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Kapittel 2

Farsteklasses fra forste klasse

Heidi Kristin Holmen

Seksarsreformen og Kunnskapsloftet

«Det ble mer stress. Jeg hadde det hele tiden i bakhodet at det skulle veere bra
resultater». Uttalelsen er hentet fra intervju med Ingrid, en av tre forskolelz-
rere som har deltatt i den kvalitative intervjustudien som danner det empiriske
grunnlaget for dette kapittelet. De tre har til felles at de har arbeidet i skolen
siden innferingen av Reform 97 (R97), hvor alderen for skolestart ble senket
fra sju til seks ar. Intensjonen var at pedagogikken for seksaringene skulle
kombinere det beste fra barnehagen og smaskolen, ledes av en forskolelaerer
og en allmennlerer i samarbeid og preges av lek og andre arbeidsmater
som elevene kjente fra barnehagen (St.meld. 40 (1992-93); NOU: 2003:16).
I Laereplanverket for den 10-arige grunnskolen (L97) ble dette konkretisert
som folger:

Oppleringa pa smaskulesteget skal vera prega av tradisjonane bade fra
barnehage og skule, og gi ein god overgang fra barnehage til skule. Opplee-
ringa ma gi plass til undring og at elevane far vere nysgjerrige og utforske

gjennom leik. Det forste aret skal ha eit klart forskulepreg. (KUF 1996, s.73)
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Forskolelaerernes kompetanse ble ansett som betydningsfull, og det var en klar
forventning om at de skulle bringe kunnskap om andre praksisformer inn
i skolen.

Sa, kun fire ar senere, kom det etter hvert mye omtalte «PISA-sjokket»
(Sjoberg, 2014). Norske elever ble omtalt som skoletapere etter at de for for-
ste gang hadde deltatt i internasjonale undersekelser og kun prestert gjen-
nomsnittlig. Fra politisk hold var budskapet tydelig: Kvaliteten i norsk skole
matte heves (Vestheim & Sem, 2019). Et regjeringsoppnevnt utvalg, Utvalget
for kvalitet i grunnoppleeringen (Kvalitetsutvalget), fikk i oppdrag & fore-
sla strategier og tiltak som kunne bidra til det. Gjennom to NOU-er (NOU
2002:10 og NOU 2003:16) papekte utvalget flere svakheter som hadde fort
til det de kalte en kvalitetssvikt i skolen. Blant annet diskuterte de om den
nye pedagogiske profilen pa smatrinnet fremmet overflateleering og hemmet
faglig fordypning. Utvalgets innstillinger var viktige grunnlagsdokumenter
for Stortingsmelding nr. 30 (2003-2004), som presenterte utdanningsrefor-
men Kunnskapsloftet med det tilhorende kvalitetsvurderingssystemet hvor
nasjonale prover inngikk. Lereres fagkompetanse ble i meldingen fremhevet
som en nedvendig forutsetning for bedre leeringsresultater. Kravene til vide-
reutdanning for forskolelarere ble skjerpet for a sikre at de hadde samme
kompetanse i grunnleggende lese-, skrive- og matematikkopplering som
allmennlerere. Det var ikke lenger foringer om at forskolepedagogikken
skulle prege pedagogikken pa smaskoletrinnet, men heller en dreining mot
at barnehagen skulle forberede barna pa skolen:

God stimulering i tidlig alder er viktig for leeringen senere i livet. Forskning
tyder pa at barnehagen kan bidra til & redusere forskjeller i leeringsutbytte
og gi bedre skoleresultater. (Stortingsmelding nr. 30 (2003-2004), s. 11)

Disse utviklingstrekkene danner bakteppet for en sentral antakelse i dette
kapittelet, nemlig at rollen til forskolelarere i grunnskolen og pedagogikken
pé smatrinnet har endret seg gjennom de rundt 25 arene som har gatt siden
innferingen av R97. I dette kapittelet undersokes folgende problemstilling:
«Hvilke endringer har forskolelaerere som har arbeidet pa skolens smatrinn
siden innferingen av R97, erfart?» Erfaringene og refleksjonene til de tre
forskoleleererne som deltok i den kvalitative intervjustudien, legges frem og
diskuteres ut fra tre tema som gjennom analyseprosessen fremsto som de
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mest sentrale. For disse temaene presenteres, vil jeg redegjore for tidligere og
pagaende evalueringer av Reform 97, samt teori om profesjonell ansvarlighet
som er lagt til grunn for analyse og diskusjon.

Evaluering av seksarsreformen

Kunnskapsleftet 06 ble innfert uten at R97 hadde fatt fotfeste eller blitt til-
strekkelig evaluert (Lillejord et al., 2018). Da Laereplanen for Kunnskapsloftet
(LKO06) skulle fornyes, ensket flere politikere oppdatert kunnskap om hva
som kjennetegner gode arbeidsmater og gode leeringsmiljo for de yngste
elevene. Bakgrunnen var en bekymring for at forskolepedagogikken hadde
blitt erstattet med formell lese-, skrive- og regneopplering, og for at skolens
arbeidsmater hadde blitt flyttet ned i barnehagen, uten dokumentasjon for
at det var positivt for barns utvikling, leering og trivsel (Innstilling 317 S
(2017-2018)). Det ble derfor bestilt en studie, gjennomfert av Lillejord et al.
(2018). Studien bekreftet mistanken om at tidlig innsats hadde blitt forstatt
som at laererstyrte praksiser métte innferes i barnehagen, Det som fremsto
som betydningsfullt for de yngste elevene og dermed burde blitt vektlagt, var
trygghet og tillit til voksne, tro pa eget potensial og utforskende og elevaktive
arbeidsformer. Da barnehagen tradisjonelt har mer rom for barnas egne ini-
tiativ, anbefalte forskerne at leererne i barnehage og skole burde samarbeide
om a utvikle en lekbasert undervisning tilpasset de forste skolearene, noe som
ikke er ulikt intensjonen med R97. De viste ogsa til behov for mer kunnskap
om hvordan skolen best kan legge til rette for de yngste barna, og til at det
manglet studier om implikasjoner av seksarsreformen (Lillejord et al., 2018).

