjennomsnittlig bruk av begrep per side i dokumentet.
Tabellene har bidratt til & tegne et bilde av haorde ulike dokumentene forholder seg
til kjernebegrepene som jeg innledningsvis i denealysetrinnet har kategorisert som
betydningsfulle for & forsta teksten. Hele dennalym®n gjorde det ogsa lettere a se
likheter og forskjeller mellom de ulike dokumentgyye. Seerlig interessant var det a se
pa de to strategidokumentene og deres respektirérgsmelding.

3.4.4. Trinn 4- Refleksjon og andre kategorisering

| det neste trinnet i analysen gikk jeg tilbaked# tekstutdragene jeg hadde satt opp i
tabeller i trinn 1. For & bli bedre kjent med dettaterialet byttet jeg ut de begrepene
jeg hadde satt i kolonne to, med en omskrivingeksten til egne ord. Under kan man

se et eksempel av dette fra analysei@alditet i skolerpa hvordan jeg gjorde dette:

Tekstutdrag Min tolkning Kommentar

“Det er imidlertid en utfordring af Ofte skjer samarbeidet| Dette
samarbeidet ofte skjer mellom mellom enkeltleerere| sammenfaller
enkeltpersoner, og at kunnskapen spog kommer i liten grad | med det Anton
erverves gjennom samarbeidet, i litehele skolen til gode. Havnes skriver
grad kommer hele skolen til gode. Oebet ma veere en samlef om  samarbeid
er derfor viktig at skoleeie} strategi for skolen som| som

systematiserer og koordineretenne| helhet slik at | kooperasjon o
typen samarbeid, og utvikler strategjekunnskapen spres til| koordinering
for hvordan_kunnskapen skal kommaelle. (Havnes, 2009)

flere til gode”(KD, 2007-2008, p. 44)

| farste kolonne understrekte jeg ogsa de delerteksten som var viktig, i tillegg til de
enkeltordene som i trinn 1 ble identifisert somtigk begreper. Den tredje kolonnen ble
fortsatt brukt til & skrive kommentarer, konnotagjpog umiddelbare tanker om hva jeg
kunne bruke teksten til. Kolonnen ble n& utvidethggnsert med flere tanker og ideer.
Pa denne maten gikk jeg dypere inn i tekstens ngsitinhold. Etter hvert som jeg
jobbet i de nye tekstdokumentene, noterte jeg taogddeer rundt det jeg selv gjorde
og tekstens innhold som merknader i margen. Kjexgedpene og kategoriene som jeg
hadde understreket og trukket ut i trinn 1, komotijsnytte her da jeg flyttet tekstene
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jeg hadde omskrevet inn i et nytt dokument. Dejpedg jeg for hvert av dokumentene,
slik at jeg fikk sju nye dokumenter. Tekstdelene tyttet slik at de delene som kunne
passe inn under kategoriene stod sammen. Et eks@dstike underkategorier kan vi
finne under begrunnelsen for leerende organisasjotesttolkningen frakompetanse

for utvikling:

Leeringskultur

Dokumentet meneskolene ma ha en laeringskultur som kontinuerlig jober for a
utvikle en kultur for daglig leering og hvor alle forplikter seg til & oppna
fellesskapets mal.

Fleksibilitet

Det som kjennetegner er leerende organisasjon eeratharfleksible arbeidsmater,
kompetanseutvikling, kunnskaps- og erfaringsspredmig, innen eget miljg og

tilknytning til andre miljg/ skoler.

Refleksjon

Delene som er uthevet er de delene jeg selv hasattdra dokumentene. Da jeg hadde
gjort dette for hvert av dokumentene slo jeg demrsan til ett dokument. Der hvor
kategoriene sammenfalt med hverandre ble tekstelelatt sammen. Dette dokumentet
skulle veere til hjelp for & bedre se forskjeller biheter mellom dokumentene.
Analysen i dette trinnet gjorde at jeg kunne dykkagre ned i datamaterialet mitt. Ut
fra denne delen av analysen har jeg lett etter g&gitva samarbeid er, og hvordan det

beskrives og funnet to ulike fokus i synet pa hararbeid kan brukes til.

3.4.5. Trinn 5 - Begrunnelser

| tekstdelene jeg hadde trukket ut, startet jeg &te etter mgnster. Pa grunnlag av det
materialet jeg hadde, kunne jeg identifisere begelser for hvorfor lserere skal
samarbeide pa tre ulike niva. Disse vatat)ere ma samarbeide for at elevenes laering
skal bli bedre 2) laerere ma samarbeide for & fremme egen og andrerdéeiaering og

3) leerere ma samarbeide for at skolen skal bli en tabeeorganisasjonBare i
Prinsipper for oppleeringemanglet et fokus pa at laereres samarbeid har mietydor

elevenes laering.

3.4.6. Trinn 6- Intertekstualitet

Som det sjette trinnet i denne analysen sa jegopéndentenesntertekstualitet.Som
Wetherell, Taylor og Yates (2001, p. 318) papekiser intertekstualitet til;
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“ways in which works of art- especially of litera¢d are produced in response not to
social reality but to previous works of art and tbedes of other conventions
governing them”.

Med andre ord handler intertekstualitet om hvordantekst bygger pa elementer og
diskurser fra andre tekster (Gee, 2005, p. 21;eimen & Phillips, 1999, p. 15). En
tekst starter aldri forfra (Jgrgensen & Phillip999®, p. 84). Intertekstualiteten er
indirekte eller direkte (Gee, 2005, p. 35). Vedralgsere intertekstualitet far man
innblikk i diskursenes rolle i sosiale forandringsgesser (Jgrgensen & Phillips, 1999,
p. 144). Det fgrste jeg gjorde var & se pa dokuementog hvilken manifest
intertekstualitet de viser. Dette innebaerer a fihméke andre tekster dokumentene
refererer til (Jargensen & Phillips, 1999, p. 8%r & undersgke dette hadde jeg en litt
ulik tilneerming til de ulike dokumentene. Leereplal@he og strategidokumentene leste
jeg i sin helhet. Nar det gjaldt Meldingene tib&inget, som er store dokumenter,
startet jeg med & se pa litteraturlistene til revilflokumenter, kilder og aktarer de
eksplisitt refererer til i dokumentet. Dette blenjfor & fa et innledende overblikk over
dokumentenes innhold. For a f4 et mer inngdendde kilv dokumentene, leste jeg
delene analysen er basert pa, for & se om det anifeste intertekstualitet som viste
seg i teksten. Den direkte intertekstualiteten leudeles opp i to kilder;aktgrer’ og

‘forskning og undersgkelser’.

3.4.7. Trinn 7- Identifisering av diskurser

Gjennom de seks farste analysetrinnene satt jeg iged en rekke forslag til diskurser,
som jeg hadde skrevet ned etter hvert i analysefdser & sikre og dobbeltsjekke
diskursenes grunnlag gikk jeg gjennom dokumentegege notater og tidligere utkast
av egne dokumenter, for a finne ansporinger til wglerbygging av diskursene.
Forslagene til diskurser ble gruppert i 8 ulikekdiser som er av ulik stgrrelse og pa
ulike niva. De diskursene jeg har funnet er ikkeedeste som er & finne i dokumentet.

Andre lesere vil kanskje ha funnet andre diskurser.

3.5. Vitenskapsteoretiske betraktninger

Metoden og analysen som jeg har utfgrt i denne aygy har som mal & veere
vitenskapelig, og sgker derfor & oppfylle vitensKage prinsipp. | denne delen skal jeg

ta opp og diskutere hva jeg selv har gjort i fochtil vitenskapelige prinsipp som
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validitet, reliabilitet®, transparens og refleksivitet og etikk. | hovedgak dette ut pa at
man gjeor deforutsetningersom vitenskapelig aktivitet og kunnskap baserestipa
gjenstand for refleksjon og kritisk og systematigjennomgang, og er en slags
kvalitetssikring. Man kan kalle det vitenskapenb/redleksjon (Ringdal, 2001, p. 55)
eller metadisiplin (Gilje & Grimen, 2002, p. 11)eg)skal i det fglgende sette egen
forskning inn i et slikt metaperspektiv.

3.5.1. Validitet

Validitet er et viktig begrep nar det gjelder kwedssikring av vitenskapelige
undersgkelser (Ringdal, 2001, p. 166; Wormnaes, )20B6grepet referer til hvor
ngyaktig, gyldig eller “sann” representasjonen at tenomenet man utforsker er
(Befring, 2007, p. 114; Littlejohn & Foss, 2005, §0; Silverman, 2006) eller til
hvorvidt en metode er egnet til & undersgke detedenent & undersgke, og kan knyttes

til alle trinn i forskningsprosessen (Kvale & Brimiann, 2009, p. 250ff).

Diskursanalysen har som forutsetning at det ikk@ds én sannhet eller virkelighet.
Derfor er det mer formalstjenlig & se pa validgem gyldighet og ngyaktighet i denne
sammenhengen. Dette betyr i praksis at de diskergnfinner gjennom min analyse
ogsa skal vaere rimelige, og mulig for andre & ifisate. Dette stgttes av blant annet
Thagaard (2003, p. 21), som knytter kvalitetssdgem til kvaliteten av tolkningen og
hvorvidt den forstdelsen som et prosjekt farer fréimstgttes av annen forskning.
Sannsynligheten for at mine funn er valide blirrded sterkere hvis jeg ogsa finner
stgtte i annen forsknindzttersom jeg faktisk har funnet stgtte i annen kioirsy og
litteratur for mine funn kan jeg si at jeg har sgkt etterdeiing av egen forskning pa
dette punktet. Dette sier ogsa Gee (2005, p. 1&8)am, men da som en paminnelse
om at forskningsresultater ikke er valide for dlltiordi alle analyser er apen for videre

diskusjon og drgfting. Dermed kan validitetsstatusé et analysearbeid variere i

1> Begrepene validitet og reliabilitet har sin oppeise fra kvantitativ vitenskap og bruker positisise
termer (Winter, 2000). Bruken av dem i kvantitatbrskning er derfor omdiskutert (Maxwell, 2005;
Ringdal, 2001, p. 247; Silverman, 2006, p. 290; gdzad, 2003, p. 21). Kvantitative
vitenskapsteoretikere har foreslatt bruken av abegreper, som de argumenterer for at passer hiedre
denne type forskning (Thagaard, 2003). Jeg vilnndesammenhengen bruke begrepene reliabilitet og
validitet, og heller fokusere pa innholdet i begrepiavhengig av hva de kalles.
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forhold til hva som skjer pa feltet. | tillegg kamdre lesere av tekstene analysen er
basert pa finne andre diskurser i datamaterialet.dBkursene jeg har identifisert er

ikke de eneste som er mulig a finne i dokumentene.

Gee (2005, p. 113) papeker at validiteten ikke koleses gjennom & argumentere for at
diskursanalyse “reflekterer virkeligheten” pa enkelnmate. Dette fordi det er
mennesker som konstruerer virkelighéfenP4 samme mate som situasjoner er
refleksivt tilknyttet spraket for & vaere meningifuler ogsa diskursanalyser konstruert
av/ i spraket og refleksivt knyttet til sprak odusisjon. Han fortsetter med & si at den
som tolker data gjar dette pa en spesiell matejengnalyserte dataene gjor analysen
meningsfull pa noen mater og ikke pa andre (ihidey har sgkt a vise til hvordan og
hvorfor de funnene jeg har gjort kan sies & veendiggy ut fra de vitenskapelige
forutsetningene jeg har lagt for oppgaven, og kbeslsen av hvordan jeg har utfart
analysen. | denne sammenhengen er det viktig drstnelee at mine funn ikke kan sies
a veere objektive, men et resultat av min subjekiirstaelse av datamaterialet. Min
tolkning er bare en mulig tolkning. Diskursteori digkursanalyse er apen pa at den
ikke viser en sannhet, men mulige representasgwnelen (Jgrgensen & Phillips, 1999,
p. 31). Pa den andre siden har jeg sgkt a ta hensdynvitenskapelige
kvalitetssikringsstandarder som hjelper med a hdoeskningens validitet, og

sannsynligheten for at det jeg har funnet er malitpne for andre.

Validitet i diskursanalyser er neert knyttet til aativalget og tekstutvalget
representativitet i forhold til de prosesser somnskes belyst. | mitt tilfelle, hvor jeg
ansket a belyse diskursive tendenser i utdannirdigisge dokument nar det kommer til
laerers samarbeid, matte jeg foreta et utvalg asteéekMulige tekster som kunne belyst
temaet er mange. Det utvalget som er gjort, baggiedokumentenes sentrale rolle i
utformingen av reformen. Gjennom a klargjere disdestenes funksjon og kontekst,
hvilken type tekst det er snakk om, hvem som hdafiet teksten, hvem den er skrevet
til og med hvilket formal, gker validiteten. Dettar jeg sgkt a gjagre gjennom i teksten

og seerlig i kapittel 4.Bresentasjon av dokumentene

16 Gee papeker ogsa at dette skjer selv om det kem w@nfor menneskets kontroll & sette begrensninge
for denne konstruksjonen
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Et annet eksempel pa mulige feilkilder eller skjeten i egen analyse kan knyttes til
det aller farste mgtet med datamaterialet mittje@esatte i gang arbeidet med a trekke
ut tekstdeler, hadde jeg en forforstaelse om atedidelene hang sammen, selv om
teksten i seg selv ikke uttalte denne sammenheeksgplisitt. Grunnen til at jeg sa en
sammenheng, baseres pa kunnskapen fra det fagnsteejeg er en del av, og den
teorien jeg selv har lest og leert om i flere arnB® sammenhengen var i begynnelsen
av arbeidet med masteroppgaven vanskelig for mettyykke og jeg klarte ikke sette
ord pa hva jeg selv hadde gjort, eller pa hvilketnglag jeg hadde valgt ut tekstEor

a gjore dette matte jeg ga tilbake til teorier agstoff som omhandlet forholdet
mellom kunnskap, kompetanse og de andre kjernepegesieg hadde en forstaelse av
at hang sammen med begrepet “samarbeid”. At ufingkn av tekst skjedde pa
bakgrunn av en, om enn ubevisst, deddktinetode, kan sies & ikke sammenfalle med
diskursanalytisk and i sin fulle mening. | diskuraltiske tilneerminger skal man ga
med apent sinn til tekst for & sgke a finne mard¢er Men som Thagaard (2003, p.
169) sier kan de fleste forskningsprosessene laraktes som en veksling mellom
induktive og deduktive faser. Dette vil si “at feesen veksler mellom inspeksjon av
data og utvikling av ideer fra overordnede teoketiperspektiver” (Ibid., ). P& den
andre siden har jeg sgkt & vise hvilkke sammenhegrgesa for jeg gikk i gang med
analysen. | tillegg har jeg sgkt a gjgre disse sanitengene og antagelsene til objekt

for undersgkelser.

En annen skjevhet kan veere at jeg bare hadde reknittg av tekst, hvorpa store deler
av analysen baseres. Pa den andre siden haddegegtedatamateriale som ikke bare
handler om leereres samarbeid. Derfor var det naliged finne de delene som var

seerlig relevante for min problemstilling. Selv ettégtrekningen av relevant tekst var

" Hatch (2002, p. 161) sier all kvalitativ forskniagkarakterisert gjennom en vekt pa& induktiv hresien
deduktiv informasjonsbehandling. Induktiv tilneerguivil si det teoretiske perspektivet utvikles pa
grunnlag av analyse av dataene, noe som er vakiiglitative studier (Thagaard, 2003, p. 169), ag k
sees pa som datastyflRingdal, 2001, p. 106). En slik tiineerming kallefte eksplorerende eller
utforskende forskning fordi man undersgker nogaieh idé, et opplevd problem eller et gnske om & s
neermere pa et omrade uten & ga veien innom tilgjiendeori (Befring, 2007, p. 32). Denne typen
forskning gjer at generelle pastander om forskrongsidet kan skapes (Hatch, 2002, p. 161). En
deduktiv tilneerming til forskning géar fra det geelée til det partikuleere (Hyldgaard, 2006, p. 291¢n

slik tilneerming tar forskeren utgangspunkt i hysetefra tidligere forskning og teorier (Befring,@Q p.

