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Forord

Pa oppdrag fra Utdanningsdirektoratet gjennomfgrer NIFU en evaluering av pilo-
teringen av leererspesialistordningen. Denne delrapporten er konsentrert om lee-
rerspesialistutdanningen, mens sluttrapporten som vil foreligge mot slutten av
2021, vil handle om hele ordningen.

Karl Solbue Vika har hatt ansvar for innhentingen av data til spgrreundersgkel-
sene, analysert registerdata, bidratt i kapittel 3.1 og skrevet kapittel 2.1. Otto
Sevaldson Lillebg har utviklet skolelederundersgkelsen og skrevet kapittel 3.1 og
kapittel 5. Ann Cecilie Bergene har skrevet deler av kapittel 1.3, 2.2 og 3.2 samt
hele kapittel 7. Cathrine Pedersen har veert assisterende prosjektleder, hun har
utviklet spgrreundersgkelsen til leerere og skrevet kapittel 4. Berit Lgdding har
veert prosjektleder og skrevet resten av rapporten med god hjelp fra medforfat-
terne.

NIFU gnsker a takke alle som besvarte spgrreskjemaene, som stilte til intervju
og som bidro til et solid datagrunnlag. Stor takk ogsa til Idunn Seland og Cay Gje-
rustad som har lest og kommentert rapportutkast. NIFU takker Utdanningsdirek-
toratet og en anonym ekstern leser for gode og konstruktive innspill.

Oslo, mars 2021

Vibeke Opheim Roger André Federici
direktgr forskningsleder
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Sammendrag

Laererspesialistordningen har vert under pilotering siden 2015. Formalet med
ordningen er todelt. Den skal bidra til at dyktige laerere opplever gode faglige ut-
viklingsmuligheter og gnsker a fortsette & undervise. Den skal ogsa bidra til a
styrke det kollektive profesjonsfellesskapet og utvikling av skolen som laerende
organisasjon. Ordningen retter seg mot hele grunnopplaeringen.

Denne delrapporten fra evalueringen av den utvidede piloteringen av lzererspe-
sialistordningen handler i hovedsak om utdanningen til leererspesialist. Denne er
en todrig utdanning pa masterniva som gir 60 studiepoeng. I sluttrapporten, som
vil foreligge i slutten av 2021, skal evalueringen ogsa ta for seg funksjonen som
leererspesialist i stgrre bredde. Utdanningsdirektoratet er oppdragsgiver for eva-
lueringen.

Datamaterialet vi bygger pa er innsamlet hgsten 2020 og bestar av spgrre-
undersgkelser til skoleledere og til leerere som har erfaring med leererspesialist-
utdanningen. Vi har dessuten intervjuet fagansvarlige og studenter ved fire laere-
steder som gir laererspesialistutdanning,.

Utdanningen gir godt utbytte

Leerere som har erfaring med leererspesialistutdanningen, mener i overveiende
grad at utdanningen gir dem godt utbytte. De intervjuede studentene er seerlig po-
sitive til arbeidskravene, som de opplever som relevante og kompetanseutvik-
lende. Arbeidskravene er definert av leerestedene i trdd med Utdanningsdirekto-
ratets kravspesifikasjon, og de er i hovedsak rettet mot studentenes utvikling og
utforsking av egen undervisningspraksis samt kvalifisering for & kunne bidra til &
styrke det kollektive profesjonsfellesskapet og til 4 utvikle skolen som lzerende or-
ganisasjon.

Spearreskjemadata viser at fire av fem mener utdanningen har gitt utgangs-
punkt for refleksjon over egen praksis, mens tre av fem mener utdanningen har
gitt dem gkt engasjement for a utgve rollen som leererspesialist. Svarene tyder pa
at utdanningen oppleves & gi stgrst utbytte for utviklingen av egen undervisnings-
praksis, mens relativt mange (en av ti) savner verktgy for a initiere endringspro-

sesser i skolen. Andre elementer som savnes, er bevisstgjgring og trening pa
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kollegaveiledning. Vurderingene av utbyttet er mest positive blant studentene
som tar laererspesialistutdanning i norsk og realfag - det vil si fagomradene som
har eksistert lengst i satsingen, sammenlignet med studentene innenfor alle de nye

fagomradene samlet sett.

Enighet om frigjgring av tid til studier

Studentene er i overveiende grad tilfredse med finansieringsordningen. Denne in-
nebeerer at de frikjgpes for 37,5 prosent av full stilling, finansiert av staten. Noen
studenter etterlyser imidlertid klarere retningslinjer til skoleeiere og skoleledere
nar de oppdager seg imellom at de kan ha ulike betingelser innenfor den samme
ordningen. Skoleledere som besvarte spgrreundersgkelsen, hevder pa sin side at
de var enige med leererne i utdanningen om hvordan frigjgringen av ordinzere ar-
beidsoppgaver skulle gjgres. Andelen som svarer svert enige gker med respon-
dentenes fartstid, hvilket kan tyde pa at spgrsmalet lettere lar seg lgse med erfa-
ring og trygghet hos skoleleder.

Varierende involvering av skolen i arbeidskrav

De fleste skoleledere mener de tilrettelegger for at leereren som er i utdanningen,
far bidra i utviklingsprosesser pa egen skole og for at leereren far utviklet og ut-
forsket egen undervisningspraksis. Intervjuene med leerere i tredje semester av
studiet tyder pa behov for bedre planlegging og tydeligere signaler fra lzerestedet
til skoleledelsen om hva som forventes av tid og tilrettelegging. I intervjuer med
fagansvarlige for leererspesialistutdanningen ble det understreket at dette er noe
av det studentene opplever som mest krevende: & fa plass innenfor den knappe
tiden skolen kan avsette til utviklingsarbeid, i en tid med andre store prosesser
som Fagfornyelsen lgpende parallelt. Fagansvarlige legger til rette for at medstu-
denter involveres i den enkeltes faglige utvikling og trening pa kollegaveiledning.
Dette forklares med knapphet pa tid ved skolene og hensyn til at treningen bgr

starte med mindre skritt, men ogsa som en tilpasning under koronapandemien.

Uvisshet om overgang fra utdanning til funksjon

Det er kommunene og fylkeskommunene som avgjgr om det skal sgkes om midler
til funksjonen under pilotordningen. Flere titalls respondenter har gjennomfgrt
utdanningen uten at de har fatt funksjon som laererspesialist. At det ogsa er mulig
a fa denne funksjonen uten a ha utdanningen, oppleves som frustrerende og ska-
per usikkerhet blant studenter. Skoleledere gir ogsa uttrykk for at det ikke er sam-

menheng mellom utdanningen og funksjonen pa dette omraddet. Blant de
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fagansvarlige ved UH-institusjoner finnes de som ser utdanningen som viktig for
skoleutvikling, selv om studentene ikke er garantert a fa funksjon som leererspe-

sialister.