Pa bakgrunn av det papekte kunnskapsbehovet bestilte Utdanningsdi-
rektoratet en evaluering av seksarsreformen. Evalueringen pagar i perioden
2019-2023 og bestar av flere delstudier. Formalet er a belyse de yngste bar-
nas skolehverdag fra R97 til LK20. En av evalueringens delrapporter bygger
pé en gjennomgang av norsk og nordisk forskning pa forste klasse fra 2010 til
2020. I denne kom det blant annet frem at forsteklassingene savner frileken
og friheten til & velge aktiviteter som de er vant til fra barnehagen. De har
positive forventninger til leering og utfordringer, men ogsa bekymringer for
a ikke mestre skolen. Forskerne fant ogsa at barnehagelxrere og laerere har
ulikt syn pa lek. Barnehagelzerere ser ut til a gi leken en sentral posisjon, mens
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leerere i storre grad ser pa lek som noe som skjer i pauser, eller som laereren
ma tilrettelegge for (Holland et al., 2021).

En annen studie i evalueringen er gjennomfert som en sperreundersekelse
blant leerere, hvor forskerne blant annet har underseokt hva laererne vektleg-
ger, og hva som har endret seg (Bjornestad et al., 2022). Laererne oppgir at de
legger vekt pa varierte undervisningsformer og ekter som er fleksible ut fra
barnas motivasjon og dagsform, og at de bruker mye tid de forste manedene
pa ulike tilnaerminger til lek, arbeid med sosial kompetanse og gode klasse-
milje. Likevel tyder mye pa at det allerede fra starten av settes inn et leerings-
trykk i basisfagene, da sa 4 si alle jobber med bokstavinnlaering og sprakleker
daglig eller flere ganger i uken, og nesten atti prosent av leererne forventer at
elevene skal kunne lese og skrive enkle ord til jul. I tillegg gjennomferes det
lokale kartleggingsprover pa forste trinn i mer enn halvparten av kommunene.

Blant det som har endret seg, er profesjonssammensetningen og under-
visningsaktivitetene. I 2001 hadde seksti prosent av forsteklasseleererne for-
skoleleererutdanning, mens det i 2021 var tjuetre prosent. Klasserommet og
uteskolen var i 1997 preget av elevaktivitet og lek pa barnas premisser, mens
det na er storre grad av «laerer forteller/gjennomgar» og lek tilrettelagt av
leereren. Mange laerere opplever et dilemma mellom det de selv mener er
viktig, og de ytre, palagte rammene, men det er ogsa flere leerere som mener
at LK20 gir storre muligheter for et mer elevaktivt klasserom og lekpregede
aktiviteter. Pa den andre siden uttrykker mange laerere det som positivt at det
har blitt mer «stuerent» 4 arbeide med bokstaver i forste klasse, i motsetning
til i 1997. Fa skoleledere mener at laeringstrykket er for stort for forsteklas-
singene, eller at LK20 forutsetter endringer i undervisningen og storre vekt
pa lek (Bjornestad et al., 2022).

Laereres profesjonelle ansvar

De gjennomforte reformene har endret skolens praksis og forsteklasselaererens
rolle (Bjornestad et al., 2002). Et profesjonsteoretisk perspektiv kan bidra til
a belyse forskolelaerernes ansvar, samt hvordan de omtalte endringene kan
pavirke deres profesjonsutevelse.

Alle profesjoner har et spesifikt moralsk og sosialt samfunnsansvar (Sol-
brekke & @strem, 2011) og profesjonsutgvere er tildelt et samfunnsmandat
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som de kan utfere med en viss grad av autonomi (Molander & Terum, 2008).
Prinsippet om profesjonell autonomi er basert pa at de som har spesialisert
seg for en bestemt type arbeid, er de som har best forutsetninger for a ta
beslutninger om hvordan yrkesutevelsen ber forega. For at handlingsrommet
skal opprettholdes over tid, méa andre aktorer ha tillit til at profesjonsutevere
forvalter handlingsrommet pa best mulig mate, basert pa oppdatert kunnskap.
Autonomibegrepet er dermed knyttet til ansvaret leerere har for profesjonsute-
velsen bade pa et individuelt og et kollektivt niva (Hermansen, 2019, s. 35).

Leaereres faglig-profesjonelle ansvar handler om a folge faglige og etiske
normer for yrkesutevelsen og er tett knyttet opp til profesjonskunnskap og
verdigrunnlag som er ervervet gjennom utdanning og yrkeserfaring. Dette
ansvaret forvaltes bade av den enkelte leerer og av profesjonen som faglig fel-
lesskap. Om profesjonen opplever at de ytre rammene og forventningene stir
i motsetning til det faglig-profesjonelle ansvaret, kan det medfore betydelige
dilemma og spenninger (Skedsmo & Mausethagen, 2017).