33; Ringdal, 2001, p. 106; Thagaard, 2003, p. 1&9).deduktiv strategi kan sees pad som teoristyrt
(Ringdal, 2001, p. 106) eller teoribasert (Befria§07, p. 33)
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materialet stort, noe som satte begrensninger ioramalyse og valg av analyseverktgay.
Jeg kunne ikke ga dypt inn pa setningsniva for @yaere. Likevel skal de diskursene
jeg har identifisert giennom analysen av tekstujeng, vaere mulig a finne i resten av
dokumentet, og av andre forskere. Funnenes rinedliggin derfor argumenteres for. En
annen fordel med at jeg bare har trukket ut teksgang, er at jeg aldri har mistet av
syne hvor i dokumentene jeg har teksten fra, ogvksm til ngyaktig plassering til hvor

jeg kan se ansporinger til de ulike diskursendlldgg har jeg veaert ngye med a ga
tilbake til den opprinnelige teksten for & byggeenfor diskursene. Dette mener jeg er

med pa a styrke validiteten i min forskning.

3.5.2. Reliabilitet

Reliabilitet har med forskningsresultatenes komesistog troverdighet a gjgre, og
begrepet omhandles ofte i sammenheng med spgarsomldtvorvidt et resultat kan
reproduseres pa andre tidspunkter av andre forqkerale & Brinkmann, 2009, p.
250). At forskningen fremstar og oppfattes somerdig er et viktig mal i kvantitative
studier (Ringdal, 2001, p. 247; Thagaard, 200316®2f). Thagaard (2003, p. 169f)
presiserer atlette innebaerer at forskningen er gjort pa eristilikkende mateFor &
mgate et slikt krav til vitenskapelig kvalitet haagj i dette kapittelet med en detaljert
beskrivelse av analysene for & vise hvordan jeckbammet frem til mine funn. Dette
stgttes av Thagaard (2003, p. 178) som sier atkdogm ma argumentere for
troverdighet gjennom a redegjare hvordan dataebéteutviklet i Igpet av prosessen.
Denne redegjgrelsen sammen med det Ringdal (20024p) kaller forskerens
refleksjon over datainnsamlingen med sikte pa abbliisst mulige feilkilder eller
skjevheter er med pa a sikre en forsknings reltahilMine notater underveis er mulig
for andre a fa innsyn i. Mulige feilkilder og skfeater er skissert over som en del av

forskningens validitet. Denne redegjgrelsen er éermed pa a styrke reliabiliteten.

3.5.3. Refleksivitet

| kvalitativ forskning er forskeren selv maleinstrentet (Hatch, 2002, p. 7). Som
forskere er vi en del av den verden vi studerekargvanskelig sette oss utenfor denne.
Alle mennesker baerer med seg en forstaelse avivebdmne forstaelsen kan veere med
pa a bestemme hva man tillegger mening og betydninigverdagen og i et

datamateriale. Som forsker er dette ekstra vikt@g har i lgpet av analysen sgkt a
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avdekke og veere kritisk til mitt eget vitenskapgdayspektiv, valg gjort underveis, egne
tolkninger og oppfatninger om verden. Som bade iH§2002) og Thagaard (2003, p.
170) papeker danner det vitenskapelige perspektiyennlaget for tolkningene.
Apenhet om og refleksjon rundt disse antagelsenie styrke validiteten av
undersgkelsen. Refleksivitet viser til forskerekspdisitte vurdering av egen studie med
hensyn til ulike mater forskningen kan veere patidkeen selv som forsker pa (Smith,
2008, p. 250). | kvalitativ forskning er det fortstat handlingerd studereet sosialt
fenomen influerer hvordan man forstar dette fenceheRorskere er en del av den
verden de studerer og kan ikke skilles fra hverar{iincoln & Guba, 1985; Walsh,
Tobin & Graue, 1993, in Hatch, 2002, p. 10; Maxw&D05, p. 109; Smith, 2008, p.
21). Forskningen ma derfor sees pa som et delt ugtochv forskeren og
forskningsobjektet (Smith, 2008, p. 21).

Jeg beerer jeg med meg det jeg har lzert tidligéme Isom vikarleerer og som student av
faget pedagogikk, og dette vil virke inn pa hva fieger i mitt datamateriale. Som et
eksempel pa dette kan jeg trekke frem mitt farstedk pa & skrive om tekstdelene fra
de utdanningspolitiske dokumentene om til egne ded. hadde en forforstaelse om at
samarbeid mellom det pedagogiske personalet ikkgeiue helt slik som det var
intendert i de utdanningspolitiske tekstene. Dedgallterte i at jeg ikke var ngytral og
ikke klarte a yte teksten rettferdighet. Da jegsirdette, gikk jeg gjennom det jeg
hadde skrevet en gang til, og matte skrive om. Datedende runden med tolkning,
fikk meg til & bli mer observant i forhold til egéenkemate. Etter dette sgkte jeg hele
tiden a tenke over hvorfor og hvordan jeg som ferskenkte om og tolket
analysematerialet, og startet derfor med & teni&engjm det jeg til enhver tid gjorde to
ganger. Gee (2005, p. xi) peker pa at menneskgode pa a finne mening i verden og
at vi ofte trekker for raske konklusjoner basert y@e egne sosiale og kulturelle
verdier. Han sier videre at diskursanalyse hand&topp om a lese eller skrive for
andre gang, som en mate a veere i dialog med seg&eVed a tenke igjennom det jeg
gjorde flere a styrke validiteten. ganger, og stikta en refleksiv holdning til egen

forskning, har jeg s@kt a styrke validiteten.
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3.5.4. Transparens

Dersom forskningen har hgy transparens, kan en $esagyaktig hva som er gjort og
hvorfor analyser og tolkninger er gjort pa ngyaktanne maten (Smith, 2008, p. 250).
En transparent analyse presenterer nok data-rsitekstutdrag, og tabeller eller figurer
som summerer tema, til & vise leseren hva den tiskaytolkningen er basert pa (Smith,
2008, p. 250). Gjennom & ha hgy transparens igrelsessen har jeg forsgkt a veie opp
for egen innvirkning pa resultatene. Jeg har ogsét wransparent i forhold til hvor i
dokumentene jeg har funnet ansporinger til de uliiskursene. Gjennom referanser til

sidetallene jeg har hentet eksemplene fra, hastjgget transparensen i forskningen.

3.5.5. Etikk

Til slutt skal jeg diskutere det etiske aspekteat ggen forskning. Forskningsetikk er de
grunnleggende moralnormene for vitenskapelig psakBingdal, 2001, p. 85) og en
etisk forskning er derfor forskning som fglger mgkapsteoretiske prinsipp. Befring
(2007, p. 11) trekker frem at en etisk standaranémoeides gjennom etterprgving,
fornyelse og videreutvikling av det som til enhtidrfremstar som etablert kunnskap pa
et fagomrade. Jeg har gjennom hele prosessen stge &va jeg har gjort og tenkt, og
brukt anerkjente teorier og forskningskunnskapd@®andre siden har jeg sgkt a utvide
denne kunnskapsbasen ved & se pa et nytt omragidadeail dags dato ikke funnet
forskning med samme metode, datamateriale elldyigmustilling som jeg selv har hatt.
En valid forskning er en etisk forskning. Det vila hvis jeg som forsker avdekker
mine antagelser om vitenskapsteori, kunnskapssyfiemggangsmate for forskningen,
vil undersgkelsen fglge en etisk standard. Gjendackemmunisere apent hva jeg har
gjort, tenkt og tolket, har jeg gjort forskningeartsparent, og dermed etisk. Jeg vil ogsa
si at mine funn kan karakteriseres samelige. Det vil si at de ikke er overfortolket,

eller at analysematerialet er tillagt for mye meein
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4. Funnkapittel

| dette kapittelet skal funnene jeg har kommet frémgjennom analysetrinnene
presenteres. Diskursene som er identifisert vilgoésentert til sist. Jeg har valgt a
skissere funnene uten a ta seerlig hensyn til hvdkalysetrinn de er en del av, for a
tydeliggjere funnene. Jeg starter likevel kapgttehed et innledende bilde av hvordan
dokumentene snakker om samarbeid. Deretter har sj@gsert to overordnede
fortellinger i dokumentene; en om skolen, og enleareren. Etter dette fglger en del
om hva dokumentene vektlegger i forhold til samarbeg begrunnelser dokumentene
gir for hvorfor laerere skal samarbeide. To utfallsamarbeid skisseres s&; nemlig at
samarbeid farer til skole- og kompetanseutvikliDgretter blir utfordringer skolen har
med kompetanse- og skoleutvikling trukket fremeEté kommer en del om tekstenes
intertekstualitet. Tilslutt blir diskursene som diokentene trekker pa presentert.

4.1. Et gryende bilde av samarbeid

Det innledende mgtet med dokumentene gjorde asadigigien med noen tanker om
hvordan dokumentene presenterte og posisjorateres samarbeid. Nar det gjelder
den direkte bruken av begrepet samarbeid, bliredbtukt i betydning kollegialt
samarbeitf. Samarbeid blir ofte trukket frem gjennom fokus pébeids- og
organisasjonsform i dokumentene. Synonymer og metasom brukes for samarbeid
er samhandling, arbeidslagagarbeid eller profesjonsfellesskapA ‘utnytte samlet
kompetanse eller leererkrefter’ blir trukket frenflere av dokumentene. Begrepet
‘fellesskap’, “arbeid i fellesskap’;faglig kollektiv’, ‘kollektivt ansvar’ og‘kollektive

arbeidsformer’brukes ogsa blant annet for & understreke leereiéss fansvar for

elevene.

Leaering og samarbeidblir eksplisitt knyttet sammen med samarbeiBrinsipper for
oppleeringen de andre dokumentene viser mer implisitt denmansanhengen. Alle
dokumentene er pa den andre siden opptatt av kdeerang, og trekker frem at det ma
legges vekt pa daglig leering, kontinuerlig kompstanvikling og oppdatering.
Leererens kompetanse far stor plass i dokumentefioemi av hvilken kompetanse de

18 Begrepet brukes ogs& med henvisning til samanieitbm skole- hjem, og mellom ulike akterer som
PPT og leerere, skolen og lignende. Disse aspeki@nieg utelukket fra analysen.
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bagr ha, og hvordan den kan fornyes, utvikles, opgrda, viderefgres og brukes.
Dokumentene knytter sammen begreper som laeringiskap og kompetanse ved &
legge vekt padeling spredning utvekslingog bruk av kunnskaperkompetanseng
erfaring giennom arbeidet som laerer. Bruken av begrepergfytlende kompetanse,
gjensidig leeringog kollektiv laering bygger under argumentasjonen for samarbeid.
Leereres individuelle leering og kompetanse knytiteskiblen som organisasjon, og
skolen som laerende organisasjon, kunnskapsorganisasjolog reflekterende
organisasjonGjennom dokumentene argumenteres det for at oyamgen av skolen
skal fgre til skoleutvikling, organisasjonsutvikling, kvalitetaiting, systematisk og
kontinuerlig utvikling.Gjennom denne utviklingen skal bade skolens konmsetag

enkeltleererens kompetanskes, lgftes, forvaltes, hewagstyrkes.

4.2. Overordnede fortellinger om skolen

Gjennom arbeidet med analysen identifiserte jegnnoeerordnede fortellinger om
skolen og leereren. Den fgrste setter dagens shkolean kontekst, og den andre viser

hvilket bilde av lsereren som fremkommer i dokumeate

4.2.1. En skole for kunnskapssamfunnet

Dokumentene bygger pa en fortelling om en endmfsansstruktur, med overgang fra
industrisamfunn til kunnskapssamfunn, og hvor kitapsansees som en viktig ressurs
for bade individer, organisasjoner og nasjoner. i6ékap og evner ansees som
essensielt for en nasjons gkonomiske vekst og koaksefortrinn, og for individets

muligheter etter endt skolegang. Kunnskap trekkesnfsom den stgrste delen av
nasjonalformuen, og investering i kompetanse skat srasjonens hgye velferdsniva i
fremtiden. Det understrekes ogsa at “god kvalitegrinnopplaeringen er bade en
investering i den enkeltes livsprosjekt og i vatefe framtid” (KD, 2007-2008, p. 5).

Kunnskapssamfunnet beskrives som et samfunn igstadiskiftning, som er mer

komplekst og mangfoldig (KUF, 2004b, p. 23) og sbar stgrre sosiale ujevnheter
(KD, 2007-2008) enn tidligere samfunn. Skolen ki, grunn av kunnskapens rolle, en
hjgrnestein for nasjonen og individet. Vekten panriekap og kompetanse for
samfunnets opprettholdelse, legger faringer fongskolen som kunnskapsinstitusjon.
Det fokuseres pa at elevene ma tilegne seg kunmsfidmmpetanse som setter dem i
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stand til livslang leering (KUF, 2004b, p. 26) fordi grunnutdanningen ikke den
strekker til for livslang yrkesutgvelse. Omstillimpg dermed kunnskapsfornyelse vil
veere det stabile livsinnslag (Udir., 2005, p. 2unkskapens gkte betydning for
samfunnet og individet, farer ogsa til at gode eysr for samarbeid og deling av
kunnskap er avgjgrende i skolen (KUF, 2004b, p. R8Jtur for leering fremhever at
siden skolen som kunnskapsorganisasjon er pregatemvmangfold som krever flere
ulike organisasjonsformer og arbeidsformer, ma olgséere samarbeide pa mer
fleksible og varierte mater (KUF, 2004b, p. 25; tJdi2005, p. 13). For at
utdanningsinstitusjoner skal utvikles i takt metbrdringene i samfunnet, ma skolene
veerelaerende organisasjongra alle niva, og sgkelyset ma settes pa perssriabeing
sa vel som elevenes. Spgrsmalstegn stilles vedersd®l evne til & utnytte
organisasjonen som laeringsarena (KUF, 2004b, p&)fremheves at resultatene som
oppnas, avhenger av samordningen av innsatsennogpii2t mellom leererne (Udir.,
2005, p. 13). Dokumentenes lgsning pa bedre laarbgse for elevene er
skoleutvikling og kompetanseutvikling. Det undegkas at for at reformen skal na sine
mal trenger laerere et kompetanselgft (KUF, 2008FK20044a, p. 5).

4.2.2. Leereren som skolens viktigste ressurs

| dokumentene brukes begrefeetrrer svaert mange gandgé(se Tabell 1, vedlegg 1). En
leerer blir ofte definert som en som rettleder, edsdr eller underviser (Aurstad, et al.,
2010). Dokumentene trekker frem at av alle ressurskolen, er leerernes kompetanse
den faktoren som pavirker elevenes prestasjoner (#8s 2009, p. 47; KUF, 2004a, p.
5; KUF, 2004b, pp. 24, 94), og at hgy faglig og qupmbisk kompetanse er en viktig
forutsetningfor elevenes leering (KD, 2008, p. Hvalitet i skolenfokuserer pa hva
leerere trenger som skolens viktigste ressurs; gekoinpetanseutvikling og en evne til

& bruke den samlede kompetansen pa skolen (KD-2008, p. 47).

Kompetanseer et av begrepene som er brukt flest ganger ummektene (Se Tabell 1,

vedlegg 1). Begrepet forstds som regel som enddllfprutsetning for a gjare noe,

% En av grunnene til av leerer kommer s& hgyt pa eldiste kan veere at det ogsa kan ha blitt telt med
som presensformen av verldetzere | det engelske spraket skilles det mellom enrawen teacher og &
leere som to learn. Selv om man pé norsk kan skidom ordene semantisk, blir dette vanskelig tor e
dataprogram som leter etter bokstavsammensetniikke kontekst, som er det jeg har gjort i denne
sammenhengen.