Ubesvarte spgrsmal om masterutdanningen

Den erfaringsbaserte mastergraden som gir ytterligere 30 studiepoeng etter full-
fort leererspesialistutdanning, gir ikke ngdvendigvis lektorkompetanse eller
lgnnsopprykk. Dette er et spgrsmal kommunen som skoleeier og arbeidsgiver skal
vurdere. Noen leresteder har valgt ikke & opprette et slikt masterprogram, men
da blir ogsa leererspesialiststudentenes overgang til og fullfgring av mastergrad,
usikker. Inkonsistens mellom ulike ordninger poengteres nar kravene til antall
studiepoeng for lererspesialistene er sammenfallende med minstekrav for & un-
dervise. Samtidig som leererutdanningen er lagt om til et femarig masterstudium,
er laererspesialistutdanningen bare en del av et masterstudium. Fagansvarlige for
utdanningen etterlyser stgrre medvirkning fra nasjonale utdanningsmyndigheter
i spgrsmalet om hvordan lererspesialistutdanningen skal inngd i et masterstu-

dium.
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1.1

Evalueringen av
laererspesialistordningen

Laererspesialistordningen bestar av en leererspesialistfunksjon og en leererspesia-
listutdanning. NIFU evaluerer begge delene av ordningen. Formalet med funksjo-
nen som laererspesialist er at den skal bidra til at dyktige lzerere opplever gode
faglige utviklingsmuligheter og gnsker & fortsette & undervise. Den skal ogsa bidra
til & styrke det kollektive profesjonsfellesskapet og utvikling av skolen som lae-
rende organisasjon. Utdanningen skal dyktiggjgre leerere for disse oppgavene.
Denne delrapporten fra evalueringen er fgrst og fremst orientert om utdan-
ningen, men vi refererer i dette kapitlet signaler fra sentrale utdanningsmyndig-
heter bade om funksjonen og utdanningen for a kunne se de to i sammenheng gjen-
nom rapporten. Deretter omtaler vi evalueringsoppdraget, og vi gjennomgar rele-

vant litteratur om leererspesialistrollen, fgr vi redegjgr for rapportens disposisjon.

Laererspesialistfunksjonen og -utdanningen

I regjeringserkleeringene (bade Jelgya- og Granavolden-plattformene) fremgar det
at antallet leererspesialister skal gkes til 3.000 innen utgangen av piloteringen av
ordningen varen 2023. Piloteringen av leererspesialistordningen startet opp i
2015 med leererspesialister i realfag og i norsk med saerlig vekt pa lesing og skri-
ving. Fra hgsten 2016 ble det opprettet tilbud om leererspesialistutdanning, og
disse tilbudene er utvidet over tid. Fra hgsten 2019 fantes det ni fag, foruten ma-
tematikk og norsk: begynneroppleering, bygg og anlegg, helse og oppvekstfag,
kroppsgving, kunst og handverk, profesjonsfaglig digital kompetanse og spesial-
pedagogikk. Senere er ogsa engelsk inkludert. Utdanningsdirektoratet melder at
utdanningen i 2021 bestar av 20 studietilbud fordelt pa atte leeresteder.!

Implementeringen av pilotordningen gjennom de fgrste to arene ble evaluert
av NIFU og NTNU Samfunnsforskning (Seland mfl. 2016, 2017).

1 Studietilbud 2021 (udir.no). Lesedato 18.3.2021. Samme betegnelse pa et studium som gis ved flere
leeresteder, teller som flere studietilbud i Utdanningsdirektoratets oversikt. Vi bruker den litt lgselige
betegnelsen fagomrdde nar vi viser til fag eller bade fag og trinninnretning, som laererspesialistutdan-
ning i matematikk 5.-10. trinn og leererspesialistutdanning i matematikk 8.-13. trinn.
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Funksjonen som laererspesialist

Det nasjonale rammeverket som gir faringer for piloteringen, er utarbeidet av en
partssammensatt arbeidsgruppe med representanter fra KD, Utdanningsdirekto-
ratet, KS, Nasjonalt rad for lzererutdanning og Utdanningsforbundet (Kompetanse
Norge, 2019). Dette rammeverket er gjengitt pa Utdanningsdirektoratets hjemme-
side,? og her fremgar det i ingressen at skoleeier kan sgke om tilskudd til funksjon
som laererspesialist, og at leererne ikke trenger laererspesialistutdanning for a ha
slik funksjon. Videre vises det til at regjeringen gnsker a beholde gode lerere i
klasserommet slik at de kan bidra til mer leering for elevene. Kunnskapsdeparte-
mentet gjennomfgrer derfor en pilotering av nye faglige karriereveier for laerere i
form av leererspesialister. Malsettingen er & gi leerere nye utfordringer og profe-
sjonell videreutvikling, samtidig som de fortsetter i klasserommet. Formalet med
funksjonen som leererspesialist er todelt.

e Den skal bidra til at dyktige leerere opplever gode faglige utviklingsmu-

ligheter og gnsker a fortsette & undervise.
¢ Den skal ogsa bidra til & styrke det kollektive profesjonsfellesskapet og

utvikling av skolen som laerende organisasjon.

Om oppgavene sies det at undervisning skal utgjgre stgrsteparten av en laerers
spesialistfunksjon innenfor ett av fglgende fag eller fagomrader: realfag, norsk
med seerlig vekt pa lese- og skriveoppleaering, praktiske og estetiske fag, begynner-
oppleering pa 1.-4. trinn, yrkesfag eller profesjonsfaglig digital kompetanse. Fra
2019 er ogsa folgende fagomrader inkludert: oppleering av minoritetsspraklige
elever, engelsk og/eller 2. fremmedsprak, spesialpedagogikk og leererutdanning.

Videre heter det at leererspesialisten skal veere faglig oppdatert pa forskning og
fagdidaktikk pa sitt fagomrade. Spesialisten skal bruke sin fag- og analysekompe-
tanse til & styrke det kollektive profesjonsfellesskapet og utvikling av skolen som
laerende organisasjon. Det er naturlig at skolen blant annet gjennom spesialisten
samarbeider med universitet- og hggskolesektoren om relevant forsknings- og ut-
viklingsarbeid, og at spesialisten slik bidrar til at utvikling av undervisningsprak-
sis blir forskningsbasert. Det anbefales at leererspesialisten gis en sentral rolle i
det lokale arbeidet med nye leereplaner og i & bista skoleleder i arbeidet med a
utvikle lokal kompetanseutviklingsplan.