To begreper som kan anvendes for a belyse spenningen mellom profesjo-
nelt ansvar og ytre regnskapsplikt, er «responsibility» og «accountability».
Mens vi pa norsk har kun ett begrep for ansvar, vil bruken av disse begrepene
vise til noen betydelige forskjeller. Begrepet «responsibility» har synonymer
som «trust» og «judgement». Denne forstaelsen gir profesjonsuteveren tillit
og autonomii til & vurdere handlingsalternativ ut fra profesjonelt skjonn og
profesjonens standarder. Lojaliteten ligger hos den profesjonsuteveren som
har sitt primeere ansvar for, for leereres del, eleven. «Accountability» assosieres
med ord som «count» og «obligation». Denne forstéelsen stiller profesjonsute-
veren til ansvar for mélbare resultater, palagt av andre. For leereres arbeid er
maélene definert av politikere. Lojalitet vil ut fra denne forstaelsen handle om
lydighet i forhold til palagte krav, som for eksempel & benytte standardiserte
kartleggingsverktoy (Solbrekke & @strem, 2011).

Nasjonale prover og obligatoriske kartleggingsprover omfatter en rekke
prover, verktoy og datakilder og ble innfort som en del av Kunnskapsloftet.
Begrunnelsen var behov for kunnskap om elevenes prestasjonsniva, men
systemet bidro samtidig til mulighet for & sammenligne skoler, kommuner,
regioner og land (Skedsmo & Mausethagen, 2017). Nar mennesker males og
sammenlignes, folger et behov for a vere pa hoyde med andre (Skaalvik &
Skaalvik, 2012). A innfere et konkurranseelement som dette i skolen kan bidra
til interne spenninger og pavirke forholdet mellom kolleger negativt. Sekelys
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pé resultater kan ogsa oppleves belastende for leerere som kan identifiseres
som, eller opplever seg som, ansvarlige pa de aktuelle trinnene. Det har ikke
manglet pa advarsler om at denne formen for kontroll av leereres arbeid og
opplevelse av mindre autonomi kan bidra til maktesloshet og resignasjon.
Samtidig har det ogsa blitt papekt at leereres ansvar for elevenes resultater og
for a delta i diskusjonene er en del av det profesjonelle ansvaret (Skedsmo &
Mausethagen, 2017).

Profesjonelt ansvar omfatter bade «responsibility» og «accountability»,
men det blir problematisk om regnskapsplikten underminerer den verdimes-
sige og etiske dimensjonen. Ifolge Skaalvik og Skaalvik (2012) er det & kunne
uteve en praksis i samsvar med egne verdier som profesjonsutever av stor
betydning. Om lzerere opplever at rddende praksis, normer og verdier ikke
er forenlig med deres egne, kan man si at de befinner seg i et dissonant miljo,
hvor de mottar signaler om at det de stér for, ikke er verdsatt. M4 en leerer for
eksempel ga pa akkord med hva hen mener er det beste for elevene, kan det fa
negative konsekvenser for leererens motivasjon, selvoppfatning og opplevelse
av tilherighet, seerlig om det aktuelle verdiperspektivet er dypt forankret hos
leereren. Mangel péa verdisamsvar kan derfor vaere en faktor som forer til
lavere trivsel eller gnske om & slutte som leerer (Skaalvik & Skaalvik, 2012,
s. 40-41). Pa den andre siden papeker Solbrekke og @strem (2011) at elev-
ene skal mote en skole som ivaretar verdigrunnlaget som er nedfelt i et felles
samfunnsmandat. A vzre en ansvarlig profesjonell handler om kontinuerlig
a vurdere hva som er det beste alternativet i komplekse situasjoner, og om
a varsle om en ser noe som strider mot det profesjonelle mandatet. Man baerer
et personlig ansvar for enhver handling og kan ikke unndra seg ansvaret ved
a vise til at man folger palegg og regler.

Metodisk fremgangsmate

Formalet med studien var 4 underseke hvilke endringer forskoleleerere som
har arbeidet i skolen fra L97 til LK20, har erfart. Jeg valgte en kvalitativ
tilnaeerming da kvalitativ forskning har som maél a baere frem og forsté delta-
kernes perspektiv (Postholm, 2010). Da jeg onsket a forsta forskoleleerernes
opplevelser og fa frem betydningen av deres erfaringer (Kvale og Brinkmann,
2015, 5. 20), ble det hensiktsmessig & benytte intervju som forskningsmetode.
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Forskningsdeltakerne var som tidligere beskrevet tre forskoleleerere som
har arbeidet pa smatrinnet i skolen siden seksarsreformen og frem til i dag. De
kommer fra ulike deler avlandet og meldte selv interesse for & delta i studien
da de ble gjort kjent med den. Jeg opplevde de tre som motiverte for & dele
erfaringene sine, og de uttalte ogsa at de syntes det var viktig & veere med
i studien for & bidra med sine perspektiver.

For & fa frem deres unike erfaringer og unnga at min forforstéelse skulle prege
deres fortellinger, valgte jeg en apen intervjuform. Informantene fikk fortelle fritt
ut fra sine erfaringer (Dalen, 2002, s. 29) etter hva de selv mente det var mest
relevant a dele. Jeg spurte for eksempel innledningsvis om de kunne si litt om
sin bakgrunn, hvorfor de valgte skolen som arbeidsplass, og hvilke endringer de
hadde erfart. Da transkribering er en viktig del av analyseprosessen (Nilssen, 2012,
s. 47-48), transkriberte jeg intervjuene selv. Etter giennomfert transkribering ble
uttalelsene gjennomgatt og merket med tema. Videre ble de sortert, komprimert
og kategorisert, bade ved a se pa de konkrete uttalelsene og ved tolkninger av
dem, inspirert av Dalens (2004, s. 65) begreper «experience near» (uttalelser om
konkrete forhold) og «experience distant» (uttalelser som inkluderer tolkninger).
Gjennom denne analyseprosessen kom jeg frem til tre tema som de mest sentrale
for a belyse erfaringene: «fra frilek og uteskole til resultatorientering og kartleg-
gingsstress», «verdikonflikter» og «fra forskoleleerer til allmennlaerer».