54



inneha en stilling, en dyktighet, kvalifikasjonellutdannelse (Aurstad, et al., 2010). |
dokumentene brukes begrepet bade i forbindelse koetbetansemal for elevenes
laeringsmal og leereres kompetanse med henholdchtiyrkiesutgvelseKompetanse for
kvalitet definerer kompetanse som “evne til & mgte kompldksv, situasjoner og
utfordringer” (KD, 2008, p. 6) og er ogsa dokuméngem bruker begrepet mest,
sammen medompetanse for utviklinggg Kultur for lsering. Leereren, Rollen og
Utdanningen definerer kompetanse som summen av leereres akiexdigheter,

kunnskaper, evne til refleksjon og personlige ketdir (KD, 2009, p. 49).

Ulike kompetansekrav til eller kjennetegn ved dexdey leereren blir trukket frem i
dokumentene. For det farste ma gode leererakalemisk, faglig, fagdidaktisk og
pedagogisk kompetang&D, 2009, p. 48; KUF, 2004b, p. 24). Leereren mirie
reflektere, vurdere og evalueX®D, 2009, pp. 14, 42; KUF, 2004b, p. 94) og veere
kritisk til egen og skolens praksis (KD, 2009, g).2/erbal dyktighebg kunnskap om
utdanning og formidlindlir ogsa trukket frem som foretrukket kompeta(sb, 2009,

p. 48) og en god leerer skal kunne brukenahgfold av arbeidsformer og virkemidier
undervisningen (KUF, 2004bY.rkesetiskkompetanse blir fremhevet for at leerere skal
kunnereflektere over egne holdninger og vdl§UF, 2004b, p. 94). Laerere skal ogsa
kunne tilegne seg ny kunnskap, sette seg inn orskhing, i tillegg til at de skal kunne
vurdere kunnskapen og forskningens muligheter @gdmsninger, samt kjenne til egne
begrensninger selv om egne grenser ogsa skal tégegod leerer skal komme videre i
egen utvikling (Udir., 2005, p. 11), og se endringg utviklingsmuligheter for seg selv
og skolen (KD, 2009, pp. 14, 24; KUF, 2004b; Ud2005, p. 11). Positive holdninger
til endring og utvikling er en forutsetning for d&atvikling (KUF, 2004b, p. 9)Det
papekes ogsa at det kreves en “endrings- og utgikompetanse” for a kunne
reflektere over og, om ngdvendiginneendre egen undervisningspraksis (KUF, 2004b,
p. 94). En god leerer deltar aktivt for & forbedgere og skolens praksis, saker
laeringsmuligheter for alle og ser pa samarbeid snnessensiell mate & gjare dette pa
(KD, 2009, p. 42)Sosial kompetanse fremheves som viktig for at lees&ial kunne
samarbeide og kommunisere med sine omgivelser (RO84b, p. 94), og tilslutt er det
viktig at leereren forstar skolen som organisasjan winytter potensialet som
samhandling tilbyr (KD, 2009, p. 14).
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4.3. Hva er samarbeid?

Begrepet samarbeid brukes meBrinsipper for oppleeringefse Tabell 4, vedlegg 1)

Dokumentene skriver lite om hva samarbeid er i gigkeller hvordan det konkret
foregar, men fremstiller det likevel som viktig. tDer Den generelle delen av
lzereplanersom viser mest konkret til samarbeid, og sier waiklimg og leering skjer i

mgtet med andre mennesker. Dette dokumentet snaiker‘det samarbeidende
mennesket”, og om fordeler og gnskede ferdighalmreneskal fa ut av & samarbeide,
men definerer eller beskriver ikke samarbeid (Jd005, p. 17), og sier ikke noe om
laereres samarbeid. Det er interessant & bemerke/belite konkret det faktisk star om
hva samarbeid er. Pa den andre siden har jeg fidentitre begrunnelser for hvorfor
leerere skal samarbeide. Leereres samarbeid begrumedsl) elevenes leering, 2)

leereres laering, og 3) skolens leering. Begrunnelggibé skissert i det falgende.

4.4. Hvorfor skal leerere samarbeide?
4.4.1. Leerere ma samarbeide for at elevenes laering skabkdre

Dokumentene viser til en samlet tro pa at leeretisdiinger med elevers lgering og
utvikling er et arbeid som er mer omfattende edhgere. | tillegg trekkes det frem at
ansvaret med dette arbeidet ligger pa det peddgogiersonalet og skoleledere i
fellesskap (Udir., 2005, p. 22). | dokumentene éinman en ogsa en tro pa at leereres
samarbeid, leering og kompetanse har stor betydnimglevenes laering, muligheter for
leering, prestasjoner, resultater og i det heleetatéffektiv utdanning (KD, 2007-2008,
p. 24). LKO6 krever at skolene lokalt gjennomfgreformens intensjoner, noe som
igien krever samarbeid mellom leerere. At leerere sadarbeide, slik at elevene far
mulighet til & leere bedre er en begrunnelse somakapores i alle dokumentene med
unntak av Prinsipper for opplaeringenBegrunnelsen, blir ytterligere spesifisert i
dokumentene, med konkrete faktorer som pavirkedsareres leering. Disse vil bl

skissert under.

4.4.1.1 Kvaliteten pé elevenes laering

Leereres samarbeid trekkes frem som et kvalitetgwerifor elevenes laering. Det
papekes at kvaliteten i skoleverket avgjer frenmtidié barn og unge (KUF, 2004a).

Ansvaret for a sikre elevers fremtid tillegges slKoleverket. For at elevenes utbytte av
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utdanning skal veere stgrst mulig, ma hver skolejemgghvordan den skal veere
organisert (KD, 2009, p. 43). Hver enkelt skole tmrsvar for utformingen av

organiseringen. Dette er et av kjennetegnene Viednmen; nemlig en desentralisering
av handling og ansvar ned til det lokale skole@i&nlokale skoleledere og leerere. Pa
enkeltleerernivd, trekkes leereres kompetanse freamesofaktor som pavirker elevenes
laeringsutbytte (KD, 2008, p. 3). Det papekes ogsd&samarbeid statter laererens
hovedoppgave; a legge til rette for og lede elelaring (KD, 2009, p. 12), noe som
aker kvaliteten for hver elev (KD, 2007-2008). Rén dindre siden, om samarbeid ikke
rettes mot forbedring og gjennomfaring av undeivigrvil det adelegge kvaliteten pa
kjerneoppgavene (KD, 2007-2008, p. 80). Dokumenteemhever derfor at skolen

som kunnskapsinstitusjon ma vurdere kvaliteten dlesk siden kvaliteten viser til

elevenes kompetanse og utbytte av skolegangenZ8@y-2008, p. 5).

4.4.1.2.Tilpasset oppleering

Samarbeid fremheves ogsa med henblikk til leerevewktanse til & gi elevene tilpasset
oppleering (KUF, 2004a, p. 4). Kompetanse til affutt dette malet med utdanningen,
og laereresamarbeidkobles sammen gjennom en papekning av at de skelem har
samarbeidsbaserte arbeidsformer og som evalueest prpksis gir elevene bedre
tilpasset oppleering (KUF, 2004a, p. 7; KUF, 200db28). Dette eksemplet viser at
samarbeid blir trukket frem som en katalysatordibskolene skal veere bedre i stand til
a fullbyrde malsetningene til reformegvalitet i skolertrekker frem at laerere pa skoler
som -i stor grad- benytter kollektive arbeidsformgir muligheter for samarbeid om
undervisning, og hvor man deler og reflekterer oweksis, selv rapporterer om mer
variasjon i arbeidsmater, bedre tilpasset oppleestayre bevissthet om laeringsmalene
og om leeringsmiljgets betydning (KD, 2007-2008,4@2). Dokumentene fremhever
ogsa at samfunnets gkende mangfoldighet farerttitijpasset opplaering far gkt

betydning.

4.4.1.3.Andre mater leereres samarbeid pavirker elevendsdge

Leereres evne til endring, refleksjon, vurderingringg kompetanseutvikling og
samarbeid trekkes frem som faktorer som pavirkevesies laering. Hvordan evnen til
endring pavirker elevenes leering begrunnes blametaimed at “endrings- og

utviklingskompetanse innebaerer lokalt leereplandtbeefleksjon over praksis og
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samhandling i faglige kollektiv for skolens utvikgj” (KD, 2009, p. 15). Leereres laering
og vurdering av det som skjer i klasserommet, fovdd som viktig for elevenes
laeringsutbytte (KD, 2009, p. 47). Tilbakemeldingnatkes ogsa som en faktor som
pavirker elevenes laering (KD, 2007-2008, p. 40)fdesskap av leerere fremheves
ogsa som essensielt for & fange opp elever om lkki&les i takt med resten (KD,

2009, p. 59). Her ser vi at sosiale ulikheter sgk#isvnet gjennom bruk av

laererfellesskapet. Fellesskapet blir ogsa trukkamfmed hensyn til elevenes atferd.
Kultur for laering peker pa at laereres samarbeid farer til bedrerchdifes elevene, pa

grunn av erfaringsutvekslingene mellom leerere otpegiere sgker hjelp av hverandre
(KUF, 2004b, p. 90). Bedre atferd kan fare til leelderingskultur for elevene.

4.4.2. Leerere ma samarbeide for & fremme egen og andreel@s lzering

En annen begrunnelse for samarbeid er at det freraareres laering. Det gkte fokuset
pa kunnskapsomsetning i samfunnet gjor at leereeemd far gkt betydning (KUF,
2004b, p. 23). Dette presiseres blant anKetmpetanse for kvalitestom fremhever at:

“Leerere skal formidle sentrale kunnskaper til eteveg legge til rette for leering.
Krav til kunnskap endrer seg over tid og medfagnge ng endrede krav til hva en
leerer skal kunne. Derfor er leereres kvalifiseringkentinuerlig og livslang prosess”
(KD, 2008, p. 4).

Dokumentet legger saledes som premiss at laerere uskikle sin kunnskap og

kompetanse gjennom hele sitt yrkesaktive liv, meddr@a ord kontinuerlig

kompetanseutvikling. Det fremheves at leereren dih i kvalitetsutvikling og ivareta
samarbeidsrelasjoner (KD, 2009, p. 43). Dette videen forpliktelse for samarbeid
mellom laerere. Samarbeid trukket frem som et vikitgemiddel for at kompetanse og
kompetanseutvikling ikke skal privatiseres, men | skales og videreutvikles i
arbeidsfellesskapet (KUF, 2004b, p. 27).

Laereres samarbeid blir ogsa knyttet til en psykislogide av det & vaere arbeidstaker,
giennom a si at det farer til mindre faglig usikker (KUF, 2004b, p. 2), at det letter
utfordringen nye laerere mgter i arbeidslivet (KI2004b, p. 98), og farer til bedre
fordeling av arbeidsmengden (KUF, 2004b, p. 28pr & leerere skal kunne utvikle
gode praksiser ma et godt laeringsmiljg som tildgitte og tilbakemeldinger ligge til
grunn (KUF, 2007-2008, p. 80). Tilbakemeldinger ssimtter og utfordrer gir daglig
laering, og leerere som far tilbakemeldinger oppredire resultater med elevenes laering
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(KD, 2007-2008, p. 40). Leeringsmiljg, stotte odpakemeldinger handler ogsa i stor
grad om jobbtrivsel.

4.4.3. Leerere ma samarbeide for at skolen skal bli en laste organisasjon

Den tredje begrunnelsen for samarbeid legger vékatpskolen skal bli en leerende
organisasjon. Begrepeatrganisasjonhar meningsinnhold som ordning til et hele av
innbyrdes samvirkende deler, noe som er ordnet pa nete, innretning,
sammenslutning eller forening (Aurstad, et al., @0JAlle dokumentene referer til
skolen som lzerende organisasjon, men begrepetisagm far starst oppmerksomhet
I de to strategidokumentene (Tabell 4, vedlegd Byinsipper for oppleeringekommer
det frem at skoler er lovpdlagt a vaere laerendenisgsjoner og skal tilrettelegge for
leering gjennom samarbeid om planlegging, gjennomjgrog vurdering av
oppleeringen (Udir., 2006, p. 5). Ngkkelen for a iklesv skolen som leerende
organisasjon, hevdes det, er farst og fremst knytie den laeringen og
kunnskapsutviklingen som skjer som en del av degfigia arbeidet og at dette er
avhengig av samarbeid (KUF, 2004b, p. 25ff). Deretade organisasjon, skal “leere oss
a leere” (KUF, 2004b, p. forord). Skolen blir sligtsen metalaeringsinstitusjon. Skillet
mellom Prinsipper for oppleeringerog de andre dokumentene er at de resterende
dokumentene snakker positivt om samarbeid, menfildasetter dette som noe skolen
er palagt & gjare. Det er dermed en forskjell ikbruav normative og deskriptive

vendinger iPrinsipper for opplaeringeng de andre dokumentene.

4.5. Hva farer leereres samarbeid til?
4.5.1. Samarbeid farer til utvikling av skolen

Dokumentene trekker frem at samarbeid kan fanattikling av skolen. Utvikling er et
av de begrepene som brukes flest ganger i dokumerige Tabell 1, Vedlegg 1), og
tilegges seerlig vekt iKompetanse for utviklingminst i Laereren, Rollen og
Utdanningen(Tabell 4, Vedlegg 1)Utviklingsarbeidet blir for det meste artikulert
giennom fokuset pa skolen som laerende organisaSjpronymer eevolusjon, forlgp,
prosess, dannelse, fremvekst, modning, vekstmibgresjon Utvikling era bli synlig,
tre frem, vokse frem, na frem til modenhet, omdsnomformes, gradvis eller trinnvis

til mer fremskredne formgAurstad, et al., 2010). Som vi ser ut av dettateikling et
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positivt konsept. Samarbeid trekkes frem som eunt$etning for skoleutvikling (KUF,
2004b, p. 26)Mulighetene som ligger i skolene for & bli leerende organimaei, blir
ikke godt nok utnyttet, hevdes det. Det trekkestghgnfrem at mange skoler og leerere
selv har et gnske om & bli leerende organisasjolé&, (2007-2008, p. 42).
Dokumentene viser til skolens leeringsutvikling setrkollektivt ansvar, som skolens
personale tar gjennom samarbeid slik at kompetardsreutvikles og fornyes (KD,
2009, p. 14). Gjennom denne type argumentasjonmstd@ skolen som leerende
organisasjonbade som et ytre press og et indre gnske. Fokad¢rs skal veere en
laerende organisasjon, ma den ha fleksible arbeigsm&ompetanseutvikling,
kunnskaps- og erfaringsspredning, innen eget nafj@i tilknytning til andre milja/
skoler (KD, 2008, p. 6; KUF, 20044, p. 6).

Fleksible arbeidsmater trekkes frem som kjennetegn i doktenen(KD, 2009, p. 45;

KUF, 2004a, p. 6; KUF, 2004b, p. 23) og at skolemsleerende organisasjon er
avhengig av fleksibel organisering og samarbeidthyeersonalet. Grunnen til dette er
fordi industrisamfunnets vertikale og regelstyrigamisasjonsstruktur ikke passer til
kunnskapssamfunnet, som krever smidige og lokiadittielagte organisasjoner (KUF,
2004b, p. 25).

Dokumentene fremhever at skolene ma hésmingskultursom kontinuerlig jobber for

& utvikle en kultur for leering, hvor alle forpliktseg til & na fellesskapets mal (KUF,
2004a, p. 6). Dette krever at omgivelsene ma vaergsstottende for at graden av
laering i enhver situasjon skal veere starst muligadGv leering blir ogsa pavirket av
kommunikasjon og ytre/indre laeringstrykk som blkagt av omgivelsene og av
fellesskapet selv (KUF, 2004a, p. Rultur for laeringpapeker at “ngkkelen til a utvikle
skolen som en leerende organisasjon farst og frerjstnyttet til den laering som skjer
som en del av det daglige arbeidet” (KUF, 2004t25). Dokumentet trekker ogsa frem
at fellesutfordringer mgtes lettest gjennom a brakeeidsplassen som laeringsarena
(KUF, 2004b, p. 2).