[ tillegg til undervisning kan laererspesialisten ha flere andre oppgaver som er
relevante innenfor spesialiseringsfaget eller -omradet. Hvilke oppgaver som er
mest relevante for den enkelte leererspesialist, ma vurderes pa grunnlag av den
enkelte skoles behov og aktuelle lokale initiativ og tiltak. Fglgende angis som ek-

sempler pa relevante oppgaver innenfor spesialiseringsfaget eller -omradet:

2 Funksjon som leererspesialist (udir.no) Lesedato: 15.2.2021. Teksten er gjengitt mest mulig ordrett
her, med enkelte sammenfatninger.
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e tainitiativ til & gjennomfgre faglig skolebasert vurdering

e ta initiativ til 4 gjennomfgre arbeidsplassbasert kompetanseheving og
kollegaveiledning

e tainitiativ til og lede faglige prosjekter

e Dbidra til utviklingsarbeid knyttet til tidlig innsats, andresprakspedago-
gikk eller pedagogisk bruk av IKT.

Med noen unntak stilles det krav om 60 studiepoeng fordypning i spesialiserings-
faget eller -omradet og minst fem ars erfaring som leerer for & bli leererspesialist.3
[ tillegg skal leererspesialisten oppfylle flere av syv nzermere spesifiserte punkter.
Disse punktene spesifiserer erfaring i form av gjennomfgrte utviklingsprosjekter,
ansvar for bruk og deling av forskning, veiledning av kolleger og aktiv deltakelse i
lokalt leereplanarbeid knyttet til det aktuelle spesialiseringsomradet. Andre punk-
ter er 4 ha vist god evne til 4 utvikle og forbedre undervisningen og reflektere over
og kritisk vurdere undervisningspraksis og elevenes leering sammen med andre
leerere, og vist vilje og evne til 4 inngd i en dpen delingskultur, stgtte kollegaer i
deres arbeid, spre gode eksempler og bidra til skoleutvikling.

Skoleeier og skoleleder har ansvar for a bidra til faglig styrking av lzereren som
har funksjonen og av kollegene i samme fag. De har ogsa ansvar for at funksjonen
ikke blir en administrativ ressurs. Om dette heter det: «Lzaererspesialistfunksjonen
skal forbeholdes lzerere som har undervisningsoppgaver ved skolen, og ikke kom-
bineres med andre funksjoner som fgrer leererspesialisten over i administrative
stillinger i skolen eller kommunen. Skoleeier har ansvar for at det utvikles planer
for leererspesialistenes oppdrag. Planene skal inngd som en del av gvrige planer
og strategier for kvalitetsutvikling, og skal klargjgre rollefordelingen mellom sko-
leeier, skoleleder, laererspesialisten, leererne og eventuelt andre aktgrer».+

Skoleeier har dessuten ansvar for at leererspesialisten fglges opp, at mandatet
blir kjent blant kollegene, at det legges til rette for padriverrollen leererspesialis-
ten skal ha i profesjonsfellesskapet, og for at laererspesialisten kan delta i nettverk
med andre leererspesialister.

[ piloteringen blir to ulike finansieringsmodeller prgvd ut. For begge gjelder det
at skoleeier bidrar med en tredel av Ignnstillegget i funksjonsperioden. Modell 1
gir na 57.750 kroner per ar per laerer, og det forventes at leererne bruker den tiden

de allerede har til disposisjon til & utfgre oppgavene i funksjonen. Modell 2

3 Vi nevner her bare unntakene som gjelder fagomrader hvor det ogsa finnes laererspesialistutdan-
ning: Funksjonen som leererspesialist i begynneroppleering krever til sammen 90 studiepoeng: 30 stu-
diepoeng i norsk, 30 studiepoeng i matematikk og 30 studiepoeng fordypning i ett av disse omradene
eller i lesing, skriving og regning. Kravet for profesjonsfaglig digital kompetanse er 30 studiepoeng i
IKT eller tilsvarende realkompetanse og i tillegg 60 studiepoeng i et skolefag. [ yrkesfag er det ikke
krav til studiepoeng ut over godkjent yrkesfagleererutdanning eller PPU-Y i relevante fag. For & ha
funksjon som laererspesialist i spesialpedagogikk kreves 60 studiepoeng i spesialpedagogikk og 60
studiepoeng i et relevant skolefag. Funksjon som leererspesialist (udir.no) Lesedato 19.3.2021.

4 Funksjon som leererspesialist (udir.no) Lesedato 15.2.2021.
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kombinerer lgnn og redusert undervisningstid ved at inntil halvparten av lgnns-
tillegget kan brukes til reduksjon av undervisningstid. Disse modellene har fulgt

ordningen siden den fgrste piloteringen i norsk og realfag.

Laererspesialistutdanningen

Utdanningsdirektoratet signaliserer at utdanningen er for leerere som gnsker en
faglig karrierevei som laerer, og at malgruppen er leerere som har minst 60 studie-
poeng og minst tre ars undervisningspraksis i faget eller fagomradet lzererspesia-
listutdanningen retter seg mot.5

De tolv fagomraddene for leererspesialistutdanningen innenfor grunnskolen og
videregdende oppleering som eksisterte hgsten 2020 og som pagikk for to arskull
(med oppstart hgsten 2019 og hgsten 2020), er gjengitt i tabell 2.4. 1 direktoratets
invitasjon til sgking for oppstart hgsten 2021, annonseres ytterligere to fagomra-
der: engelsk 1.-7. trinn og engelsk 8.-13. trinn.

Utdanningsdirektoratet ber skoleeiere om a vurdere kandidater ut fra minste-
krav om 60 studiepoeng innenfor faget eller fagomradet for leererspesialistutdan-
ningen. Blant unntakene som gjelder, gjenfinner vi i kravene til faglig fordypning
for a fa funksjon som leaererspesialist (gjengitt i fotnote i forrige avsnitt). Videre
heter det: «Erfaring fra faglige eller kollegabaserte utviklingstiltak knyttet til det
aktuelle fagomradet bgr ogsa telle positivt med i vurdering av kandidatene».6

Skoleeier og skoleleders ansvar knyttet til giennomfgringen av utdanningen er
spesifisert slik (samme sted): «Det forutsettes at skoleeier og skoleledelsen legger
til rette for at studentene frigjgres fra ordinaere arbeidsoppgaver i trad med fg-
ringene i Kompetanse for kvalitet,” samt at de kan oppfylle arbeidskravene i stu-
diet. Spesialistutdanningen har arbeidskrav som innebaerer at studentene skal ut-
vikle og utforske egen undervisningspraksis, i tillegg til & bidra i utviklingsproses-
ser pa egen skole. Gjennom studiet skal studenten kvalifisere seg til 4 kunne bidra
til & styrke det kollektive profesjonsfellesskapet og til & utvikle skolen som lee-
rende organisasjon.»