Farskolelzerernes erfaringer

For & ivareta anonymiteten har de tre forskolelaererne fatt fiktive navn: Ingrid,
Solveig og Katrine. Ingrid tok ferskoleleererutdanning og videreutdanning
i smaskolepedagogikk i relativt voksen alder og arbeidet pa smatrinnet ved
samme skole fra seksaringene startet til hun nylig pensjonerte seg. Solveig
har ogsa videreutdanning, blant annet i smaskolepedagogikk og spesialpe-
dagogikk. Hun arbeidet flere ar i barnehage for hun ble tilsatt ved en fadelt
skole med kontaktlereransvar for forste og andre klasse da seksaringene
begynte. Katrine arbeidet i likhet med Solveig lenge i barnehage for hun tok
videreutdanning i smaskolepedagogikk og ble med seksaringene over i skolen.
De sa alle at det som motiverte dem til & velge skolen som arbeidsplass, var
a ivareta seksaringene og intensjonen med R97. Imidlertid ble rollen raskt
annerledes enn det de hadde hapet og trodd.
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Fra frilek og uteskole til resultatorientering og
kartleggingsstress

Ingrid, Solveig og Katrine fortalte at i de forste drene var det pedagogiske
opplegget for seksaringene stort sett likedan som i barnehagen. Intensjonene
om at det beste fra forskolepedagogikken og smaskolepedagogikken skulle
prege praksisen, ble etterlevd, og samarbeidet med allmennlererne fungerte
bra. Det var lite tradisjonell fagopplaering, mye uteskole, rom for lek og for
a gjore elevene klare for skolehverdagen. De opplevde stor frihet til & plan-
legge skolehverdagen ut fra sitt pedagogiske grunnsyn som ferskolelerere.

Sa endret det seg. «Da PISA-sjokket kom, og smaskolepedagogikken fikk
skylden for resultatene, da begynte vi a forandre oss. Ikke bare vi, hele syste-
met endret seg», fortalte Ingrid. Det hun hadde lagt vekt pa, leert og erfart at
fem-seksaringer hadde behov for, ble sett pa som mindre viktig og fikk mindre
rom. Isteden tok malstyring, uketester og kartleggingsprover stor plass helt
ned i forste klasse. Hun opplevde et mer resultatorientert leeringssyn pa hele
skolen, som tok styringen over hvordan de tenkte som pedagoger. Kortsiktige
perspektiver fikk stor plass, mens langsiktige perspektiver forsvant litt ut. «Jeg
folte det ble satt litt press pd elevene med resultatorientering. Det viktige var at
du gjorde det godt pa disse testene. Det kunne jeg tenkt meg at det ble mindre
fokus pav, reflekterte Ingrid. Hun understreket at hun selvfolgelig mener at de
minste skal lzere, og at opplaeringsloven skal folges, men at det ble altfor mye
testing: «Om de minste ikke knekker lesekoden til jul er det ingen katastrofe,
men man foler pé presset.»

Solveig og Katrine erfarte ogsa at faglig trykk, antall kartleggingsprover
og timene til basisfag okte. Solveig sa at hun ensker debatten om hvordan
skolelgpet har endret seg velkommen, for hun har stadig oftere spurt seg: «Hva
har skjedd, hvorfor mister vi den kjempegira, genuint interesserte seksarin-
gen i lopet av sommerferien, hvor blir han av?» Som hun ser det, ligger mye
av svaret i de gkte kravene og laeringsmalene som har blitt betydelig hoyere
allerede fra forste klasse: «Malene fra L97 til LK20 kan ikke sammenlignes,
det er som to forskjellige planeter», sa Solveig. Hun fortalte at det etter L97
ikke var krav om at elevene skulle kunne 4 lese etter andre klasse, de hadde
fa leerebeker, og disse var tverrfaglige med mange bilder og lite tekst. Etter
LK06 og LK20 har elevene én bok per fag og mal om at de etter andre klasse
skal kunne lese tekst med sammenheng og forstaelse. Dette er etter Solveigs
mening ytterpunkter som skaper et helt annet fokus. Katrine uttrykte det
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samme synet: «Fra at det ikke var mal om at elevene skulle kunne a lese i lopet
av forste klasse, kjores det nd pa med to bokstaver i uka.» Hennes erfaring er
at mange forsteklassinger har nok med @ komme inn i skolens struktur. Over-
gangen fra mye aktivitet og frilek til strukturert lek og skulle sitte pa en stol
og folge med, blir for stor: «Barna er opptatt av lek, systemet av at de skal leere
d lese, skrive og regne. Det gar et kvarter, sa spor de néar de skal leke.» Katrine
pépekte at man ikke kan forsere modningen, og at resultatet av a stresse det
er flere barn som detter av lasset tidligere. Dette var ogsa Solveigs erfaring,
og hun viste til dokumentasjon pa at elevene ikke leerer mer til tross for flere
skoletimer, og papekte at den kunnskapen ma fa konsekvenser: «Vi ma stikke
fingeren i jorda og se hva vi holder pa med. Vi produserer en hel haug med
skoleleie barn og ungdom.»