Refleksjonog bevissthetblir ogsd fremhevet som viktige ingredienser feering i
organisasjoner (KUF, 2004b, p. 26), hvor det refieds over satte mal og gjennomfart
praksis (KD, 2009, p. 42; KUF, 2004a, p. 6). Bethss og refleksjon knyttes sammen

giennom & si at bevissthet for eget arbeid komn@mngpm refleksjon, samarbeid om
60



undervisning og kollektive arbeidsformer (KD, 202008, p. 40). Bevissthet knyttes
ogsa til kvalitetsutvikling, gjennom en argumentasfor at et bevisst forhold til sterke
og svake sider i organisasjonen danner et grunfolagalrettet kvalitetsutvikling. Et

slikt grunnlag, papekes det, kommer som regel sorkamsekvens av at skolene har

pravd ut nye organisasjonsformer (KUF, 2004b, p. 28

4.5.2. Samarbeid farer til mer leering og gkt kompetanse

Dokumentene papeker at samarbeid kan ogsa falariilg og kompetanseutvikling.
Kompetanse for utviklingevner at leering og kompetanse er knyttet til sardhng og
handling i et fellesskap. Dokumentet trekker ogsénfat begge begrepene pa samme
tid er bade individuelle og kollektive (KUF, 2004p, 7). Skolene er lovpalagte a
videreutvikle leereres kompetanse (Udir., 2006, h. & laerere har krav pa at
organisasjonen legger opp til at de kan bruke,klgvbg fornye egen kompetanse
(Udir., 2006, p. 2) gjennom kompetanseutviklingubgiklingsarbeid (Udir., 2006, p. 5),
fordi kompetanseoppdatering er ngdvendig for en géakrelse av jobben (KD, 2007-
2008, p. 39).Kompetanseutvikling knyttes til erfaring, arbeid anekolefaget, til
erfaringsutvekslinger med kolleger (KD, 2007-20Q8, 44), veiledning, etter- og
videreutdanning, skoleutvikling, samarbeid og ushely med andre deler av
arbeidslivet. Disse komponentene utgjgr leereremslailge kompetansebygging og
samarbeid trekkes frem som en konkret mate leerare léere pa, og slik bygge
kompetanse (KD, 2008, p. 4).

Profesjonsfellesskap blir vist til som en mate\dklg kompetanse pa. Kvalitet i skolen
sier blant annet at det er ngdvendig med profefgbieskap for a ta vare pa og utvikle
kunnskap og kompetanse (KD, 2007-2008, p. 42),likg fellesskap fremheves som
mater laerere kan laere a utvikle seg pa (KD, 20@820¢. 24). Profesjonsfellesskap,
hvor kunnskap deles og utvikles, trekkes frem somarna som best foredler den
formelle utdanningen og kompetansen til leerere (RQQ7-2008, p. 40). Profesjonelle
fellesskap blir slik sett et forum som konservestablert kunnskap pa en god mate.
Denne arenaen trekkes frem som grunnleggende n@rgjetder arbeidet med
forbedringen av egen og skolens praksis (KD, 2@09%1). Leereren fremheves som
aktar i profesjonelt fellesskap med profesjonelioaomi, gkt handlingsfrinet og mer
ansvar (KD, 2009, pp. 14, 41f). Samarbeid trekkesmfsom en ngdvendig forutsetning
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for & utfylle denne rollen. Det understrekes ogsdarbeidet med laereplanene vil
stimulere til faglige diskusjoner og til gkt profa@salisering (KD, 2007-2008, p. 71).
Kompetanse for kvalitet peker pa at gkt status kemgjennom hgyere kompetanse
(KD, 2008, p. 3).

4.5.3. Skoleutvikling og kompetanseutvikling som parallelprosesser

Dokumentene fremhever at utviklingen av skolen egrekes kompetanse henger

sammen. For eksempel sleereren, Rollen og Utdanningah

“den laereren som har en reflektert holdning tilesgien undervisningspraksis og som
vil delta i og gjennomfagre systematisk utviklingseid, vil veere best i stand til &
bidra til utvikling ved egen skole” (KD, 2009, p42

Den enkelte medarbeiders kompetanseutvikling eraogn del av skolens
kompetanseutvikling, ma tilknyttes skolens fellegskog ansees som en del av skolens
helhetlige kompetanse (KD, 2007-2008, p. 64; KD,0&0 pp. 5, 10).
Kompetanseutvikling kan brukes som et ledd i sk®lpfan for veksten av skolens
samlede kompetanse (KD, 2007-2008, p. 64). Det ddirfor viktig at skoleeier
kartlegger kompetansebehovet, og utvikler stratdgrekompetanseutvikling, inkludert
videreutdanning (KD, 2008, p. 10). Det papekes ajompetanseutviklingstiltakene
etter hvert ma veere en del av skolens hverdag. mDektene trekker frem at
undervisning og leering er organisert som lagarbleiar lserere med komplementaer
kompetanse deler ansvaret for elevene (Udir., 2p032), og at kollegiet sammen ma

utnytte samlet kompetanse som lagspillere (KD, 2p094).

Leereren, Rollen og Utdanningémekker frem at den enkeltes skoles laeringsutvikér

et kollektivt ansvar som skolens personale tar rgjem samarbeid, slik at kompetanse
videreutvikles og fornyes (KD, 2009, p. 14). Betiydyen av at nar kunnskap brukes er
det viktig dette stimulerer til mer lsering og korpeseutvikling (KUF, 2004a, p. 7),
men papeker ogsa at dette er en langvarig prosess ksever langsiktige og
systematiske planer (KD, 2009, p. 45; KD, 2008)p.Dokumentene bygger under for
argumentene ved & bruke forskning som sier at ktanpeutviklingstiltak ma knyttes
til leereres daglige praksis, giennom a bruke agméssen som leeringsarena (KUF,
20044, p. 6).

62



4.5.4. Skolenes utfordringer med skole- og kunnskapsutwig

Ulike utfordringer og hinder skolen star overfoforbindelse med kompetanse- og
skoleutvikling, trekkes frem i dokumentene. Det dey at skolen som laerende
organisasjon ofte finner hovedutfordringene i uinilen og organiseringen av
lzeringsmiljget, slik at det tilrettelegger best iguior elevers og leereres laering, og
laereres profesjonsfellesskap (KUF, 2004a, p. 7iteD@nkretiseres gjennom a peke pa
at tradisjonell organisering av leerere farer tihdre felles laering og refleksjon, fordi
tradisjonelle strukturer og arbeidsmater darligyttar enkeltleerens kompetanse og
egenskaper, og darlig legger til rette for utvigling leering (KUF, 2004b, p. 23ff). Det
samarbeidet som skjer i skolen hevdes ogsa a valtenmenkeltleerere og i liten grad
kommer hele skolen til gode. Derfor ma skoleeiernikie en samlet strategi slik at
kunnskap kan spres til alle (KD, 2007-2008, p. 44grere ma leere a evaluere og
vurdere egen praksis, slik at arbeidet kan veere paeskoleutvikling og gjare skolen til
en leerende organisasjon (KD, 2009, p. 14; KUF, 20p49). Det fremheves at effekten
av tiltak som settes inn avhenger av den lokalen@gskulturen (KUF, 2004b, p. 24f) og
at det er en for svak korrelasjon mellom kompetatviiding og skoleutvikling i norske
skoler (KD, 2007-2008, p. 40).

4.6. Intertekstualitet

| dette underkapittelet skal jeg redegjare for dokntenes intertekstualitet. Gjennom a
vise hvordan dokumentene trekker pa andre teksteaktwrer kan man fa et bilde av
dokumentenes forhold til verden, hvordan de er mp&d underbygge dokumentenes
budskap, og hvordan dokumentene argumenterer. Badserene er ogsa med pa a

understreke hvilke diskurser dokumentene tar i bruk

4.6.1. Manifest intertekstualitet

Nar det gjelder dokumentenes manifeste interteksttjaviser alle dokumentene direkte
til andre tekster, bortsett fr®en generelle delen av leereplaneDe resterende
dokumentene refererer de til en rekke andre ekstkitder og konkrete tekster. Disse

har jeg delt opp i to ulike typer kildeiaktarer’ ogforskning og undersgkelser’.
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4.6.1.1.Aktarer

Dette underkapitlet vil vise ulike aktarer og matéeldingene til Stortinget begrunner
eller viser sitt mandat. De tre Meldingene til Staget viser direkte for det meste til
andre aktgrer gjennom a vise til Meldinger til 8tmet, NOU er,
Stortingsproposisjoner, opplaeringsloven og evahgen av tidligere reformeKultur
for leering viser blant annet til Kvalitetsutvalget, og dere®W 2002:10Fgrsteklasses
fra farste klasssom er et forslag til rammeverk for et kvalitetxleringssystem i norsk
grunnskole. Stortingsmeldingen viser ogsdKibmpetanseberetningen’ som ble satt i
gang av Utdannings- og Forskningsdepartementetsowekan vise at gnsket om en ny
reform og systemskifte kom fra ulike aktagrer ograssenter i skolesektordfvalitet i
skolenbygger farst og fremst pa St. Meld. Nr. 160g .ingen stod igjen.tillegg vises
det til etableringen av malemetoder og systemer lsanigrt til ny kunnskap som det er
“viktig & utnytte for & oppna forbedringer pa de éaene som er vurdér(KD, 2007-
2008, p. 5). Meldingen trekker ogsa frem som begglse et forslag til endring av
formalsparagrafen til skoléh og bruker dette for & konkretisere sitt samfurarstat.
“A tette hull i Kunnskapslgftebrukes ogséa for & fremheve hvorfor denne meldinge
var ngdvendig. Leereren, Rollen og Utdanningdregrunnes igjennom Meldinger til
Stortinget som har lagt premisser for grunnutdagenn og at det derfor ogsa ma skje
en endring i leererutdanningen (her trekkes baden€ld, 16 og 31 inn). Mangfoldet i
samfunnet, informasjons og teknologitiigangen bsukem grunn for a understreke

behovet for ny lsererutdanning og hvorfor utdannmst til lserere skal differensieres.

Begrunnelser fra direktorater/ departementer ognger i Stortinget, speiler tilbake pa
demokratiske og politiske prosesser. | strategiduknutene har vi sett at de er utformet
av en rekke skolepolitiske aktgrer. Dette viseatibnsket om endringer ikke bare kom
fra hgyeste politiske hold, men ogsa kommer frar@mtbler av utdanningssektoren.

Dette er en mate a vise reformens mandat pa.

Nar det gjelder de resterende dokumentene visse dilsandre aktgrer enn Meldingene
til Stortinget. Kompetanse for kvalitebg Kompetanse for utviklingiser til hvilke

aktgrer som er bergrt av strategidokumentet ogkdévihstanser som har hvilke

? Den generelle delen av laereplanen ble overfgiR@a til KLO6 uten endringer.
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ansvarsomrader og roller (KD, 2008, p. 8). Begg&udwentene viser til aktarer
innenfor skolesektoren som Utdanningsdirektordteskoleeiere lokalt og nasjonalt,
KS, Hayskole- og Universitetssektoren med riemsipper for opplaeringebygger pa
opplaeringsloven, forskriftene til loven, og leereparket, herunder og€den generelle
delen av leereplaneenne delen av leereplanene er en slags viderefaviriglligere
leereplaner, da den utgjgr en “bro” mellom den gelfeerdelen og de fagspesifikke
laereplanene, og viser dermed tilbake pa tidligefermer og politikk. Alle de tre
Meldingene til Stortinget refererer ogsa hyppigimiternasjonale eller overnasjonale
aktgrer. Dette legitimeresKultur for leering gjennom trekk i verdenssamfunnet som
globalisering, individualisering og pluralismen (KU 2004b, p. 23). Alle de tre
Meldingene til Stortinget viser ogsa til OECD ogBR| og bruker funn fra forskning og
undersgkelser som kommer fra slike aktgkeralitet i skolenviser ogsa til Eurydice
som er en underavdeling til EU- kommisjonen (KDQ2{2008, p. 49). Kultur for
laering viser til UNESCO, en underavdeling i FN, nar deteldgr lese- og
skriveferdigheter, for & understreke viktigheteneafokus pa dette (KUF, 2004b, p.
33). Ogsa Prinsipper for opplaeringen viser til Fldsnekonvensjon (Udir., 2006, p. 4).

4.6.1.2. Forskning og undersgkelser

Den andre typen kilder som dokumentene bruker mkfong og undersgkelser. De to
delene av leereplanen bruker ikke slike henvisningeet gjar heller ikke
strategidokumentene i szerlig grad. De siste to éyggKultur for leeringog Kvalitet i
skolenskunnskapsgrunnlag, og viser dermed stort sett iatieekte til forskning og
undersgkelser. Det er altsa de tre Meldingenetditti@get som utmerker seg i bruken
av referanser til forskning og undersgkelser. Aitese bruker referanser i teksten som
“undersgkelser indikerer...” (KUF, 2004b, p. 85), rékning indikerer...” (KD,2007-
2008, p. 30), “Tall fra... " (KD, 2007-2008, p. 40),falge Statistisk sentralbyra...”
(KD, 2009, p. 47). Dokumentene viser slik tydeligohde har hentet informasjonen fra,
og hvor man kan finne mer informasjon. Dette er mad legitimere politikken som
fremkommer i alle dokumentene. Dokumentene byggér h&de nasjonal og
internasjonal forskning, fra starre og mindre foiskgsmiljg. Pa den andre siden er det

forskjeller mellom dokumentene det er verdt & nevere
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Kvalitet i skolerutmerker seg som det dokumentet som hyppigst biukevisninger til
forskning og undersgkelser, seerlig i form av fotnoEt godt eksempel pa dette er &
finne pa side 26 hvor det henvises til 18 ulikeléil (KD,2007-2008, p. 26). En del av
fotnotene brukes til & gi en kort forklaring pa hwae er (KD, 2007-2008, p. 31).
Dokumentet viser ogsa til en rekke undersgkelsen $dRLS (2001 og 2005) og
TIMSS, og tilbyr alternative forklaringer pa resi#ine av undersgkelsene (KD, 2007-
2008, p. 15).

| Leereren, Rollen og Utdanningekan man finne et eget kapittel som viser til
kunnskapsgrunnlaget de innledende kapitlene erdiyof De farste kapitlene viser til
hovedutfordringer, vurderinger og tiltak. | kapitt¢ brukes hyppige referanser til
forskning, undersgkelser, tidligere reformer oglesangen av disse. Denne delen er
ogsa skrevet pa en litt annen mate enn i de toeakidddingenejaereren, Rollen og
Utdanningenviser klarere i teksten hvor stoffet kommer fra \Bedise mer direkte til
forfatter, eller undersgkelsen ved & bruke setmingem “Karen Jensen har
sammenlignet...” (KD, 2009, p. 45), “Senter for samfs- og naeringslivsforskning
(SNF)har gjort en gjiennomgang av forskningen...” (KD, 200948). Dette gjgr denne
kunnskapstette teksten lettere a lese, siden niantiknger se ned pa siden for hver
fotnote, slik som Kvalitet i skolenDen forskningen og de undersgkelsene som brukes i
Laereren, Rollen og Utdanningenemstar mye klarere som nettopp forskning og
undersgkelser som er med pa & bygge under begsenedbor reformen, vurderinger og
tiltak. Kvalitet i skolenpa den andre siden, har en mer utbredt bruk ae feferanser
som stgtter opp under begrunnelsene, eller undelsssksom har gitt samme resultater
(feks; KD, 2007-2008, p. 21).eereren, Rollen og Utdanningerg Kvalitet i skolen

viser dermed til en bredere legitimering for sirskade politikk, eniKultur for lsering
4.7. Diskursene

Gjennom arbeidet med analysetrinnene har jeg iieeti atte diskurser i

Kunnskapslgftetinder falger en presentasjon og beskrivelse aediss

4.7.1. Transformasjonsdiskursen

Dokumentene trekker pa en transformasjonsdiskuesinB kommer klarest til syne i
fortellingen om endringen fra et industrisamfurineti kunnskapssamfunn, og hvordan
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dette pavirker skolesektoren generelt og kunnskmgsislt. Endring eller forandring
betegnes som det stabile i dagens samfunn. Diskkeexmer frem gjennom alle
dokumentene og seerlig gjennom bruk av begreper $omwikling’ ‘endring’,
‘forandring’ og ‘reform’. Diskursen viser seg ogsa i fokuset pa ekniikling, og er
artikulert gjennom skolen som laerende organisasjdmeor samarbeid trekkes frem
som essensielt. Kjennetegn ved skolen som leerergimisasjon, sonfleksibilitet,
refleksjon, leeringog kompetanseutviklingremstar som vesentlige for endring av
skolen. Endring, utvikling og forandring fremstagsa som utelukkende positivt.
Samarbeidkommer i denne diskursen frem som verktgyet foretdesi gang disse
endringene og utviklingen av skolen. DeKeitur for laeringsom bruker mest plass pa
& beskrive trekk ved det nye samfunnet, kanskjdi fdet er grunnlagsdokumentet og

som derfor bruker starst plass for & legitimerenegjesistens.