Det er staten som finansierer studieplassene og bidrar med gkonomisk stgtte
til studentene. Dette skjer etter modell av vikarordningen for norsk og engelsk i
Kompetanse for kvalitet som innebeerer frikjgp for 37,5 prosent av full stilling.8
Skoleeier skal dekke kostnadene til reise, opphold, laeeremidler og lignende. Etter
sgknadsfristen pa varen, fordeler Utdanningsdirektoratet studieplasser og vikar-

<)

midler med vektlegging av a fa varierte erfaringer med utgangspunkt i

5 Leererspesialistutdanning (udir.no) Lesedato: 15.2.2021.
6 Leererspesialistutdanning (udir.no). Lesedato: 15.2.2021.

7 Kompetanse for kvalitet er betegnelsen pa en rekke videreutdanningstilbud for lzerere.
8 Ogsa spesifisert slik fra Utdanningsdirektoratet: 60 prosent statlig finansiering og et statlig bidrag
pa 216 000 kroner per 30 studiepoeng. Leererspesialistutdanning (udir.no). Lesedato 15.2.2021.
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1.2

kommunestgrrelse og geografisk spredning. For studiedret 2021/22 informerer
direktoratet skoleeiere om at sgkere til leererspesialistutdanning i begynneropp-
leering og spesialpedagogikk vil bli prioritert.? Det er likevel universitetene og hgy-
skolene som star for det endelige opptaket, og sgkere oppfordres til & undersgke
opptakskravene til studiet i forkant.

Til slutt kan vi nevne at det er opprettet et pabyggingsstudium som gir 30 stu-
diepoeng ved noen UH-institusjoner - en sakalt erfaringsbasert master. Laerere
som er ferdige med leererspesialistutdanningen som gir 60 studiepoeng, kan der-
med bygge pa til en 90 studiepoengs mastergrad, og dette blir ofte omtalt som et
pabyggingsar eller et tredje ar, underforstatt: deltidsstudium. Andre institusjoner
holder fast ved at et masterstudium skal utgjgre 120 studiepoeng og gnsker ikke
a opprette erfaringsbasert master.

Noen av disse masterstudiene retter seg ikke bare mot lezerere som har eller skal
ha funksjonen som lzererspesialist, men ogsa mot laerere «som gnsker profesjonell
videreutvikling, og som gnsker 3 ta et spesielt ansvar for den kollektive kompe-
tansen og utviklingen pa egen skole» og som «allerede har tatt lederroller i faglig
utviklingsarbeid» (Universitetet i Stavanger) eller gnsker a bli «en ressurs ved

skolen og dpner opp for spennende faglige karrieremuligheter» (NTNU)

Funksjon og studieopptak: likheter og forskjeller i krav

Sammenligner vi kravene som stilles for a fa funksjonen med kravene for 8 komme
inn pa utdanningen, ser vi at minstekravene til studiepoeng innenfor det aktuelle
fagfeltet er ganske like. Derimot er erfaring fra ansvar for utviklingsarbeid ster-
kere vektlagt for funksjonen, selv om erfaring med kollegabasert utviklingsarbeid
ogsa bgr telle positivt for & fa utdanningen. I stedet for fem ars erfaring som leerer
som er et krav for 3 fa funksjonen, gjelder tre ars erfaring som krav for 8 komme

inn pa utdanningen.

Evalueringen og forskningsspgrsmal

Som nevnt evaluerte NIFU og NTNU Samfunnsforskning pilotordningen gjennom
de farste to arene. I konkurransegrunnlaget utarbeidet av Utdanningsdirektoratet
fremgar det at «<Formalet med en ny evaluering er a fa til et bredere forskningsba-
sert kunnskapsgrunnlag som kan brukes i drgftingene om ordningens framtid».
Forskningsspgrsmalene i denne evalueringen fordeler seg over fem temaomrader,
hvorav siste spgrsmal under tema 2, i tillegg til temaene 3 og 4 (markert med rgd

skrift) har seerlig oppmerksomhet i denne delrapporten:

9 Informasjon til skoleeier - videreutdanning som laererspesialist (udir.no) Lesedato: 19.3.2021.

14 e Rapport 2021:8


https://www.udir.no/kvalitet-og-kompetanse/etter-og-videreutdanning/larerspesialister/informasjon-om-behandlingen-av-soknader-til-spesialistutdanningene/

Tema 1: Laererspesialistenes oppgaver og tidsbruk
1. Hva er forholdet mellom oppgavene leerere i funksjon som leererspesialist
har, og formalet med lzererspesialistordningen?
2. Hvordan brukes og vurderes tidsressursen som er fastsatt i ordningen?

3. Har arbeidsgiver lagt til egne ressurser, eventuelt hvordan og hvorfor?

Tema 2: Funksjon som laererspesialist og faglig karrierevei

4. Er funksjon som lzaererspesialist ansett som en reell, faglig karrierevei
blant laererne, skolelederne og skoleeierne?

5. Hvilke erfaringer har laererspesialister, kollegaer, tillitsvalgte, skoleleder
og skoleeier med funksjonen som leererspesialist, generelt og innen-
for de ulike fagene og fagomradene?

6. Far leerere som fullfgrer laererspesialistutdanningen tilsetting i funksjo-

nen, eller er det lagt planer for dette?

Tema 3: Kvalitet i leererspesialistutdanningen
7. Sammenheng mellom funksjon som leererspesialist og laererspesialistut-
danningen, f.eks. hvordan deltakerne opplever det faglige nivdet pa
studiet, samt studiets relevans for arbeid som leerer og laererspesia-
list.
8. Hvordan fungerer utdanningen som del av en mastergrad?
9. Gir leererspesialistutdanningen ngdvendig kompetanse til leerere som

gnsker funksjon som leererspesialist?

Tema 4: Finansieringsmodellene som brukes i lzererspesialistutdanningen
10. Leererspesialistutdanningen finansieres kun med vikarmidler. Hvilke er-

faringer er gjort med denne finansieringslgsningen?

Tema 5: Finansieringsmodellene som brukes i funksjon som lzererspesialist
11. Funksjon som laererspesialist finansieres gjennom to ulike modeller.