Solveig var bekymret for konsekvensene av okte faglige forventninger og
for omfanget av kartleggingsprover: «Den evinnelige kartleggingen skaper
kasus og tapere.» Hun fortalte at tidligere ble elever sjelden ble kartlagt for
lese- og skrivevansker for tredje-/fjerdeklasse, mens det na er tema allerede
i forste klasse. Dette mener hun skaper stress og bekymringer for bade leerere
og elever, og at elever som ikke mestrer kravene, blir spesialelever som trenger
spesialundervisning. Dette skjer til tross for at det ikke er dokumentert at
denne tilnermingen gir okt leeringsutbytte.

Katrine papekte betydningen av a veere oppmerksom pa at mange elever
bare er fem dr nar de begynner pé skolen. Hennes erfaring er at elevene blir
like gode lesere om man bare har leseforberedende aktiviteter i forste klasse,
sann som de hadde i starten. Hun uttrykte ogsa bekymring for utviklingen
i barnehagen: «De peser pa overfor femaringene, kjorer pa for & gjore dem
skoleklare. Det synes jeg ikke er noe seerlig. De ma fa veere barn til de begyn-
ner pé skolen, ja, etter det ogsa.» Hun presiserte at det er viktig at barna lerer,
men at det ma skje mer i balanse mellom fagopplering, frilek og leken som
pedagogisk metode. Elevene responderer etter hennes erfaring veldig positivt
pa lekbaserte metoder langt oppover i trinnene, men:

Sa har vi det hengende over oss, liggende i bakhodet, nesten som
en trussel, at vi ma komme gjennom sda mye. Det er et stress uten
like med sa mye kartlegging allerede pa smdtrinnet, og med de
nasjonale provene pad femte trinn.
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Hun fortalte at orienteringen mot nasjonale prover starter pa tredje trinn, og
at elevene forberedes pa dem gjennom fjerde trinn. Hun tror arsaken er at
resultatene offentliggjores, og at skolene rangeres: «Man far bade A-, B- og
C-skoler. Jeg ma erlig innremme at det stresser meg, og jeg tror det ogsa
stresser mange elever.» Hennes erfaring og kunnskapsgrunnlag er at frilek
og utforsking skaper bade engasjement, fordypning og gode muligheter for
faglig leering, men hun opplever at hun har et annerledes syn enn de ovrige
leererne, og at skolen har blitt teoritung.

Solveig og Ingrid viste ogsa til kunnskap om lekens egenverdi og hvilket
utbytte barn har av frilek. De erfarte at frileken mistet sin egenverdi gjennom
malstyringen, og tror dette skjedde fordi det kan vere krevende & dokumen-
tere hvilket mal man har med leken. «Det blir ikke sa konkret som at i dag
har de leert A», sa Ingrid. Hun har erfart at forhdndsdefinerte mal gir mindre
rom for undring og nysgjerrighet, for eksempel nar de er ute pé tur: «Barn
er nysgjerrige og vil underseke ting, og man kan ikke styre alt med mal.»
Ingrid fortalte at leken i dagens skole gjerne er voksenstyrt, og hadde ensket
en utvikling hvor lek, frilek og uteskole blir timeplanfestet. Hun mente LK20
kan vere med og bidra til det.

Verdikonflikter

Leeringssyn og pedagogikk endret seg allerede etter noen fa ar. Dette opplevde
forskoleleererne som krevende. Ingrid syntes det var vanskelig at hun matte
ga pa akkord med sitt pedagogiske grunnsyn. Det hun hadde vektlagt som
forskolelerer, ble sett pa som mindre viktig nar resultatorientering og tester
tok styringen over den pedagogiske tenkningen. Hun fortalte at hun i ettertid
har tenkt mye pa at fokuset pa prover og tester ble for stort, og at hun burde
tatt opp dette i kollegiet:

Som forskolelcerer burde jeg veert flinkere til G orientere for forsko-
lepedagogikken, men sd var jeg litt bekymret for at det ikke skulle
veere godt nok resultat fordi jeg var forskolelerer.

Solveig gav uttrykk for de samme erfaringene. Hun hadde reflektert mye over

at det sendes et sterkt signal til elevene om hva som verdsettes nar skolen i sa
stor grad vektlegger maling av faglige prestasjoner og ferdigheter i lesing,
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regning og engelsk. Mange elever gjor det bra pa mye som ikke maéles, og
hun hadde ensket at hun som pedagog fikk tatt valgene pa elevenes vegne
ut fra hennes vurderinger om hva som skaper de beste forutsetningene. Hun
har hatt mange bekymringer for hva det okte resultat- og kartleggingspresset
gjor med elever som ikke oppfyller kriteriene. Hun har som grunnsyn at det
er viktig & gjore elevene trygge pa at det er godt nok at de gjor sitt beste ut
fra sine forutsetninger. Da blir det krevende for henne nar elever hun ser er
i god utvikling, havner «utenfor boksen» pé obligatoriske kartleggingsprover:

Hvis du ikke ndr opp til det som forventes, sd gjor det noe med
deg. Du foler deg mislykket. Du er et kasus og har et problem. Det
skjer med fokus pa fag og kartlegginger.

Solveigs erfaring er at kartleggingssystemet skaper spesialelever med behov
for spesialundervisning, og hun brukte sterke ord som etisk dilemma og
verdikonflikt om a veere forpliktet til & gjennomfere en praksis som ikke er
i samsvar med egne verdier og grunnsyn. A ikke gjennomfore kartlegging-
sprovene opplevde hun ikke som en mulighet, «for da blir jeg nok strammet
opp og spurt om jeg er pa rett sted og skal holde pa med dette».