4.7.2. Forbedringsdiskurs

Dokumentene trekker pa en forbedringsdiskurs. Dk kan antydes gjennom fokuset
pa utvikling og endring, og hvordan begreper sonttedédremstar som veier til
forbedring. | diskursen fremstar en tradisjoneljaisering av skolen som ikke god
nok, og reformen som boten pa dette. Som eksengmetkutdrag fréa.aereren, Rollen
og Utdanningersom sier at lzerere ma kunne finne, bruke og reftekbver kunnskap
fra forskning som kan bedre undervisning pa enesyatisk mate. Slik vil laerere veere
best i stand til & bidra til utvikling ved skolerk[, 2009, p. 24).Samarbeid
fremkommer som uunnveerlig for de andre kjennetegnesd skolen som leerende
organisasjon, og til en forbedring av skolen ogsderaksis. Det kan for eksempel leses
i Leereren, Rollen og Utdanningen ‘dererne ma delta aktivt i arbeid med a forbedre
sin egen og skolens praksis, og de ma gjennomalet stter laeringsmuligheter for
alle” (KD, 2009, p. 42). Hvordan leerere skal vitealsom er forbedringer eller ikke, og
noe mer enn blind prgving og feiling nar det gjeldeetoder og praksis, knyttes
giennom argumentasjon til leereres pedagogiske ktampe, samarbeid,
profesjonsfellesskap, evaluering og vurdering. lkeermed positive holdninger til
endring og utvikling fremheves i dokumentene sonfantsetning for at skolen skal
kunne veere en laerende organisasjon (KUF, 2004b,9)p. Fortellingen om
kunnskapssamfunnet viser ogsa til en tro pa detmfisinet som bedre enn
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industrisamfunnet. Forbedringsdiskursen er ogsadtyénn i bruk av internasjonale
tester som viser at norske elever ikke viser gamlerasultater, i forhold til andre land
Norge sammenlignes med. Dette er et argument samsekat til a legitimere fokuset pa

forbedring.

Forbedringsdiskursen viser seg ogsa tydelig gjenndokuset pa kvalitet.
Kvalitetsverktgy eller kvalitetsvurderingsmiddelnsdrekkes frem i dokumentene er
ferdigheter, kompetanse, tester, resultater, nakomraver, effektivitet, tilpasset
opplaering, dokumentasjonskrav og lignend@okumentene bruker ogsd ord som
kvalitetsutvikling, og fokuset pa kvalitet vises saggjennomnavnet pa et viktig
dokument i reformervalitet i skolen(og tilhgrende strategidokumelkibmpetanse for
kvalitef). Kvalitet blir fremsatt som en mate a forbedre opplgen pa. Forbedring
giennom vekt pa kvalitet vises gjennom fortellingem kunnskapssamfunnet, og at

leererens oppgave er vanskeligere ennKaitur for leeringtrekker frem at

“[k]valitet er et ngkkelbegrep i arbeidet med abfedre grunnopplzeringen [...] som
[skal] fange opp leering i et livslangt perspekfar a gi grunnlag for livslang leering
er det avgjgrende at grunnoppleeringen er solid rogrii krav til et helhetlig
leeringsutbytte. [...]JUtvalget har lagt elevens ellarlingens leeringsutbytte i vid
forstand til grunn i definisjonen av kvalitet. Medette menes elevenes og
leerlingenes kunnskaper, ferdigheter og holdnin§i§tJF, 2004b, p. 24).

Vi ser her en tro pa kvalitet og kvalitetsmal samirggrediens i arbeidet med a forbedre
skolen. Samarbeid og trekk ved den leerende orggomsen som refleksjon og

bevissthet, trekkes frem som mater & fremme kvalitgpd. Skolen ma ogsa vurdere
egen kvalitet, siden den viser til elevenes kommptaog utbytte av skolen. Dette
henger ogsa sammen med kvalaesvar Malet til denne reformen er & forbedre

praksis.

4.7.3. Den individuelle diskursen

Den individuelle diskursen er ogsa til stede i dokatene. Fremhevelsen av individet
vises ved flere anledninger. Troen pa den enkadter, hans/ hennes kompetanse og
betydning for elevenes laering er sterk, og komneerlig frem gjennom fokuset pa
lzereren som skolens viktigste ressurs (KD, 20049/pKUF, 2004a, p. 5; KUF, 2004b,
pp. 24, 94). Her kommer det frem et slags tosidijviduelt fokus, med bade vekt pa

enkeltleereren og pa enkeltleererens betydning foelerievens leeringsutbytte.
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Jeg vil farst belyse diskursens fokus pa enkeltieareEnkeltlaererens kompetanse,
tillegges stor vekt i dokumentene. Det fremkommesrlg gjennom et fokus pa
utvikling av deres kompetanse til fordel for heklelen, andre leerere og elevebenne
delen av diskursen er synligst i begrunnelsen &mnagbeid med lzereres leering. Selv
om det vises til leerere som en gruppe er det liketogt sett den enkelte lserer som skal
utfgre arbeidet og vise kompetanse i en klassdyaregig om det er noe flere leerere i
fellesskap har kommet frem til. Denne maten & seakk laereren henger muligens
igjen fra skoleverkets tidligere praksis, hvor elewble tatt ut av familien og leereren var
den “eneste” med kunnskap. | tillegg trekker dokoteee frem personlige
kvalifikasjoner og @nskede kompetanser hos enkeltts (se 4.2.2). All
kompetansebygging og leering innebeerer et individumdpekt. Dokumentenes
oppmerksomhet mot laereren inneholder ogsa en neigdividualitetsdiskurs nar det
snhakkes om den tradisjonelle skolen og organiseniray den. Her kommer det tydelig
frem at en og en leerer, i ett og ett klasserom &ke@nskelig i dagens skole (se 4.5.4).
En av grunnene til dette er at en slik organiseikkg legger til rette for a utnytte den
enkeltes seerskilte kompetanse og egenskaper (KQU4b2 p. 27). Det trekkes ogsa
frem av en god leerer kommer videre i egen utvik{iddir., 2005, p. 11).

Nar det gjelder individualitetsdiskursen og elede@mmer dette best frem gjennom
fokuset pa kunnskapens betydning for enkeltindivida med saerlig vekt pa eleven og
hvordan skoleverket skal hjelpe til enkeltindivislelivsrealisering/ prosjekt, som
lzereren skal legge til rette for. Vektleggingentifpasset oppleering, elevenes resultater
og utbytte av skolegangen underbygger dette (s&)4 et individuelle preget kommer
ogsa frem gjennom reformens fokus pa resultatmalitiiegg kan det knyttes til den
gkende komplekse verden som gjgr det viktigera bt ulike individer, og individer

som makter & navigere i denne verden.

4.7.4. Den kollektive diskursen

Diskursen om kollektivitet i skolen er ogsa a finndokumentene. | den kollektive
diskursen fremkommer et syn pa fellesskapets lgeknmpetanse og kunnskap som
distribuert mellom medlemmene av fellesskapet. kéer for eksempeDen generelle
delen av laereplanetnekkes frem, som papeker at laering og utviklingiskmgtet med
andre mennesker (Udir., 2005, p. 17). P4 den métmyer diskursen ogsa pa
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samarbeid som en form for kollektivitet. Fellessiaplir trukket frem som avgjgrende
for at reformen skal na sine formulerte mal. Dekkes i mange og ulike formuleringer
frem at kunnskap og kompetanseutvikling ma komnuesksom helhet til gode. Ogsa
det faktum at leereplanene krever arbeid pa lokaf, bygger under for en kollektiv
diskurs. Troen pa det kollektive er kanskje bestligyi fokuset pa profesjons- og
leererfellesskap, skoleutvikling og skolen som oiggsjon. Nar det gjelder skolen som
organisasjon, viser kjennetegnene ved den at dégkkge leeringsprosessaspektet er
tydelig (refleksjon, vurdering, samarbeid osv.) {s4.3 og 4.5.1). Leereres kollektive
ansvar for elevene er ogsa tydelig i dokumentengarthingen er i dag mer kompleks,
noe som farer til et stgrre ansvar for skolensqete som helhet. Laererne tildeles et
ansvar for skolens laeringsutvikling (KD, 2009, g).1

4.7.5. Accountabilitydiskursen

Nar det gjelder accountability, eller ansvarliggjgrav lsererne kommer denne best til
syne ved at leerere og skoler fremstilles som ahgVar elevers lsering og utvikling.
Elevenes leering males i etter laeringsresultatenmgim nasjonale praver. Laererne, som
en forlengelse av skolen og skoleleder, star derrsech resultatansvarlig og
kvalitetsansvarlig for oppleeringen. | dokumentemékes leereres kompetanse, skolens
evne til kompetanseutvikling og leereres samarbeenfsom faktorer som gker
elevenes leering, og dermed leeringsresultater. kesereoldes ansvarlig for & komme
videre med egen utvikling, kompetanse og leeringidéa til skolens laeringsutvikling.
Leereres ansvarlighet understrekes som en stgrreangkeligere oppgave enn far
(Udir., 2005, p. 22). Den gkte handlingsfrihetems@formen innebaerer farer ogsa til
et gkende ansvar for ulike oppgaver for leererekmies Dette aspektet trekkes ogsa
frem i laereren som profesjonell aktar, hvor merdtagsfrinet ogsa medfarer mer
ansvar (KD, 2009, p. 14). En annen mate leererenadiggjgres pa er gjennom
forpliktelse til & oppna fellesskapets mal (KUF028, p. 6). Samarbeid trekkes frem
som mater leerere tar et slikt ansvar pa.

4.7.6. Profesjonsdiskursen

Man finner tydelige spor av en profesjonsdiskugokumentene som kommer frem i
giennom bruk av samarbeid som begrunnelse for étegring, gjennom utstrakt bruk

av begreper sorfkompetanseutvikling’;daglig leering’ og lignende som kan settes i
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sammenheng med profesjonalisering. Det trekkes &enprofesjonelle fellesskap har
medlemmene utfyllende kompetanse, og gruppen karkebr til & utvikle ny
kompetanse. Et slikt felleskap trekkes frem sonaema som tar vare pa og utnytter
den formelle kompetansen som hver ansatt sittez med (KD, 2007-2008, p. 40).
Profesjonsfellesskap knyttes ogsa til kvalitetshgviog tilpasset oppleering, og
effektivisering av tid leerere bruker pa individee#ktiviteter (KD, 2007-2008, p. 47),
og som et forsgk pa & gke laereryrkets status. lBkkds ogsa frem at hgyere faglig
kompetanse vil gi profesjonelle leerere bedre omdermm hgyere status i samfunnet
(KD, 2008, p. 3).Leereren, Rollen og Utdanningerekker frem at for a utgve rollen
som profesjonell aktgr ma leereren ha profesjongtireomi (KD, 2009, p. 41). Hvordan
denne profesjonelle autonomien skal veere ford&thold til skoleleder eller rektors
styring av skolen kommenteres ikke. P& den andendirekkes det frem at planlegging,
tilrettelegging og gjennomfaring er et lokalt, @sjonelt ansvar (KUF, 2004b, p. 36).
Vi ser dermed at profesjonell autonomi ogsa setssnmenhengen med at leerere og
den enkelte skole blir mer ansvarliggjort i reformB®okumentene trekker ogsa frem at
en av utfordringene ved dagens skoler er nettoppgée til rette for profesjonelt

samarbeid.

4.7.7. Den nyliberalistiske diskursen

Gjennom dokumentenes argumentasjoner og sprakbrukmier det frem en
nyliberalistisk diskurs. Diskursen viser seg i hdsak gjennom en mal-middel-
tenkning, ved a fremstille utdanning som et middel gke velferdsstatens gkonomiske
vekst. Nyttefokuset for utdanningen er i Kunnskafist flyttet til nasjonens og
naeringslivets gkonomiske konkurranseevne, hvor desiogkonomiske rollen til
utdanning tillegges mer vekt. Skolen blir en insjon som gker de menneskelige
ressursene for gkonomisk vekst. Forholdet mellorsjom&ns konkurranseevne og
utdanning kan sies & materialisere seg gjennom GEGDIe i nasjonal
utdanningspolitikk, hvis rolle er a fremme gkondmgamarbeid og utvikling. Denne
delen av en nyliberalistisk diskurs kan ogsa kaiegoes som en

kunnskapsgkonomidiskurs.

Den nyliberalistiske tankegangen i Kunnskapslaftsér seg pa flere ulike mater. For
eksempel er Kultur for leerings undertittel “En skdior kunnskap, mangfold og
71



likeverd”. Mangfold er et begrep som er ulgsédigyttet til begrepet valgfrihet; en
kjerneverdi for liberalistisk tenkning. | denne sasmhengen er begrepet knyttet til
frihet til & velge skole, og stgrre handlingsromden enkelte skole, med saerlig vekt pa
organisering og arbeidsmateette viser seg i reformen gjennom desentraliseang

beslutning til handlingsnivaet pa hver skole.

Fortellingen om samfunnet og kunnskapens betydmaiker pa en klar nyliberalistisk
diskurs. Kunnskap blir trukket frem som viktigenenetidligere for bade individer og
nasjoner. Kunnskapssamfunnet kjennetegnes av aiskap er i stadig endring, og
dokumentene viser derfor til at elever og leererelaa@ pa en ny mate. Begreper som
livslang leering trekkes frem som viktig. Kunnskapaskende rolle for bade individer
og nasjon er bygd inn i reformens navn, og komntirhigere frem gjennom begreper
som ‘kunnskapsorganisasjon’, ‘kunnskapssamfunng&tjnnskapsdrevet samfunn’,
‘kunnskapsutviklingen’, ‘kunnskapsformuen’, ‘kunraglsressurser’,
‘kunnskapsproduksjon’ og ‘kunnskapsforvaltningFokuset pa kunnskapens betydning
for individer og samfunnet som helhet, hvordan lakap, kompetanse og leering skal
videreutvikles og forbedres, viser til é&aunnskapsdiskursKunnskap brukes som en
mate & legitimere og statte reformens mal. Dokusrenbygger pa en tro om at mer
kunnskap og kompetanse vil fare til mer kvalitetutigytte for elevene. Mange av disse
begrepene som er knyttet kilinnskaper hentet fra gkonomisk sjargong. Sprakbruken
viser ogsa til at kunnskap er & se pa som en ghagstering og skal sikre gkonomisk
vekst og velferdsnivaet (KD,2007-2008, p. 5). Datme kommer frem i fortellingen
om leereren som skolens viktigsessurs,0og nar det er snakk om elevers leeririggtte

En gkonomisk begrepsbruk kan ogsa knyttes til damtingen er kommodifisert.
Utdanning blir sett pA som en vare eller et tillmain selges, mens elevene og deres
foreldre er kundene, som kan velge blant det bilbiedet pa markedet. Dette peker
igjen tilbake pa kvalitets- og forbedringsfokusetrser skissert over. Ogsa fokuset pa
lzerende organisasjoner kan knyttes til en kunnsiapsomisk diskurs.