Hvilke erfaringer er gjort med disse modellene?

1.3 Litteraturgjennomgang

Vivilidet fglgende ga gjennom relevant litteratur fra inn- og utland, og vi har blant
annet inkludert bade systematiske kunnskapsoversikter for a fa oversikt, og bi-
drag fra studentenes pensum for & ga litt mer i dybden i kunnskapsgrunnlaget til
framtidens leererspesialister. De sistnevnte omhandler laererspesialistrollen
(Mangin & Stoelinga 2011), hvordan leererspesialister pavirker leererkollegiet og
forstar eget lederskap (Fairman & Mackenzie 2014) og utgvelse av laererspesia-

listfunksjoner i praksis (Fairman & Mackenzie 2012).
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Begrepsavklaring

Litteraturen fremhever et mangfold av betegnelser pa det som i Norge har fatt nav-
net leererspesialist. I litteraturen fra USA fungerer teacher leadership som en sam-
lebetegnelse pa et stort mangfold av arbeid, mens titlene pa de som utgver oppga-
vene, kan variere fra skole til skole (Wenner & Campbell, 2017). Ogsa i Sverige
varierer betegnelsene pa det Utbildningsdepartementet har kalt «forstelarare»
(Skolverket, 2014, 2015). «Utvecklingspedagoger, larledare och prosessledare»
kan veaere lokale betegnelser pa det Blossing (2013: 154) benevner «forandringsa-
genter». Inspirert av litteratur fra USA viser Blossing til at «forandringsagentenes
lederskap er et mangefasettert oppdrag med mange oppgaver» (ibid.: 155), hvilket
ogsa leder til spgrsmal ved realismen i at det er mulig d utvikle sa vide og omfat-
tende kompetanser som forventes.

Uten at vi vil bagatellisere mangfoldet av begreper eller forventninger, har vi i
den fglgende litteraturgjennomgangen i hovedsak valgt & bruke det norske begre-
pet laererspesialist. Suffikset «spesialist» baerer bud om en form for ekspertise.
Samtidig er lederskap vektlagt i den angloamerikanske begrepsbruken, med tyde-
lig innflytelse internasjonalt (Mgller 2019). Begge disse aspektene fremstar som
sentrale i leererspesialistrollen.

[ tillegg ser vi det som ngdvendig a skille leererspesialist som rolle og funksjon.
Dette skillet gjelder ogsa rapporten for gvrig. I trdd med begrepets anvendelse i
samfunnsvitenskapen har vi valgt a benytte laererspesialistrollen for normer og for-
ventninger som knytter seg til leererspesialister som personer i bestemte situasjo-
ner. | samsvar med kritikk av det klassiske rollebegrepet som statisk, passivt og
konsensus-orientert, antar vi at forventningene vil variere og at rollen skapes i ak-
tiv samhandling med andre. Dermed rettes oppmerksomheten mot hva leererspe-
sialister faktisk utretter, av hvilken grunn og hvordan oppgavene lgses. Rollebe-
grepet kan slik sett referere til bade bestemte oppgaver, som vi for eksempel ser i
tilfellet tillitsvalgtrollen, til relasjoner, som for eksempel morsrollen eller til hele
grupper i samfunnet, som Kjgnnsroller. | samme teoretiske tradisjon finner vi ogsa
rollekonflikt, som brukes pa en situasjon hvor ett og samme individ opplever mot-
stridende krav og forventninger i kraft av ulike roller.

Gunnulfsen (2019) vektlegger at rolle er a forstd, ikke som en instruks som er
tillagt en posisjon, men noe som aktgrer skaper i sin interaksjon med hverandre.
En parallell til lzererspesialister er rektorer som har en bestemt stilling, men som
utgver rollen pa ulike mater. I Gunnulfsens analyse er rolleutgvelsen avhengig av
hvordan aktgrene forstar og tolker et aktuelt politisk initiativ, hvilket tilsier at rol-
lebegrepet ma forstds som dynamisk og ikke statisk.

Funksjon, pa den andre siden, har vi valgt & anvende for de mer formaliserte
sidene ved leererspesialistordningen, som for eksempel nar en laerer har arbeids-

oppgaver som leererspesialist, og disse blir definert som del av vedkommende sitt
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formelle arbeidsansvar. Dette er i trdd med myndighetens bruk av begrepet, sett
blant annet ved at skoleeiere kan sgke om tilskudd til funksjon som leererspesia-
list. At dette ikke er stillinger med seerskilte utdanningskrav kan ses i den ekspli-
sitte formuleringen om at ved sgknad om slikt tilskudd trenger ikke lzereren som

skal utgve funksjonen, a ha leererspesialistutdanning.10

Kunnskapsoversikter

York-Barr og Duke (2004) gjennomgikk 100 studer innenfor fagfeltet teacher lea-
dership utgitt mellom 1980 og 2000, sammenfattet kunnskapen og pekte ut ret-
ning for videre studier. Deres arbeid har hatt betydelig innflytelse pa forsknings-
feltet. Ogsa den forrige evalueringen av laererspesialistordningen (Seland mfl.
2017) hentet inspirasjon fra York-Barr og Duke (2004), szerlig i utviklingen av va-
riabelrekkefglge i evalueringen og forskningsspgrsmal. Wenner og Campbell
(2017) har gjennomgatt 72 nyere studier, og funnet at mange av konklusjonene
som York-Barr og Duke trakk, fortsatt er gyldige. Primeerstudiene er i hovedsak
kvalitative, sma-skala-studier, og de er i hovedsak, men ikke utelukkende fra USA.

Forskningsfeltet betegnes som relativt teorifattig i begge litteraturgjennom-
gangene, spesielt i den fgrste, men Wenner og Campbell (2017) bemerker at dele-
gert ledelse er blitt en viktig teoretisk linse i forskningsfeltet. De anbefaler at det
arbeides videre med 4 identifisere sentrale trekk ved denne teorien som har rele-
vans i forskningsfeltet. Videre finner de at litteraturen sa langt ikke gir grunnlag
for & utforske forskjeller mellom fag i hvordan leererspesialistrollen oppfattes og
utgves.