Det samme dilemmaet hadde hun opplevd i skole-hjem-samarbeidet. Hun
fortalte at hun ved flere anledninger har mett fortvilte foreldre som sper om
deres barn virkelig ma gjennomfere prover de ikke har forutsetninger for
a mestre, og at hun som laerer vet at resultatet ikke brukes til stort annet enn
statistikk. «For ja, det det ma de. Det skal veere dokumentert opp og i mente
om de skal fa fritak fra nasjonale prover eller fra kartleggingsprover i de yngste
klassene.» Hun fortalte om endringer i kartleggingsprevene for tredje klasse
som har gjort vondt verre og fort til at mange elever settes overfor noe de ikke
har forutsetninger for & mestre. Elevene far darlige mestringsopplevelser og
blir lei seg. Hun har reflektert mye over det, sa hun, at hensynet til elevene
ofres pa grunn av statistikk allerede i tredje klasse.

Hun trakk ogsa frem det som etter hennes vurdering er uheldige konse-
kvenser for elevene av satsingen pé «vurdering for leering». Det er et utvi-
klingsarbeid skolen har brukt mye tid pa, og som har pavirket praksis helt
ned i forste klasse. «Egenvurdering, fellesvurdering, fremovervurdering,
bakovervurdering. Jeg tror det er med pa a ta bort noe av gleden til barna,
leeringsgleden ogsa», sa hun. Hun uttrykte bekymring for hva det gjor med
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en elev a fa beskjed om at han har lav maloppnaelse, nar han gjor sa godt han
kan ut fra sine forutsetninger og det blir lite endring til tross for «fremover-
meldinger». Katrine gav uttrykk for de samme bekymringene og erfaringene
knyttet til omfanget av prover og tester som Solveig og Ingrid. Hun reflekterte
over at hun burde fulgt sitt eget pedagogiske grunnsyn mer, men at det ogsa
var krevende: «Da kan man jo fa refs fra gverste hold. Man blir litt presset til
a bli med pa denne utviklingen.»

Fra fgrskolelaerer til allmennleerer

Ingrid opplevde at hun matte bli en mer «tradisjonell» leerer. De forste arene
var hun stolt over kompetansen hun hadde som forskolelerer, og hun opp-
levde & fa brukt den og a bli lyttet til. Sa endret leeringssynet seg, og hun
erfarte at det da ble vanskelig a argumentere for sitt pedagogiske grunnsyn
som forskoleleerer. Hun fortalte at hun provde a utnytte handlingsrommet
hun hadde, for eksempel gjennom innredning av klasserommet og a bruke
tid pé lekaktiviteter, men samtidig var frykten for at hennes elever skulle
gjore det darlig pa kartleggingsprovene, hele tiden til stede. Hun sa at hun
som forskolelerer ogsa er opptatt av elevenes laering, men at hun ofte tenker
annerledes om metode. Hun opplevde at felles diskusjoner om leeringsmetoder
fikk lite plass pa motene i det pedagogiske personalet. Isteden tok stadig nye
utviklingsarbeid mye tid. Hun tror nok det var med de beste intensjoner, men
erfarte at det gikk pa bekostning av andre viktige pedagogiske diskusjoner.
Hun reflekterte over at mange leerere nok fortsatt syntes det var viktig med
lek som leeringsmetode, men at andre ting fikk mer oppmerksomhet. I til-
legg var det krav om dokumentasjon av leeringsmal og laeringsutbytter og
rettferdiggjoring av tidsbruk. Hun opplevde en forventning om hele tiden
4 matte veere i faglig utvikling, og har i ettertid reflektert over om dette har
sammenheng med hennes bakgrunn som ferskolelerer. «Jeg vet ikke om
det har med status a gjore, men generelt var vi forskoleleererne kanskje mer
ydmyke for om vi hadde nok kunnskap i fagene.»

Katrine erfarte ogsa at hennes kompetanse som forskolelerer forst ble
anerkjent og etterspurt, men at det ikke tok mange ar for ingen snakket om
behovet for forskoleleerernes kompetanse i skolen. Hennes laererrolle ble mer
lik allmennlereren, forskolepedagogikken forsvant ut. Hun erfarte ogsa at fel-
les utviklingsarbeid tok mye tid, ofte uten at de hadde tilsiktede konsekvenser
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for praksis og elevene. Etter hennes mening hadde det vaert viktig fortsatt & ha
forskoleleererkompetanse i skolen, men som hun ser det, er forskoleleererne
nd ute av skolen. Skulle hun fortsatt, matte hun tatt videreutdanning i norsk,
matematikk og engelsk. Dette mener hun kan veare tungt i voksen alder, og
hun tror det har medfort at en del forskolelerere, i likhet med henne, har gatt
av med avtalefestet pensjon.

Solveig sa at hun nok ogsa har blitt mer «lerer». Samtidig har hun ogsa
erfart at pedagogikken og psykologien fra forskoleleererutdanningen og spe-
sialpedagogikken ofte har gitt henne et annet syn enn det de andre leererne
har hatt, og at hun blant annet observerer elevene pa en annen mate en all-
mennlererne gjor. Dette har hun vektlagt & ta vare pa: «Det pedagogiske
grunnsynet mitt, det menneskelige grunnsynet mitt, har ikke endret seg selv
om jeg har veert i skolen sd lenge. Det sitter i ryggmargen.»