Laerende organisasjoner kan sees pa som en mdtktivefere skolen som institusjon.
Det blir giennom dokumentene fremsatt krav om damhingsinstitusjoner ma utvikles
i takt med resten av samfunnet (KUF,2004b, p. 28)nod derfor vaere leerende

organisasjoner. Dokumentene fremhever laerende isagoner som en mate 4 mate
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det stadige samfunnet. Gjennom en slik argumentalsyger det mellom linjene at
skolen ma veere mer effektiv, i bruken av sine nessu Samarbeid, leering og
kompetanseutvikling blir trukket frem som mater deerog skoler kan gjare dette. |
denne sammenhengen blir laereres kompetanseutvidinga som effektivt for & bedre
varen som selges til markedet, noe som vil bedreeeles leering og dermed gke eller
skaffe landet konkurransefortrinn. Fleksibilitey evne til refleksjon omhandler ogséa
effektivitet fordi man kan omstille seg raskt. $iflvende og sist, virker det som om at
skoler og leerere skal gjgre dette for & kunne gheneffektiv opplaering til elevene, og
slik gke elevenes laering. Argumentasjonen trekkmsdagd en bruk av begreper som
‘utvikling’ og ‘endring’, som utelukkende positivtforhold til at dette vil fgre til mer
effektivitet.

Effektivitet kan ogsa knyttes til vektlegging av lo@pnaelse. Dermed kan den ogsa
knyttes til en nyliberalistisk utdanningspolitikiora sgker at utdanningssektoren mer
effektivt skal mgte individets og naeringslivets wehSkolen er ikke effektiv hvis den
ikke nér sine fastsatte mal, i denne forbindelssré laeringsutbytte for elevene. En
tredje underdiskurs av den nyliberalistiske diskarer derfor erffektivitetsdiskursEt
annet effektivitetsaspekt som trekkes frem er ffdkavitet. Samarbeid blir et middel
som kan fare til redusert tid for leerere (KD, 2@D08, p. 47). Dette igjen settes i
sammenheng med at leerere da har bedre tid tillvétii) & legge opp til den enkelte
elevs leering, altsa tilpasset oppleering og merkgffeundervisning, som blir malt i
nasjonale tester. Det argumenteres at tilpassdtavmy gjer utdanningen mer effektiv
fordi elevene laerer mer, fordi undervisningen @asset det enkelte barnet og dets
forutsetning. P4 denne maten oppnar utdanningssekiet av sine mal, nemlig okt
laeringsutbytte og @kt faglig niva. Dette peker ogsh en mer effektiv bruk av
menneskelig ressursbruk. Effektiv brukes ogsa iydehgen hensiktsmessig.
Argumentasjonen som dokumentene bygger pa gjgorapktanseutvikling og leering
for leerere og skolen som organisasjon kan finnbrage mer hensiktsmessige metoder
og tilnaerminger til problemer i forhold til elevenkering. Pa denne maten trekkes det
frem at det lzerere gjar ikke bare er blind prgwgdeiling, og som gjar skolen til bedre

enn den var far.
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4.7.8. Kompetanseutviklingsdiskursen

Dokumentene bygger pa en kompetanseutviklingsdiskavor laereres kompetanse
fremsettes som; i beste fall trenger heving, ogeiste fall er sveert mangelfull.
Kompetanseutvikling trekkes frem som ngdvendigeiorgod utfarelse av jobben (KD,
2007-2008, p. 39). Ulike typer kompetanse som leeber inneha trekkes frem, og at
disse m&fornyes, utvikles, oppdateres) viderefgres Kompetanseutviklingen knyttes
til samarbeidet mellom lzerere ved at dokumentekergea at kunnskap og kompetanse
madeles, spredesg utvekslesBegrunnelsen for at kompetanseutvikling hos leeeere
ngdvendig i skolen kommer frem gjennom fortellingem kunnskapssamfunnet, og
hvordan investering i kompetanse skal sikre nasipnvelferdsniva, og kan sees pa som
en lgsning pa utfordringer i samfunnet. Diskurs&eseg ogsa gjennom et fokus pa
hva som kjennetegner en god leereres, at leerererskolens viktigste ressurs trenger
kompetanseutvikling (KD, 2007-2008, p. 47), og giem dokumentenes utstrakte bruk
av begrepet kompetanse (se Tabell 1, vedlegg 1arsket kompetanse hos leereren er
at hun/ han ser endrings- og utviklingsmuligheterdeg selv og andre (KD, 2009, pp.
14, 24; KUF, 2004b; Udir., 2005, p. 11). Kompetarsgikling argumenteres a veere
positivt for elevers laeringsutbytte (KD, 2009, p; KD, 2008, p. 3), for leereres leering,
og for skolens leering. Samarbeid fremheves soranegal for utvikling av lsereres
kompetanse, og i forlengelsen ogsa skolens komgetddiskursen knyttes til bade det
individuelle og kollektive, til formell og uformelleering, til erfaring, arbeid med
skolefaget, til erfaringsutvekslinger med kolleggD, 2007-2008, p. 44), veiledning,
etter- og videreutdanning, skoleutvikling, samadbeg utveksling med andre deler av
arbeidslivet. Disse komponentene utgjer lereremslailge kompetansebygging og
samarbeid trekkes frem som en konkret mate leerare léere pa, og slik bygge
kompetanse (KD, 2008, p. 4)Dokumentene fremhever at den individuelle
kompetanseutviklingen pa kobles til skolen som ¢elklik at skolen kan utnytte den
samlede kompetansen til lsererstaben (KD, 2007-20084). Dokumentene fremhever

ogsa at profesjonsfellesskap er et godt forum fimmoell kompetanseutvikling.
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5. Diskusjon/ drgfting

Malet med dette prosjektet har veert a finne utkeviliskurser om samarbeid som er
fremtredende i og beskrivende fd€unnskapslgftet.Gjennom analysen har jeg
identifisert en rekke diskurser som alle beskrilaareres samarbeid, og som er

fremtredende i dokumentene.

| dette kapittelet vil jeg soke & drafte noen awnnine opp mot teorien fra
teorikapittelet. Det er flere aspekter som kunnet vateressant a drgfte her. Pa grunn
av oppgavens omfang, har jeg valgt ut noen elemedes har valgt a si litt om
diskursenes tyngde i dokumentene, hvilken diskans kan se ut som et underliggende
premiss, hvilken diskurs som klarest beskriver saeid, og skissere det jeg mener kan
veere en hegemonisk diskurs i dokumentene. Forféedien mer pedagogiske siden av
funnene har jeg valgt a vise til noen av dokumesdeatikotomier. Dette mener jeg farer
til en fruktbar diskusjon. Dikotomiene som skal fteger profesjon vs. livslang leering,

kunnskap vs. kompetanse, og individ vs. kollektiv.

5.1. Diskursenes tyngde i dokumentene

Diskursene som ble identifisert i analysen ble sgasi atte kategorier. Disse diskursene
er ikke de eneste som er & finne, nar det komrhégeteres samarbeid, men de som
viste seg tydeligst gjennom min analyse. Diskurdearelikevel ulik styrke og klarhet i
dokumentene. Det kan ogsa se ut som at noen awrsiisie er pa ulike niva, og er neert
knyttet opp mot hverandre. Jeg har blant annetduahden nyliberalistiske diskursen
kan sies & ha flere underdiskurser. | farste omg#atjjeg drafte om en av diskursene
er grunnleggende nar det kommer til leereres sargarbtllegg vil jeg drafte om man
kan si at dokumentene bygger pa en hegemoniskrdisku

5.1.1. Kunnskapsdiskursen som grunnleggende diskurs

Den nyliberalistiske diskursen innebefatter en lakaps-, kunnskapsgkonomi- og en
effektivitetsdiskurs. Kunnskapsdiskursen kan seam kan se ut som et underliggende
premiss for dokumentene. Den viser til et kaudalitehold mellom troen pa at & gke
laereres kunnskap vil bedre elevenes laeringsresyltag nasjonens velferd. Det & finne

en kunnskapsdiskurs i utdanningspolitiske dokumegtdorventet. Det kan se ut som
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at denne diskursen legitimerer hele reformens ntagdaden makt, og kan dermed sies

a veere en grunnleggende diskurs.

Kunnskapsdiskursen henger naert sammen med kunm#amsnidiskursen og
fortellingen av kunnskapssamfunnet, og bygger opgeu kunnskapsdiskrusen som
underliggende premiss. Kunnskapsgkonomidiskursen ogsd en av de mer
grunnleggende diskursene i dokumentene. Diskursemhever den omveltende
samfunnsendringen mellom industri- og kunnskapssamfog hvordan utdanning
fremstilles som et middel til & gke nasjonens gkuiske vekst. Diskursen er ikke
seerlig eksplisitt uttalt i dokumentene, men er uligigende med hensyn til antagelsene
om utdanningens rolle for nasjonens gkonomiskekling. Rizvi og Lingard (2006, p.
255) papeker at kunnskapsgkonomidiskursen er koedtiav begreper som “strategic
planning, cost-efficiency, human resource allocgticcompetition and choice,
optimizing information technology, performance mge@ent, and accountability”. Alle
disse kan finnes igjen i dokumentene, og er kjezgrepa LKO6.

5.1.2. Kompetanseutviklingsdiskursen mest fremtredende

Som sagt fremstar diskursene med ulik styrke i dutene. Den diskursen som er
mest fremtredende 0g beskrivende for leereres sandarb er
kompetanseutviklingsdiskursen. Kompetanseutviklioly sett pA som en mate a
forbedre skolen pa. Man finner saledes ogsa i delisiarsen en kausal tro pa at gkt
kompetanse for leerere farer til en endret og emebskble. Diskursen henger sammen
med, blir stgttet av og stetter flere av de andskuwisene. Diskursen innebefatter bade
den individuelle diskursen og den kollektive didem, kunnskaps- og
kunnskapsgkonomidiskursen, transformasjonsdiskuisgnforbedringsdiskursen, og

profesjonsdiskursen.

5.1.3. Hegemonisk diskurs

Laclau og Mouffes (Jgrgensen & Phillips, 1999, p) Hiskursteori innebaerer en
forstaelse av at diskurser, som hver for seg repteser en bestemt mate a snakke om
og forsta den sosiale verden, kjiemper mot hverafudrd oppna hegemoni; a fastlase
sprakets betydninger pa bestemte mater. Hegemond&eor forstds som et bestemt

synspunkts overherredgmme. | dokumentene er det avediskursene som synes a
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veere tett knyttet til hverandre. Diskursene endédeskilt ut som saeregne diskurser fordi
de, til tross for likheter, ogsa skiller seg freerandre. Flere av dem kunne veert plassert
under en overordnet markedsdiskurs. Kunnskaps-ndkapsgkonomi-, effektivitets-,
accountability-, transformasjons-, kompetanseuivijd- og den nyliberalistiske
diskursen kan sees pa som en gruppe med diskarsestgtter opp under hverandre og
diskursivt sgker et hegemonisk herredemme. Denrsgkudien har jeg Kkalt

markedsdiskursen

Forstaelsen av samfunnet som et kunnskapssamfiethyekt pa utdanning, gkonomi,
kunnskap, ansvarliggjerelse, markedsfokus, konksgag valgfrihet, har etablert seg
som radende prinsipper for hvordan vi forstar ogk&er om skolen. Hgydal (2003)
papeker at det hegemoniske blir nettopp hegemordskat representasjonene av et
fenomen er blitt naturalisert, slik at de ikke fi&Ar som representasjoner, men som
selvsagte, naturlige og utilgjengelige for kritikg debatt. En diskurs hegemoni kan kun
oppnas etter at det har foregatt en konflikt omyd@ingsdannelse, eller med
diskursteoriens begrep; en antagonisme (JgrgenserPhdlips, 1999, p. 61).
Antagonismer finnes der diskursene stgter sammgnppplgses av hegemoniske
intervensjoner Laclau (1993, 282f i; Jgrgensen & Phillips, 19p961) hevder at en
hegemonisk intervensjon er en artikulasjon, sornrgen en kraft gjenoppretter

entydigheten. Kraft viser her til undertrykkelsefaktisk tilstedeveerende muligheter.

Telhaug (2005, i; Ottosen, 2009, p. 85) og FevoldgnLillejord (2005, p. 16) har
fremhevet at nyttetanken til utdanning tidligerer vaert knyttet til andre ting enn
kunnskapsgkonomien. Danning, demokrati, nasjonshggong sosial utjevning kan
veere eksempler pa tidligere nyttefokus i utdanning&ndersen et al. (2004, p. 9)
fremhever at det i dag er en tendens at demokpatiést og den personlige utviklingen
har blitt nedtonet til fordel for markedslogikkddet kan se ut som diskursene sammen
har skapt en hegemonisk diskurs, som fremvises eor®annhet om verden, og hvor
andre mater & snakke om samfunnet ikke kommer fi2okumentene viser ikke til
diskursene veldig eksplisitt noe som igjen byggetar for at denne maten a snakke om
samfunnet pa har blitt naturalisert. Diskursenangez ikke kijempe om plass som

meningsstyrende diskurs. Den hegemoniske stillirsgen disse diskursene har fatt, kan
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koples til styringen av den offentlige sektor, gjem NPM, og ser ut til & underbygge

og legitimere denne maten a styre skoleverket pa.

5.2. Dokumentenes dikotomier

Gjennom dokumentenes argumentasjon, sprakbruk kags fpa laereres samarbeid, kan
man finne ulike dikotomier i dokumentene. Det @rdl dikotomier i dokumentene og

jeg har valgt & trekke frem tre av disse for & effunnene fra analysen.

5.2.1. Profesjon vs. livslang laering

| dokumentene kan man finne en dikotomi, hpoofesjonkan stilles pa den ene siden
og livslang leeringpa den andre. Vi skal se pa profesjonsdimensj@vedikotomien
farst. Dokumentene trekker pa en profesjonsdiskdesine viser til samarbeid som en
mate laerere kalzerepa, og slik utvikle kunnskap og kompetanse. | diskn sees den
individuelle kompetansen som en del av en stgtlesf@ompetansebase, som rommer
mer kunnskap og kompetanse enn det hver enkelt aakerhe innehar. En
profesjonsarena fremheves som en arena som tapsiasg utnytter hver enkelt leerers
kompetanse. Denne arenaen knyttes ogsa i dokuneetitean mate & gke leereryrkets
status pa. Argumentet som brukes er at hgyeregfaglnpetanse gir bedre omdgmme
og hgyere status i samfunnet. Planleggingen, telegjgingen og gjennomfgringen av
reformen trekkes frem som et profesjonelt ansvgudet papekes at en av utfordringene

i dagens skoler er & legge til rette for profesjos@marbeid.

Hvis leereryrket sees pa som en profesjon, vil lesr&ompetanse i forlengelsen sees pa
som en profesjonell kompetanse. Vi har tidligeré s¢ Dale (2001, p. 71) kobler
profesjonell kompetanse med handlingsdyktighet rogsikt, innenfor den avgrensede
konteksten kompetansen gjelder for. For lserere ear profesjonelle kompetansen
knyttet til ansvaret for elevenes leering, for oligaringen av laeringsarbeid og til a

begrunne dens gyldighet overfor kolleger, elevareltire og andre (Dale, 2001, p. 71).

Profesjoners kompetanse fremstar som en kunnsKégskempetansebase som er
relativt stabil. | kunnskapssamfunnet blir dettespénningsforhold, hvor man pa den
ene siden er mer avhengig av profesjonelles kompefaog pa den andre siden stiller

spgrsmalstegn ved disse gruppenes evne til & hmmadd utviklingen. | LKO6 kan det
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se ut som at dokumentene bruker begrgpefesjonell for a lgfte frem den gode
leereren, det gode eksemplet som andre leerere sklike seg etter, som Brusling
(2001) nevner.