Begge metastudiene finner at leererspesialistrollen sjelden er definert, det ek-
sisterer et mangfold av titler og det mangler konsensus om hva som skiller en tea-
cher leader fra andre typer ledere i skolen. Wenner og Campbell (2017) fremhever
likevel noen gjennomgaende temaer i litteraturen: Lzererspesialistens virkeom-
rade strekker seg ut over klasseromsveggene, stgtter profesjonell leering blant kol-
legene, pavirker beslutninger pa et eller annet niva og har som sitt ultimate mal at
elevers leering og resultater skal forbedres. Deres utgangspunkt for identifisering
av studier av laererspesialist-ordninger er «leerere som opprettholder ansvar for
klasseromsundervisning, samtidig som de patar seg ledelsesansvar utenfor klas-
serommet» (side 5, var oversettelse).

York-Barr og Duke (2004) fant at litteraturen er relativt rik pa pastander om
potensielle og gnskede effekter av slike ordninger, samtidig som den gir sparsom
evidens for at disse har effekt pa klasseromspraksis eller pa elevers laering. Wen-
ner og Campbell (2017) fant ingen studier av disse forholdene, men derimot stu-

dier av virkninger pa leererspesialistene selv og pa deres kolleger.

10 Funksjon som leererspesialist (udir.no).
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Virkningene pa leererspesialistene selv omfatter stress og vanskeligheter, end-
rede relasjoner til kolleger og ledelse, blant annet at de opplever a vaere mislikt av
kolleger, fordi de bryter egalitzere normer som typisk gjelder i skolen. Andre ef-
fekter som rapporteres for leererspesialisten er likevel tiltakende positive fglelser
med profesjonell vekst og gkende kapasitet som leder. Endringer hos kollegene
omfatter myndiggjgring, gkt selvfglelse som fglge av hgye forventninger, status
som rollemodell og delegering av ansvar.

Faktorer som fremmer laererspesialistenes ledelse av leerere, er ekstern opplee-
ring og stgtte, stgtte fra ledelsen, et godt samarbeidsklima og strukturer som gjgr
det enklere a gjgre jobben, avklarte ansvarsforhold og anerkjennelse for & ta an-
svar. Blant faktorene som hemmer slik ledelse er knapphet pa tid, tradisjonell hie-
rarkisk organisering hvor ledelse fra lavere nivaer mgter motstand, samt uklar
kommunikasjon.

Et viktig spgrsmal for Wenner og Campbell (2017) er hvordan lzererspesialister
trenes for oppgaven. Ved siden av ulike lokale eller konferansebaserte etterutdan-
ningstiltak, finner de masterprogram, som er beskrevet i to av studiene. Bruk av
mappe som viser engasjement i egenvurdering og refleksjon, samling av artefakter
som illustrerer egen utvikling, aksjonsforskning for utforskning og styrking av
egen praksis inngdr i de to beskrevne utdanningene. Felles for de programmene
som beskrives, er at de sikter mot personlig og profesjonell vekst. Kjennskap til og
refleksjoner over egne laeringsprosesser, hvor egne spgrsmal og bekymringer set-
tes i sentrum, anses som et premiss for deling med andre. Dette forstds som en
motsats til leeringsprosesser kontrollert av andre som forstds & hemme utvik-
lingen av kapasitet til 4 lede (Wenner & Campbell 2017: 9).

Rollekonflikt: jevnbyrdig eller ekspert?

Som nevnt kan enkeltindivider opplever rollekonflikter nar forventningene som
knyttes til to eller flere roller vedkommende innehar er motstridende. Dette kan i
leererspesialistenes tilfelle gjelde mellom rollen de har som jevnbyrdige i et leerer-
profesjonsfellesskap og som endringsagenter med autoritativ ekspertise.

Mangin og Stoelinga (2011) papeker hvordan en laererprofesjon tradisjonelt
har fungertinnenfor en kultur preget av egalitaere normer, hvor laerere anser hver-
andre som jevnbyrdige, kanskje med unntak av ulikheter i senioritet og utdanning.
[ en slik kultur oppstar gjerne en motstand mot «eksperter», og det oppstar, ifglge
Mangin og Stoelinga (2011), en paradoksal situasjon for leererspesialistene. Denne
rollekonflikten begrenser laererspesialistens anledning til & utgve sin rolle som
endringsagent pa makroniva. Siden laererspesialistene ikke har formelt lederan-
svar, vil deres bidrag til praksisendring og utvikling veere i form av veiledning som
fagfeller pa mikroniva. Spgrsmalet Mangin og Stoelinga (2011) stiller seg, er
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imidlertid fra hvilken posisjon leererspesialistene skal kunne gi den kritiske tilba-
kemeldingen som veiledning ment for d endre praksis forutsetter, nar det er sa
stor motstand mot «eksperter» i kollegiet. For at veiledning skal ende i praksis-
endring, ma leererspesialistene ha kollegaers tillit, men Mangin og Stoelinga
(2011) ser ikke hvor denne tilliten skal komme fra om det ikke er en form for eks-
pertise. Selv om Mangin og Stoelinga (2011) erkjenner at lzererspesialister vil
veere avhengige av a laere med og fra kollegaer, hevder de at det er en forutsetning
at leererspesialistene inntar en rolle som gir dem en gkt kapasitet til 4 veilede og
giretning.

Sa sterk er den egaliteere kulturen i skolen at Margolis og Huggins (2012) fra-
rader formalisering av laererspesialistrollen til en tittel og en funksjon med tilhg-
rende kompensasjon. De refererer blant annet forskning som viser at formalise-
ring gir direkte negative konsekvenser pa grunn av assosiasjonene dette gir til hie-
rarkisk ledelse. Det finnes imidlertid ogsa argumenter for formalisering, primeert
knyttet til at laererspesialist i stgrre grad blir en attraktiv karrierevei som kan
holde flere dyktige lzerere i profesjonen. Margolis og Huggins (2012) understreker
dermed ngdvendigheten av & finne den rette balanse mellom formell (hierarkisk)
autoritet og uformell (relasjonell og faglig) autoritet. Dersom denne balanse-
gangen feiler, kan laererspesialister fort oppfattes som den gverste ledelsens nik-
kedukker, spesielt i en tid med hgy reformhyppighet.