Samfunnsmandatet og profesjonalitet

Formalet med studien var a underseke hvilke endringer forskolelerere
pa smatrinnet hadde erfart. En kort oppsummering av deres erfaringer til-
sier at utviklingen gikk fra en barneorientert skole med rom for frilek til
en mal- og resultatstyrt skolehverdag preget av vurdering og kartleggings-
prover. Stresset okte for bade elever og lerere, og forskolelererne sto stadig
i lojalitetskonflikter mellom hensynet til elevene og hensynet til palagte
oppgaver. Forskolelererne ble usikre pa egen fagkompetanse, og den ble
heller ikke etterspurt. I ettertid reflekterer de over at de med bakgrunn i sin
forskoleleererkompetanse burde loftet disse diskusjonene i kollegiet. Jeg vil
i fortsettelsen diskutere hvilken betydning disse erfaringene har, og hvordan
de kan forstas, i lys av styringsdokumenter, forskning og teori som er pre-
sentert tidligere i kapittelet.

Leerere er tildelt et samfunnsmandat. Dette er nedfelt i opplaeringslovens
formalsparagraf og utdypet i leereplanverkets overordnede del. I Overordnet
del beskrives grunnsynet som skal vere forende for pedagogisk praksis og ver-
diene som skal prege skolens og leererens mote med elevene og hjemmene. Den
forplikter skolen og laererne pa en praksis hvor elevens beste alltid skal vaere
et grunnleggende hensyn, og til & benytte profesjonelt skjonn for & ivareta den
enkelte best mulig i mote med fellesskapet (Kunnskapsdepartementet, 2017).
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Det er ikke bare skolens styringsdokumenter og samfunnsmandat som for-
plikter leererne, det gjor ogséa deres profesjonskunnskap. Forskoleleererne i denne
studien opplevde mindre rom for autonomi i profesjonsutevelsen, manglende
tillit og anerkjennelse av sin kompetanse. Gjennom utdanning og yrkeserfaring
hadde de opparbeidet kunnskap, verdier og holdninger som til ssmmen utgjorde
deres pedagogiske grunnsyn. Dette grunnsynet gav de uttrykk for gijennom store
deler av intervjuene, noe jeg har tolket som at de hadde hoy bevissthet om det.
Forskoleleererne hadde en oppfatning av sitt profesjonelle ansvar, men opplevde
at det ble devaluert til fordel for resultatmaling og prestasjonsorientert ansvarlig-
gjoring. Pa grunnlag av dette ser det ut til at grunnskoleleererne i denne studien
opplevde at deres faglig-profesjonelle ansvar og profesjonskunnskap kom i kon-
flikt med det de opplevde som pélagte rammer og praksis og en stadig okende
resultatorientering, noe ogsd Bjornestad et al. (2022) identifiserte i sin studie.

Sé kan man sperre hva det innebeerer a veere profesjonelt ansvarlig nar poli-
tisk styrte endringer og skolens praksis oppleves a sta i motsetning til samfunns-
mandatet om a ivareta barnets beste? Hvem skal ta disse diskusjonene om ikke
profesjonen selv gjor det? Prinsippet om profesjonell autonomi er tillitsbasert.
Samfunnet har tillit til at de som har spesialisert seg for et arbeid, er de som har
best forutsetninger for a ta de beste valgene og vurderingene knyttet til yrkes-
utevelsen (Hermansen, 2019, s. 35). Forstaelse av ansvar som «responsibility»
gir forskoleleereren et faglig, etisk og personlig ansvar for egne handlinger og
vurderinger - et selvstendig ansvar. Det er problematisk om regnskapsplikten,
«accountability», dominerer og underminerer den moralske dimensjonen. Det
skjer for eksempel nér en kartleggingsprove som palegges brukt, er i konflikt
med profesjonsfaglige og etiske vurderinger. Det setter profesjonsutgveren
i en lojalitetskonflikt. Profesjonelt ansvar vil da innebeere at profesjonsuteveren
kritisk vurderer hvor grensen gér (Solbrekke & @strem, 2011, s. 204).

Nér man setter opp mal som alle skal na pa bestemte tidspunkter, er man
demt til & skape vinnere og tapere, hevder Schaanning (2018, s. 71-72). Den
samme erfaringen har forskolelererne i denne studien. De erfarte at det a gjen-
nomfore de palagte kartleggingsprovene og vurderingssystemet skapte tapere
allerede forste semester i forste klasse: at mange elever ble skoleleie allerede
som seksdringer, at de ble stresset. De var bekymret for konsekvensene for
elever som ikke oppfyller kriteriene. «<Du foler deg mislykket. Du er et kasus og
har et problem», som Solveig sa. Likevel opplevde de at de ikke hadde et valg,
og at dette var en palagt praksis som matte gjennomfores.
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Men ansvaret ligger der. Skolens overordnede mandat forplikter alle leerere
til alltid & ha barnets beste som sitt grunnleggende hensyn. Dette er en for-
pliktelse hver enkelt laerer og kollegiet som fellesskap har. Nar laerere lar seg
presse til en praksis som strider mot deres faglige og etiske overbevisning,
handler de ikke lenger som profesjonelle. Da handler de som funksjonarer. De
handler ut fra en «accountability»-logikk mer enn «responsibility». Lojaliteten
ligger hos systemet, ikke eleven.