Dette bildet forsterkes gjennom dokumentenes fraexelse av hva som kjennetegner
den gode leereren. | dokumentene finner man referatit alle de tre ulike
kompetansene som Lgvlie (2001, p. 136) refererer De ulike kompetansene
sammenfaller med Moores (i; Hjardemaal, 2009, [.)2& diskurser om kompetente
laerere. Lovlies kategooiperativ kompetanseektlegges i dokumentene ved a papeke at
en god leerer skal kunne ta i bruk et mangfold awidsformer og virkemidler i
undervisningen. Denne formen kompetanse kan safatteemed den diskursen Moore
kaller “the training discourse- competent craftspes”. Bade diskursen og
kompetanseformen vektlegger at kompetente leererprhktiske ferdigheter, teknikker

og kunnskapsomrader i sitt repertoar. Disse er‘eargang for alle”.

Den andre kompetansen som Lavlie (2001) peker p@eesonlig kompetanse.
dokumentene kommer dette til syne gjennom fremiseval positive holdninger til
endring og utvikling, samarbeid og erfaringsutvelgl er engasjert og ambisigs, har
sosial kompetanse og lignende. En slik form for getanse og syn pa laereren viser
tilbake til leererens personlige egenskaper. Dearmadn for kompetanse kan knyttes til
diskursen Moore (i; Hjardemaal, 2009, p. 221) kdite “made in heaven- charismatic

subjects”. Dokumentenes vektlegging av denne siddeereren er heller svak.

Det er den tredje kompetansedelen Lavlie (200Kkk&efrem,distribuert kompetanse,
som tillegges mest vekt i dokumentene. | dokumentdhr blant annet disse
kompetansene trukket frem; a tilegne seg ny kurmsiette seg inn i forskning, vurdere
kunnskapens og forskningens muligheter og begregseni kunne utvikle seg og
skolen, aktiv deltakelse for a forbedre seg ogek®lpraksis, sosial kompetanse for a
kunne samarbeide og kommunisere, akademisk, fafgiggidaktisk og pedagogisk,
evne til refleksjon, vurdering, evaluering, kritikhkegang, verbal dyktighet, yrkesetisk
kompetanse og en forstdelse av skolen som orggrisasekkes frem. Disse
kompetansene kan vise til en forstaelse av leeretengpetanse som “the appeal of
reason- reflective practitioners”. Et av kjennetgn ved denne diskursen er at den

fremhever at leerere ma fa hjelp til a utvikle b@greog strategier som gjgr det mulig a
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reflektere rundt kvaliteten av og forbedringen @ere undervisning. Slike strategier
nevnes ikke eksplisitt i dokumentene.

Dokumentenes argumentasjon og fremhevelse av lsgueséesjonalitet og kompetanse,
er en fortsettelse i det Hargreaves (2006, p. 68thgner sorperioden for profesjonell
kollegialitet Dokumentene viser et forsgk pa & bygge sterkefegjonelle
samarbeidskulturer slik at skolene skal utviklelefel mal, innenfor rammen til
Kunnskapslgftet. Samarbeid, kunnskaps- og kompetarg skoleutvikling fremsettes
som mater skoler kan takle stadigheten, kompleksiteg endringene i samfunnet pa.
Dokumentene appellerer ogsa til laereres profedjendieller enn a palegge den, som
Hargreaves sier, men det er ogsa et klart patmakisthtlig hold om at skolene ma vaere

laerende, og i forlengelsen; leerere ma samarbeidenverandre.

Pa den andre siden av dikotomien har jeg satt ogpaihg leering. Dette er fordi
dokumentene og reformen for gvrig vektlegger gdieei@innskaper og kompetanser
som star i motsetning til  profesjoners  praksisdegr  kunnskap.
Transformasjonsdiskursen innebefatter en forstdalseat kunnskapssamfunnet er
essensielt ulikt industrisamfunnet. Kunnskapen smmngs i det nye samfunnet blir
derfor fremhevet som essensielt annerledes i dedtafunnet. | Kunnskapslgftet
kommer dette frem gjennom en fokusering pa gereekelinpetansemal for elevene, de
skal leere daere og grunnutdanningen skal sette elevene i stadivgiang lzering, da
kunnskap og kompetanse er foranderlig i dagenswsamfTransformasjonsdiskursen
som bygger opp under argumentet om det forandeshgefunn, bygger ogsa opp under
argumentet for at skolen ma utvikle seg. Som vidwdr argumenterer Lillejord (2003,
p. 63) for at konsepteittvikling har fatt en metaforisk kraft, som gjar at hvis siger en
forandring, er dette i seg selv bra. Transformasjeskursens syn pa kunnskap far, som
Laursen (2006) papeker, innvirkninger pa profesipndorstdelse av egen

kunnskapsbase. Han setter ogsa diskursen om kaltauistorisk sprang i tvil.

Profesjonell kompetanse forstas gjerne som oppbyed tid og innbygd i pedagogiske
praksiser. Den oppfattes som kumulativ og kontitfyuer er forankret i praksis. Det kan
se ut som om de to forstdelsene av kunnskap, ddle¢o ulike diskursene ikke lar seg

forene. Dette kan veere en diskursiv kamp mellontod@atene a forsta kunnskap pa i
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dokumentene. Nar dette er sagt, fremsetter ikkaimh@ktene samfunnsendringen som

en sa radikal endring som det som Laursen viser til

5.2.2. Kunnskap vs. kompetanse

| dokumentene finner vi ogsd en dikotomi mellomulike begreper; kunnskap og
kompetanseKunnskap har gitt navn til reformen, departementet og staren, og
betegner dagens samfunn. Begrepet fremstar i dakeme som et ngkkelbegrep.
Kunnskap blir fremhevet som bindeleddet mellom @konog utdanning, og som den
viktigste konkurransefaktoren i samfunnet. Som ar kett ut fra teorikapittelet, er
kunnskap et vanskelig begrep a forholde seg vitgpelig til. Samfunnsendringen og
det faktum at OECD har fatt en rolle som overnagjomrganisasjon for
utdanningspolitikken, har fatt betydning for sym& og innholdet i sentrale begrep
(Andersen, et al., 2004, p. 9; Dale, 2010, p. 12Bom Dale papeker, har
samfunnsendringen fra industri- til kunnskapssamfdatt en betydning for forstaelsen
av sentrale begreper innenfor utdanningssektoreeite d gjelder ogsa for
kunnskapsbegrepet. Filstad (2010, p. 97f) trekkemf at kunnskapsbegrepet ma
inkludere bade vitlva, og viteom. Filstad papeker at informasjon og kunnskap har en
tendens til & bli behandlet som det samme, pa ¢e sadn gjar at man kan forledes til &
tro at ngdvendig informasjon vil fare til utviklingv kunnskap (Filstad, 2010, p. 98).
Kunnskap henviser til det noen vet (Skogstad & Eea, 2005). Denne forstaelsen av

begrepet oppstod i industrisamfunnet.

Kompetanséar ogsa blitt etablert som et ngkkelbegrep inmreutidanningssektoren, og
er nyere enn begrepet kunnskap. llleris (2009,)hat papekt at kompetanse har tatt
over for posisjonerkunnskaphadde tidligere. Kompetanse er et bredere begrep s
innebefatter konseptet kunnskap, og som tydeliggbersammen med utfarelse,
handling og atferd, noe de teoretiske definisjorsoma er skissert i teorikapittelet viser
(Gotvassli, 2007, p. 23; Nordhaug, 1993, i; Skagys€a Einarsen, 2005, p. 149).
Begrepet kompetanse blir satt i en sterkere foddsel med organisasjoner og
organisasjonsmessig laering, og er derfor ogsaddnytermere uformelle leeringskanaler

og det sosiale aspektet ved laering.
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Det er bare to av dokumentene som definerer kompeleegrepetKompetanse for

kvalitet og Leereren Rollen og Utdanningen det farstnevnte dokumentet lyder
definisjonen “evne til & mgte komplekse krav, sfaner og utfordringer” (KD, 2008,

p. 6). Denne definisjonen er mer entydig rettet mot hangdienn definisjonen som
Skogstad og Einarsen (2005) trekker frem (se 2.8l3ereren, Rollen og Utdanningen
defineres kompetanse som summen av leereres peakaéskigheter, kunnskaper, evne
til refleksjon og personlige kvaliteter (KD, 2009, 49). Definisjonen viser dermed til
bade det praktiske og det kognitive aspektet, eikar i tillegg inn andre kvaliteter som

pavirker kompetansen.

Begrepekompetansérukes mer i dokumentene ekumnskapAv Tabell 1 (vedlegg 1)
kan man lese &ompetansérukes nesten dobbelt s& mange gangerksomskapDet

er mulig dette kan begrunnes med at kompetanse tisevnen a faktisk mate
endringer og et foranderlig samfunn, med handlitgnnskap pa sin side blir ikke
definert i dokumentene. Det ser heller ut som hsgme brukes om hverandre, og som
en slags dobbel legitimering av styringspolitikkdfan kan si at forskjellen mellom
begrepene (ut fra vanlige definisjoner kkgmpetanse for kvalite@efinisjon), kan sees
pa som dikotomiske begrep. Kunnskap, pa den eea sider sadan til et mer teoretisk,
individuelt og kognitivt begrep. Kompetanse, pa demre siden, viser til en mer
praktisk, utfarende, handlende, kollektiv og sodiaereren, Rollen og Utdanningens
definisjon er mer tosidig, men dette dokumenteivemye nyere dato enn de resterende

som utgjar grunnlaget for analysen.

| dokumentene knyttes kompetanse naermere til ioeersamarbeid, gjennom fokuset
pa kompetanseutvikling som skolene er lovpalagggé til rette for (Udir., 2006, p. 2).
Pa den andre siden papekes det at begrepet bametivist individuelt og kollektivt
aspekt (KUF, 2004a, p. 7). | dokumentene fremheatsat nar kunnskap brukes, bar
dette stimulere til mer leering og kompetanseutnikl(KUF, 2004a, p. 7). Det kan
dermed virke som om forskjellen mellom kunnskagkompetanse ligger i at bruken av
kunnskaper kompetanse, og at kunnskap er det som liggerivichet, men som blir
gjort til kompetanse nar kunnskapen artikuleresatitire eller gjennom handling. Det
kan ogsa se ut som at kunnskap sees pa som kwmngdghiistorisk og kulturelt situert,

mens kompetanse star i sammenheng med erhamels onhandlingsevne som er mer
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foranderlig, flytende og stadig. Dermed kan dekevisom at kompetansebegrepet bedre
passer til det samfunnet som skisseres i dokumeni2a er det interessant at reformen
i sa stor grad er knyttet til kunnskapsbegrepet. iHé det sies at det argumenteres i
forskning og teori for at kunnskapsbegrepet hart faét nytt innhold i
kunnskapssamfunnet, og er naermere knyttet til ngndanvendelse og en praktisk
utfarende side (Fevolden & Lillejord, 2005, p. Histad, 2010, p. 15; Gotvassli, 2007,
p. 30). For eksempel papeker Filstad at man ikke $dlle dikotomisk mellom det
handlende og det reflekterende aspektet av kunn@kiégiad, 2010, p. 107). Det er
heller ikke meningen & si at kunnskap bare omhardidognitiv side, men for a vise at
dokumentene muligens gjar dette, i og med at dektigke siden i kompetanse blir
trukket frem i sd stor grad. Kompetansebegrepetttésyogsa sterkere opp mot
samarbeid, gjiennom vektlegging pa at kompetanddimyiskjer mest effektivt i arbeid

med andre.

5.2.1. Individ vs. kollektiv

Dokumentene viser ogsa en dikotomi mellom det iiddielle og det kollektive, eller
det som er felles, noe som ogsa gjenspeiles i diske. Dermed blir bade det
kollektive og det individuelle vektlagt nar det kover til lsereres samarbeid. Samarbeid
I seg selv er sveert tett knyttet til det kollektive

Individet star sterkt i dokumentene, gjennom trpénleereren og hennes kompetanse,
vekten pa leereres og elevers leering, og pa folésetdanningens rolle for individet. |
teorikapittelet stiftet vi bekjentskap med lseringeindividuelle side. Dokumentene
fremhever at samarbeid mellom leerere farer til esitiy virkning pa elevers laering
(KD, 2007-2008, p. 40; KD, 2009, p. 15) og pa tipet oppleering (2007-2008, p. 42;
KUF, 2004a, p. 7; KUF, 2004b, p. 28). Denne fornfi@nargumentasjon for at leerere
skal samarbeide samsvarer med det som Salomonrkm$&aller “the avtive social
mediation of individual learning”, og som de hewateden mest fundamentale sosiale
formen for leering. Teamet, eller laerere i samarbijielper individet eller eleven til a
lgse et problem eller oppgave. Man kan heller ikiedukke at samarbeid blir brukt i
denne betydningen for enkeltleerere ogsa. Da kaeeezr som har et problem eller en

utfordring sgke hjelp hos sitt team eller gruppe.
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Det som faktisk skjer mellom leerere som samarbestever dokumentene lite eller
ingenting om. Havnes (2009, p. 154) har gjennamstudie funnet at interaksjonen i
team kan karakteriseres pa fire mater. To av diasesies & vaere koblet sammen med
den individuelle siden av samarbeid, nemlig at ®amlir brukt til; & beskytte
individualismen reforhandle individuell autonomi og personlig s eller teamet blir
brukt til koordinering,til & bekrefte den sosiale organiseringen av adigidvem gjar
hva). Den sistnevnte funksjonen for et team, vissamarbeid som en mate a samkjare
praksis eller fremgangsmate for undervisning, digen grad for & fremme elevenes
laering. En slik form for samarbeid er ikke mer esamarbeid mellom individer for a
lette den individuelle arbeidsmengden til den imdlielle leerer. Dokumentene peker pa
at samarbeid som ikke er rettet mot forbedring gmmpmfaring av undervisning, Vil
adelegge kvaliteten pa kjerneoppgavene (KD, 20@82p. 80). P4 den andre siden
vises det til at samarbeid i dagens skole for destenskjer mellom enkeltleerer, uten a
komme hele skolen til gode (KD, 2007-2008, p. 44).

Det individuelle aspektet i samarbeid kommer frendakumentene gjennom en
fokusering pa samarbeidsgruppens funksjon somestliere og tilbakemeldingsfora.
Samarbeid trekkes frem som en praksis som gjgeeatre blir mindre faglig usikre

(KUF, 2004b, p. 2) og noe som farer til bedre fdrdgav arbeidsmengden (KUF,
2004b, p. 28). For at laerere skal kunne utvikleegprhksiser méa et godt laeringsmilja
som tilbyr stgtte og tilbakemeldinger ligge til gru(KUF, 2007-2008, p. 80). Dette kan
sees som en individualistisk mate & argumenteresdonarbeid pa. Argumentet om
samarbeid for & statte enkeltleereren har ikke fdbering og kollektiv utvikling som

mal, men fokuserer entydig pa at samarbeid hjelparsaerskilte lzerer.

Dokumentene viser til at en tradisjonell organisgrav leereres arbeid, med én og én
leerer i hvert sitt klasserom ikke legger til reftie refleksjon og felles leering, og leereres
kompetanse og egenskaper ikke blir utnyttet (KUI4b, p. 23ff). Jeg har et inntrykk
at dette fremdeles er en vanlig mate a organis&reglv om enkeltleerere ikke bare er i
en klasse, eller har alle fagene i en klasse. lekeskal lsereren gjennomfgre
fellesskapets mal. Som W. Rgnning og Skogvold (201023) papeker, melder leerere
om at de opplever mindre innflytelse pa egne admgiggaver og mindre frihet til &
utforme og utgve leerergjerningen pa egen mate. eiyie erfaringer underordnes en
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gruppes, hva skjer da med troen pa egen erfarisg8b®ette spagrsmalet skal ikke
besvares her, men det er likevel et viktig poeng.