Ifglge Mangin og Stoelinga (2011) krever dermed en god utnyttelse av leerer-
spesialister en omdefinering av rollen med ekspertise som det sentrale omdrei-
ningspunktet, og en endring av kulturen i skolen slik at denne omfavner evalue-
ring, samarbeid og dialog, for at undervisningspraksis blir et kollektivt og ikke in-
dividuelt anliggende. Den radende egaliteere kulturen er med andre ord en sentral
barriere. I et forsgk pa & fa nettopp kollegaenes tillit, ma leererspesialisten under-
spille sin ekspert- eller spesialistrolle. I neste omgang hindrer dette arbeidet med
a forbedre undervisningen ved skolen og & drive utviklingsarbeid. Dette gjelder
spesielt om leererspesialisttittelen leder til «selvforakt» hos leererspesialisten og
medfgrer en synlig motvilje mot & innta rollen som ekspert, fordi dette i neste om-
gang vil undergrave kollegenes syn pa leererspesialistfunksjonen som ressurs i ut-
viklingsarbeid. Berg et al. (2014) kommer imidlertid til en noe annen konklusjon
og argumenterer i stedet for at nettopp pa grunn av den egalitaere kulturen i skolen
har leererspesialister, i kraft av d veere jevnbyrdinger og ikke en del av ledelseshie-
rarkiet, et ideelt utgangspunkt for & berede grunnen for praksisendring og stgrre
reformer. Tilsvarende argumenterer Fairman og Mackenzie (2014) for at den ega-
liteere kulturen i skolen kan virke kvelende pa skoleutviklingsprosesser. I deres
studie ga de fleste lzererne uttrykk for at de ikke gnsket a innga i hierarkiske rela-
sjoner til sine kollegaer, og at de ville forsgke d tone ned det impliserte hierarkiet
ved kritisk tilbakemelding. Fairman og Mackenzie (2014) finner med andre ord
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antydning til samme motvilje mot & anse seg selv som «ledere», bade strukturelt
og faglig. Det vil si at leererne i deres studie verken gnsket en mer formell leder-
rolle eller & bli ansett som eksperter. Dette leder ogsd Fairman og Mackenzie
(2014) til a stille spgrsmalet om hvorvidt tittelen virker mot sin hensikt. P4 eng-
elsk er dette, som nevnt, «teacher leaders», men som vi skal se i senere analyseka-
pitler vekker den norske betegnelsen «laererspesialist» tilsvarende mostand.
Ifglge Fairman og Mackenzie (2014) stammer motviljen fra en erkjennelse av hvor
viktig kollegiale relasjoner er for & i det hele tatt kunne drive utviklingsarbeid i
skolen. De argumenterer for at det er en sterk emosjonell komponent nar leerere
jobber kollektivt, og at ikke alle skoler har kommet like langt i & bevege seg fra et
arbeidsmiljg preget av vennskapelighet (congeniality) til profesjonelt kollegium
(collegiality) hvor det er legitimt a gi (kritisk) tilbakemelding.

Pa den andre siden er Berg et al. (2014) enige med Mangin og Stoelinga (2011)
i at forskning tyder pa at leererspesialistenes ekspertise bgr utgjgre det sentrale
omdreiningspunktet, og at oppleeringen bgr innebaere a styrke deres ferdigheter
og status som undervisere i klasserommet, det vil si en faglig spesialisering. Dette
vil gi dem den ngdvendige faglige tyngden til & oppna tilstrekkelig tillit og legiti-
mitet i kollegiet til & kunne veilede med hensyn til praksisendring.

I en norsk kontekst har Lorentzen (2019) tatt utgangspunkt i det gjennomga-
ende poenget om egalitet i leererkollegier som preger litteraturen, og spurt hvor-
dan og nar disse normene utfordres av leererspesialistrollen. Hun vil diskutere
hvorvidt egalitarisme er en for generell referanse nar en skal forklare lzereres syn
pa spesialiserte laererroller. Gjennom 3 skille mellom dimensjonene kunnskap,
strukturer og relasjoner, viser hun at kollegene kan vare positive til en ide om
kunnskapsdifferensiering. Det oppfattes som uproblematisk at ulike leerere har
ulike kunnskapsomrader og ulik spisskompetanse. Studien viser dessuten at det
primeert er leererspesialistene selv som nedtoner det hierarkiske aspektet ved po-
sisjonen deres, ikke leererkollegene. Aksepten for kunnskapsdifferensiering og
gnsker om at leererspesialisten i stgrre grad tydeliggjor eget kompetanseomrade,
synes imidlertid betinget av at leererne ikke opplever at deres autonomi og profe-
sjonelle skjgnn blir utfordret. Kollegene kan med andre ord frykte en hierarkisk
organisering, selv om de er positive til differensiering av oppgaver og spesialise-

ring av kunnskap.

Laererspesialistrollen

Ifglge Nappi (2014) fungerer leererspesialistrollen best i en arbeidsorganisasjon
preget av distribuert ledelse, og Margolis og Huggins (2012) ser naermere pa hvor-
dan leererspesialistrollens hybriditet kan vaere spesielt godt egnet innenfor en slik

modell. Som Margolis og Huggins (2012) papeker har laererspesialistrollen blitt
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introdusert i en tid preget av reformer, og mange anser leererspesialister som en
sart tiltrengt bro mellom klasserommet og skolens administrasjon. Den nevnte
hybriditeten ligger nettopp i at leererspesialister bade skal undervise og lede andre
leerere i en eller annen kapasitet. Leaererspesialistrollen fordrer dermed omfat-
tende klasseromerfaring og samtidig kunnskap om og ferdigheter knyttet til sko-
leutviklingsprosesser, og ikke minst at disse er gjensidig forsterkende (Margolis &
Huggins 2012). Dette er i trdd med Danielsons (2006:12) definisjon av laererspe-
sialistrollen som «et sett ferdigheter som kommer til uttrykk hos laerere som fort-
setter & undervise elever, men som ogsa har en innflytelse ut over deres eget klas-
serom pa andre bade ved egen skole og utenfor». Tilsvarende definerer Nappi
(2014:30) leererspesialister som «klasseromslaerere som deler sin ekspertise pa
utallige mater».

Vi ser her et fokus pa ferdigheter, som sammen med kunnskap og forstaelse ut-
gjor ulike dimensjoner av kompetansebegrepet (Fjgrtoft 2010). Ferdighet er den
praktiske siden ved kompetanse og handler blant annet om evne til samarbeid og
kommunikasjon. Dette er med andre ord i mindre grad noe som kan overfgres di-
rekte i utdanningen, men avhenger av personlighet og at ferdigheten trenes i prak-
sis. Fairman og Mackenzie (2012) hevder blant annet at det kreves spesifikke fer-
digheter blant leererspesialister dersom de mgter motstand fra kollegaer.