Det gar likevel an 4 forsta hvorfor det ble krevende for forskolelzererne  ta
disse diskusjonene, selv om de erfarte en utvikling og praksis som ikke var
til elevenes beste. Nar man erfarer at andre verdier enn de man selv star for,
foretrekkes, kan det fa negative konsekvenser for den faglige selvoppfatningen
(Skaalvik & Skaalvik, 2012). Ingrid, Katrine og Solveig viste gjentatte ganger til
sitt pedagogiske grunnsyn, som fremstar som sterkt knyttet til deres identitet
som forskolelerere. Da de kom inn i skolen, ble deres praksis ensket velkom-
men og verdsatt. Det endret seg imidlertid etter fa ar, og andre verdier ble
foretrukket. De opplevde at deres kompetanse ble devaluert, og jeg mener ogsa
a finne tendenser til at de devaluerte seg selv. De brukte argumenter som at de
var i mindretall, og at de «bare» var forskolelerere som forklaring pa hvorfor
de ikke loftet diskusjonen og sto mer opp for det de mente var den beste prak-
sisen. Dette skjedde til tross for at de i tillegg til sin profesjonsutdanning ogsa
hadde til dels omfattende videreutdanning. De erfarte betydelige dilemma og
spenninger og en praksis som tok gleden bort fra barna. De sa de burde loftet
diskusjonene, men gjorde det ikke. Frykten for at deres elever ikke skulle na
de forventede leeringsmélene fordi de var forskolelzerere, 1a i bakhodet hele
tiden. Fokus pa, og offentliggjoring av, resultater kan veere belastende og fore
til usikkerhet, og konkurranse og sammenligning forer til et behov for a na
opp (Skaalvik & Skaalvik, 2012). Nar majoritetens leeringssyn endret seg, ble
de usikre pa egen profesjonskunnskap og kompetanse. De ble derfor med
pé endringen og ble dermed en del av den selv.

Nytt rom med LK20

I arbeidet med dette kapittelet har jeg stadig tenkt tilbake pa en uttalelse som
gjorde sterkt inntrykk pd meg da jeg selv var student pa 1990-tallet: «Nar jeg
ser de sma barna som gar til skolen, sa tenker jeg stakkars dem, hva galt har
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de gjort?» Mannen som uttalte disse ordene var Alfred O. Telhaug, pedagog
og sentral debattant innen skolespegrsmal gjennom mange tiar. Jeg sa dem for
meg, de sma barna som gikk til skolen, med tunge sekker, en mork morgen
i januar. Nar forskolelaererne har fortalt hvordan skolen har blitt stadig mer
teoritung og stressende for disse barna, preget av kartleggingsprover som
mange elever ikke mestrer, da er det lett a bli litt motlgs. De er sma de sma
barna som gar til skolen. De yngste bare 5 ¥ ar.

Skolestarterne har positive forventninger til skolen, men ogsa bekymringer
for ikke & mestre den (Helland et al., 2021). Leerere er tildelt et stort og tungt
ansvar for a serge for at elevene opplever mestring og meter en skole som
ivaretar de gode intensjonene skolen er forpliktet til gjennom samfunnsman-
datet. Ingrid, Solveig og Katrine gnsker en skole med mer lek og utforsking
og mindre maling og kartlegging. Dette far stotte fra flere hold, ogsa fra andre
faggrupper enn pedagoger. Lunde og Brodal, henholdsvis barne- og ungdoms-
psykiater og professor i nevrobiologi, skriver om leken: «Lek handler kanskje
dypest sett om 4 finne frem til seg selv, hvem man er, og bli kjent med hva
som motiverer og inspirerer en til a virke i verden (Lunde & Brodal, 2022, s.
149). Denne kunnskapen forplikter.

Ingrid mente i likhet med laererne i Bjornestad et al. (2022) sin kartleg-
gingsstudie at LK20 skaper et nytt rom. Imidlertid synes hun ikke den har
kommet helt til sin rett ennd, og advarer mot at gode intensjoner «drukner i alt
annet som skjer». Overordnet del i LK20 (Kunnskapsdepartementet, 2017)
fordrer en lererrolle som ivaretar mye av det forskoleleererne og Lillejord
et al. (2018) har fremmet som viktige forutsetninger for at de yngste elevene
skal trives og lere. Den forplikter lerere til en undervisning som fremmer
elevenes leerelyst, skaperglede, engasjement og utforskertrang. Den vektleg-
ger leken som en nedvendighet for de yngste barnas trivsel og utvikling og
understreker at leken gir muligheter til kreativ og meningsfylt leering i hele
oppleringen. Den advarer ogsd, i likhet med forskoleleererne, mot en uheldig
vurderingspraksis som «kan svekke den enkeltes selvbilde og hindre utviklin-
gen av et godt leeringsmiljo» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 16).

LK20 stotter forskoleleererne i & vaere den leereren de onsker & vere, og
den forplikter laerere til a ta diskusjonene nar de opplever at palagt praksis er
i strid med samfunnsmandatet. For hvis de ikke gjor det, hvem skal da gjore
det? Solveig viser til fortvilte foreldre som sper om deres barn virkelig ma
gjennomfore kartleggingsprover barnet ikke har forutsetninger for a mestre.
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For ja, det ma det, sier hun. Tja, preven er én forpliktelse, det overordnede sam-
funnsmandatet en annen. Som Taraldsen (denne boka) skriver, Overordnet
del er nettopp det - overordnet. Laerere ma ta disse diskusjonene, ja, kanskje
til og med ta imot litt «refs fra overste hold». For som det star avslutningsvis
i Overordnet del:

Alle elever er ulike, og hva som er elevens beste, er et kjernespgrsmél i all
oppleering. Dette sporsmalet mé besvares pa nytt hver dag av alle som

jobber i skolen. (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 19)

Det er leererens profesjonelle ansvar.
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