Pa den andre siden av dikotomien trekker dokumerfiem det som er kollektivt eller
felles. Den kollektive diskursen kommer tydeliggth gjennom fokus pa samarbeid for
fellesskapets laering, kunnskap og kompetanse, tpdefelleskapets betydning for at
reformen skal nd sine mal, positiv effekt pa elegenaering, og pa profesjons-,
kompetanse- og skoleutvikling. Diskursen viserdgh intrapersonlige delen av leering
(Wadel, 2002, p. 20), sosial mediering som deltdkerkunnskapskonstruksjon
(Salomon & Perkins, 1998) eller deltakelsesmetafdoe lsering (Sfard, 1998, p. 6).
Perspektivet kommer frem gjennom fremhevelsen amaslaeid som sikring mot at
kompetanse og kompetanseutvikling ikke skal prseas (KUF, 2004b, p. 27), at
leering skjer gjennom samarbeid (Udir., 2005, p., &f) bruken av kunnskap skal
stimulere til mer laering og kompetanseutvikling (KLW2004a, p. 7), henvisningen til
laering og undervisning som lagarbeid (Udir., 200522), og at kollegiet sammen ma
utnytte samlet kompetanse som lagspillere (KD, 2@0914). Lagand gjenspeiler et
uttrykk for distribuert kompetanse (Lagvlie, 2001, J#1). Han sier videre at leereres
kompetanse skyldes stgtte og innsats fra kolleggrikke minst er den avhengig av
velvilje og samarbeid fra elevenes sibekumentene viser dermed til en sosiokulturell
forstaelse av samarbeid, hvor man kan tilegne spgomstruere kunnskap, sammen
med andre. Nar dokumentene viser til samarbeid, fioddis pa undervisnings-,
kompetanse- og kunnskapsutvikling, som positivinvieer de til de formene for
samarbeid som Havnes (2009) betegner som kooperafigr deling. Dokumentene

gnsker helt tydelig at samarbeid skal tjene slitener for laering.

Dokumentene bygger pa en tredje forstaelse av dgdritilegg til det Salomon og
Perkins kaller “the avtive social mediation of midual learning”, og $ocial mediation
as participatory knowledge constructionDen tredje forstaelsen av leering kommer
frem gjennom fokuset pa skolen som leerende orgsinisa‘“the social entity as a
learning system” (Salomon & Perkins, 1998), hvoridgen skjer innenfor et team,
organisasjon eller kollektiv, og det kollektiveetiner seg mer eller mindre kunnskap,
forstaelse og ferdigheter, alt ettersom hvor godpgen er organisert og mater kritiske
betingelser for laering. Det papekes at skoler egyete selv vil bli laerende
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organisasjoner (KD, 2007-2008, p. 42), men ogsékatene er lovpalagt til a vaere
lzerende organisasjoner (Udir.,, 2006, p. 5). Skoldw@an lettest bli leerende
organisasjoner gjennom den laeringen og kunnskajgbingen som skjer i det daglige
arbeidet, giennom samarbeid (KUF, 2004b, p. 25¥6t papekes at for at skolen skal
veere en leerende organisasjon, ma den ha fleksibdédamater, kompetanseutvikling,
kunnskaps- og erfaringsspredning, innen eget nafj@i tilknytning til andre milja/
skoler (KD, 2008, p. 6; KUF, 20044, p. 6).

Teoriene om leering som er skissert i teorikapitte@iser til vesentlige kriterier for
hvordan organisasjoner kan bli leerende. Slike teitespeiles ikke i dokumentene.
Engelsen (2009, p. 89) papeker at uten konkretenggtlinjer er det grunn til & tro at
implementeringen av reformen blir en slags blindvong og feiling, eller at reformen
blir tilpasset det som allerede er. Man kan ogsdrrspseg hvor kunnskapen og
kompetansen til & gjgre skolen til en leerende dsgajon ligger. Ligger den hos
leereren som profesjonsutgver, eller hos skoleled@oRumentene viser lite til
distribuert ledelse, men heller til lsererkollegiein en samlet gruppe med felles ansvar.
Bunting og R@nning- Arnesen (2010, p. 79) papekerrederanser i reformens
dokumenter til rektor som leder av organisasjoremyppig, men at andre ledelsesniva
i liten grad nevnes. Dette kan synes a sta i kenttdh fokuset pa leerere som
profesjonsutgvere. Det star ogsa i kontrast til ¥oogh et. als (2001) forstaelse av
hvordan kunnskagskapesi organisasjoner, som understreker at kunnskap kdn
kontrolleres eller ledes, fordi kunnskap er noe niialerbart og ikke- materielt.
Gjennom at dokumentene i stor grad viser til dealer, kan det se ut som reformen
trekker pa en forstaelse av skolen som laerendenisagon, som kan betegnes som
Knowledge Management. Som von Krogh et al. papdkandler KM om lett
observerbar informasjon, og om & produsere verkiag,som ikke krever refleksjon fra
medarbeiderne. Til dokumentenes forsvar, fremheiktsgheten med bevissthet og
refleksjon rundt praksis. Det kan likevel se ut sdokumentene legger stor vekt pa
skoleleder som det viktigste ledernivaet. Slik fiemkommer i dokumentene, er det
bare to nivaer i organisasjonen; administrasjoneul skoleleder gverst, og resten av
lzererne under, som skal samarbeide med skoleledemsttopp leder. Dokumentene
viser, hvis man godtar denne argumentasjonen, takaliektive synes a styres av et

individ; skoleleder.
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De individuelle og de kollektive prosessene synga farallelt i dokumentene, selv om
det ogsa er mulig a skille mellom dem. Diskurseme det individuelle og det
kollektive, til tross for at de kan sees pa somstnimtende, kan ikke sies a sta i et sterkt

motsetningsforhold.
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6. Avslutning

Analysen av utdanningspolitiske dokumenter fra ekabg leereplanreformen
Kunnskapslgftet, farte til identifisering av attéka diskurser som beskriver leereres
samarbeid. Med dette har jeg svart pa forskningsspédet; Hvilke diskurser om

leerers samarbeid er fremtredende i og beskriverate nfyere utdanningspolitiske

dokumenter?

Diskursene jeg har funnet er alle fremtredendekudtentene, og de er beskrivende for
leereres samarbeid. De identifiserte diskursene amcountability-, profesjons-,
forbedrings-, kompetanseutviklings- og transforrmasgliskursen, den nyliberalistiske,
den individuelle, og den kollektive diskursen. Dange og ulike diskursene er med &
vise et bilde av kompleksiteten av utdanningspditog de pedagogiske utfordringene
ved laereres samarbeid spesielt og utdanningsfigdteerelt. Av denne grunn bestar
drgftingen av flere ulike poeng, og det er derfanskelig & trekke frem de mest sentrale
funnene avslutningsvis. At funnene peker i mangmainger henger sammen med
metoden som er valgt for analysen. Den sgker nedntigdekke flere ulike meninger i
tekst. Under har jeg sgkt kort & trekke frem noemiane hovedfunn.

Alle diskursene kan anspores pa tvers av dokument8tyrkegraden til diskursene
varierer. | drgftingskapittelet har jeg argumentlEnt at Kunnskapsdiskursen er et
underliggende premiss. Kunnskapsdiskursen frensstdr underliggende diskurs, og er
a finne i alle de analyserte dokumentene. Diskufsemtrer som en legitimering av
reformens mandat. Slik jeg tolker funnene, er kamaupeeutviklingsdiskursen den
diskursen som er sterkest knyttet til lsereres shemdr i dokumentene.
Kunnskapsdiskursen og kompetanseutviklingsdiskyismmen med transformasjons-,
forbedrings-, accountability-, og den nyliberakke diskursen ser ut til & bygge under

for en hegemonisk diskurs, i denne oppgavenrkalkedsdiskursen

For a drgfte funnene mine naermere har jeg satt toppulike dikotomier som
dokumentene synes a bygge pa. Den fgrste dikotosoen drgftes er profesjon vs.
livslang leering. Draftingen baserer seg pa dengsiohelle diskursen slik den utfolder
seg i dokumentene, med vekt pa at leefelies kompetanse er starre enn den hver

enkelt leerer innehar og hvordan leereres gkte kanpet fgrer til gkt status for
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leereryrket. 1 denne delen har jeg drgftet dokunmegeskissering av leereren som
profesjonell aktgr opp mot relevant teori, som lbesk profesjonell kompetanse som
praksisbasert og knyttet til en tro pa kunnskap &emulativ og oppbygd over tid. Pa
den andre siden av dikotomilinja star det pedadegibegrepetlivslang leering
Begrepet henger sammen med en forstaelse av atydetamfunnet krever individer
som er i stand til & omstille seg, og at dette @&regenerelle kunnskaper og
kompetanser. Dokumentene bygger dermed pa at oédskunnskap er viktig for
laereres evne til & utfare jobben, samtidig somrdamenterer for at slik kunnskap er

utdatert.

Den andre dikotomien som dokumentene bygger paiendkap vs. kompetanse. Det
kan se ut som om begrepene brukes noe ulikt i dekiene.Kompetanseer det

begrepet som brukes mest, som er naermest knyipetilaprganisasjonsmessig leering,
til handling og til samarbeid. Begrepet kan derrsedut til & vaere naermere knyttet til
Kunnskapslgftets malsetninger for skolen. Det erfodeinteressant & se at det er

kunnskapisegrepet som er knyttet sterkest opp til reformen.

Den tredje dikotomien handler om individ vs. kotigk Denne dikotomien viser seg
giennom dokumentenes fokus pa leereres individuktlmpetanse og laering, og
hvordan samarbeid trekkes frem som en stgtte- dogpkémeldingsarena for
enkeltleereren. | tillegg er den ogsa knyttet tkifeet pa hvordan leereres kompetanse
pavirker den individuelle elev. Den kollektive sidev dikotomien gjenspeiles i
dokumentenes fokus pa at leerersamarbeid fareedildopraksis og kompetanseheving i
skolen.

Det kan se ut som dokumentene henviser til sandhrls®@m en arbeids- og
organiseringsmate som skal heve kompetansen soskelen. Samarbeid, kunnskaps-
og kompetanseutvikling og organisasjonsleering &skkem som verktgyet som skal

gjere helheten til mer enn summen av delene.

De funnene som jeg har skissert og draftet i ddéarskningen er i trdad med generelle
stramninger innenfor utdanningspolitikk og pedagkegnhs fag-, forsknings- og
teorifelt. Min studie bidrar derfor til & bygge oppder kunnskapsbasisen som finnes pa

forskningsfeltet.
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| denne studien har jeg kun identifisert diskunsetdanningspolitiske dokument, og
som viser et politisk syn pa hvordan skolens psak&al vaere. Det hadde derfor veert
interessant & se pa hvordan diskursene kommettrijkk i praksis. Laereres subjektive
oppfatninger om samarbeid hadde ogséa veert et speartema for videre forskning.
Bade forskning om diskursenes uttrykk i praksislageres subjektive meninger om
samarbeid slik det kommer til uttrykk i reformenynkie veert en berikelse for den

forskningen som allerede er utfart.
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Begreper Kompet Kultur for | Laereren rollen) Kvalitet i skolen| Leereplanverket | Leereplanverk| Kompetans| SUM
anse for| leering utdanningen (st.meld. nr 31) for knsklgftet| et for| e for
utviklin | (st. meld.| (st.meld. nr 11) (105s) Generell del ay knsklgftePrin | kvalitet
g (16s) | nr 30) | (103s) leereplanen(22 s)| sipper for| (16s)

(142s) oppleeringen
(6s)

| |Leering 40 1647 395 821 106 76 18 3103

Elev 27 1017 251 825 97 57 14 2288

|Leerer 32 531 1921 507 46 11 54 3102

Kompetanse 112 538 294 371 10 13 64 1402

Utvikling 90 357 197 246 44 18 36 088

Kvalitet 16 244 175 271 5 1 22 730

Samarbeid 28 197 200 111 9 19 33 597

Kunnskap 10 149 231 238 77 15 9 729

Endring 6 107 49 56 12 4 7 241

Organisasjon 11 59 16 20 4 2 11 123

Videreutdanning | 8 35 49 55 1 0 90 238

| Etterutdanning | 3 21 13 33 1 0 4 75

Tabell 1: Total bruk av begrepene pa tvers av dokumntene

11




Begreper Kompetan Kultur for | Leereren rollen) Kvalitet i  skolen| Leereplanverket for Leereplanverket| Kompetanse
se for| leering (st.| utdanningen (st.meld.(st.meld. nr 31) (105s) knsklgftetGenerell| for knsklgftet | for kvalitet
utvikling meld. nr| nr11) (103s) del av leereplanen (16s)

(16s) 30) (142s) (22 s) Prinsipper for
oppleeringen
(6s)

Leering 3 | 2 2 | | 7

Elev 6 2 4 | 2 2 8

Leerer 4 4 | 3 4 7 3

Kompetanse | 3 3 4 7 6 2

Utvikling 2 5 7 6 5 4 4

Kvalitet 7 6 8 5 9 10 6

Samarbeid 5 7 6 8 8 3 5

Kunnskap 9 8 5 7 3 5 10

Endring 11 9 9 9 6 8 11

Organisasjon 8 10 10 | ] 10 9 9

Videreutdanning | 10 11 9 10 [ ] [ ] |

Etterutdanning | i@ [ ] [ ] 11 [ ] [ ] [ ]

Tabell 2: Begrepene nevn mest og minst i hvert dokoent. Mest; bla, minst; rad
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Begreper Kompetan Kultur for | Leereren rollen Kvalitet i  skolen| Leereplanverket for Leereplanverket| Kompetanse
se for| leering (st.| utdanningen (st.meld.(st.meld. nr 31) (105s) knsklgftetGenerell| for  knsklgftet| for kvalitet
utvikling meld. nr| nr11) (103s) del av lsereplanenPrinsipper for| (16s)

(16s) 30) (142s) (22 s) oppleeringen
(6s)

Leering 40 1647 395 821 106 76 | ]

Elev 27 1017 251 825 97 57 14

Leerer 32 531 1921 507 46 | 54

Kompetanse 112 538 294 371 10 13 64

Utvikling 90 357 197 246 44 | ] 36

Kvalitet 16 244 175 270 5 i 22

Samarbeid 28 197 200 111 ] 19 33

Kunnskap 10 149 231 238 77 15 g

Endring 6 107 49 56 12 ] 7

Organisasjon 11 B 16 20 4 B 11

Videreutdanning | 8 35 49 55 1 8 90

Etterutdanning 3 21 13 B 1 ] 4

Tabell 3: Begrepene nevnt mest og minst pa tvers aokumentene. Mest; bla, minst; rad
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Begreper Kompetan Kultur for | Leereren rollen) Kvalitet i  skolen| Leereplanverket for Leereplanverket| Kompetanse
se for| leering (st.| utdanningen (st.meld.(st.meld. nr 31) (105s) knsklgftetGenerell| for knsklgftet | for kvalitet
utvikling meld. nr| nr11) (103s) del av leereplanen (16s)

(16s) 30) (142s) (22 s) Prinsipper for
oppleeringen
(6s)

Leering 2,5 11,6 3,8 7.8 4.8 | ] ||

Elev 1,7 7.2 2,4 7.9 4.4 9,8 0,9

Leerer 2 3,7 18.7 4.8 2 | ] 34

Kompetanse | 3,8 2,9 3,5 ] 2,2 4

Utvikling 56 2,5 1,9 2,3 2 3 2,3

Kvalitet 1 1,7 1,7 2,6 [0 ] ] 1,4

Samarbeid 1,8 1,4 1,9 1,1 0,4 | ] 2,1

Kunnskap 0] 1,0 2,2 2,3 | ] 2,5 0,6

Endring 0,4 0,8 0,5 0,5 | ] 0,6 1,2

Organisasjon | 0,4 0] 0] 0] 0,3 |

Videreutdanning | 0,5 0,2 0,5 0,5 0,05 ] | ]

Etterutdanning 0,2 0,1 0,1 | ] 0,05 ] | ]

Tabell 4: Gjennomsnittig bruk av begrepene per si@. (Svar tilneermet til hele fgrste desimalBla; mest. Rgd; minst
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