Fokuset pa ferdigheter er i trdd med Danielsons (2006) forstaelse, hvor laerer-
spesialistrollen handler mindre om forhdndsdefinerte formelle funksjoner og mer
om ferdigheter som uformelt erverves gjennom praksis over tid og tilhgrende opp-
gaver. Gjennom slik praksis vil leererspesialister tilegne seg ferdigheter som peker
ut over undervisningssituasjoner, i retning av det & kunne pavirke kollegaer (Co-
senza 2015).1 den forbindelse introduserer Nappi (2014) begrepet kapital og hev-
der at gitt at en sentral rolleforventning til leererspesialisten er kunnskapsdeling
og samarbeid i kollegiet, er det ngdvendig at vedkommende anvender sin indivi-
duelle intellektuelle kapital til & utvikle og styrke sin sosiale kapital. Evne til &
bygge tillitsfulle relasjoner i et fellesskap som kollektivt jobber mot et felles mal
stdr sentralt i Putnams (1993) definisjon av sosial kapital, og selve den sosiale ka-
pitalen er slik sett ikke investert i en individuell «eier», men springer snarere ut
av relasjonene i fellesskapet.

Som vi ogsa har veert inne pa tidligere, foreligger det ingen etablert og entydig
definisjon av leererspesialist (Cosenza 2015), og Margolis og Huggins (2012) kon-
Kluderer pa et slik grunnlag med at det er gjennomgripende mangel pa rolleklar-
het. Kanskje pa grunn av dette er det ogs3, ifglge Berg et al. (2014), begrenset
kunnskap om hva som er den mest formalstjenlige oppleeringen av leererspesialis-
ter, og om hvilken stgtte de trenger etter endt utdanning. Nar det ikke foreligger
slik kunnskap, og heller ingen retningslinjer, vil det, pa godt og vondt, veere opp til
involverte parter a trakke stien og etablere en praksis for leererspesialister (Berg
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et al. 2014). I neste omgang fgrer dette til ulik praksis i forskjellige kontekster
(Berg et al. 2014), og et mangfold de facto-definisjoner av laererspesialistrollen
som oppstar i skjeringspunktet mellom skoleeiere, skoleledelse og leererspesia-
listene selv (Margolis & Huggins 2012). Selv om det har positive sider a fa skape
roller og oppgaver som er tilpasset individene og den lokale konteksten, peker
Margolis og Huggins (2012) pa slagsiden dette har dersom det skjer utskiftninger
i organisasjonen. [ teorien kan for eksempel ny skoleledelse fgre til at leererspesia-
listen ma redefinere sin rolle.

I antologien Nye laerer- og lederroller i skolen (Helstad & Mausethagen, 2019)
utgjar leererspesialisten et av flere eksempler pa endrede leerer- og lederroller. For
a kunne undersgke mulighetene for a drive utviklingsarbeid i skolen, finner forfat-
terne det hensiktsmessig a skille mellom en kunnskapsdimensjon, en relasjonell
dimensjon og en styrings- og ledelsesdimensjon. Innenfor kunnskapsdimensjonen
hgrer det at leerere forventes a gjgre gkt bruk av evidens- eller forskningsbasert
kunnskap, og gkt profesjonalisering forstds som mer spesialisert og akademisk
kunnskap. Tette relasjoneri en skole kan hindre atlaerere og skoleledere utfordrer
hverandre, nar de gnsker 4 ta vare pa de gode relasjonene og ikke skape negativi-
tet eller darlig arbeidsklima. Distribuert ledelse, som vi har vaert innom ovenfor,
representerer en utvidelse fra den tradisjonelle oppmerksomheten om rektor som
utgver av ledelse, til ledelse som en aktivitet som mange deltar i. Dermed blir le-
delse forstatt som en praksis som skapes av flere i samhandling, ikke bare av de
som er i en formell lederposisjon. «Blikket flyttes fra individer over til relasjoner
og aktiviteter» (ibid.: 22).

Mgiller (2019) ser de nye og omfattende oppgavene og ansvaret som tillegges
rektor, som en fglge av desentralisering og ansvarliggjgring for elevresultater.
Bade begrunnelser for nye utviklingstiltak og forstaelse av kvalitet i utdanning er
tett koblet til malbare nasjonale og internasjonale indikatorer som nasjonale prg-
ver og PISA, papeker hun. Med sgkelys pa brytninger mellom utvikling og kontroll,
ser hun at blant annet lzererspesialister ofte kommer i vanskelige mellomposisjo-
ner i den lokale skolen, og at uklarheter gjgr leererspesialistene usikre og engste-
lige. «A lede endring er en kompleks prosess, og ngytrale endringsagenter finnes
ikke fordi endring ogsa innebaerer makt og egeninteresser», konkluderer hun
(ibid.: 201) og viser til at leeringsprosesser aldri kan bli fullstendig kontrollerte
ettersom lerere, ledere og elever alle inngdr i komplekse og skiftende sosiale in-
teraksjoner.

En norsk studie gjennomfgrt av tilbydere av laererspesialistutdanning (Hoem
mfl. 2017) fremstiller fire strategier i et kretslgp: utforske, dele, stgtte og utfordre.
Den siste strategien - forstatt som a utfordre kolleger til & begrunne didaktiske
valg med utgangspunkt i teori og erfaring, utfordre dem til &8 samle dokumentasjon
pa elevers leering og a oppfordre dem til & utfordre hverandre - er den studentene
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1.4

kan finne det vanskeligst 4 gd inn i. Et poeng er at fgrst nar studentene selv er blitt
utfordret pa didaktiske valg, kan de komme i posisjon til & utfordre andre. A forsta
seg selv som «kontinuerlig lzerende» (ibid.: 69) eller sette egne leeringsprosesser i
sentrum, som vi var inne pa over, er et viktig grunnlag for tillit blant kollegene.
Utprgving med stadige spgrsmal til valgene en tar, kan i stgrre grad enn ren for-
midling eller detaljerte beskrivelser av egne opplegg, fgre til praksisendring.

I sluttrapporten fra den forrige evalueringen av piloteringen av leererspesialist-
ordningen, peker Seland og kollegaene (2017) pa at ordningen syntes svakt for-
ankret i en strategi for «profesjonalisering innenfra», hvilket innebar at ordningen
ogsa var kommet noksd kort med hensyn til & utvikle skolen som en leerende or-
ganisasjon. Denne begrepsbruken var inspirert av hvordan Ekspertgruppa om lae-
rerrollen (2016), forstod profesjonalisering innenfra som profesjonens eget an-
svar for utvikling av laererrollen, i motsetning til profesjonalisering ovenfra gjen-
nom en tradisjonell hierarkisk styringslinje. Seland mfl. (2016) mente det neppe
vil akselerere utvikling av skolen som leerende organisasjon dersom en lar leerer-
spesialistens oppgaver bli en del av den formaliserte styringslinjen. Sterkere for-
ankring av ordningen i leererprofesjonen var evalueringens viktigste anbefaling,
og de antydet hvordan dette kunne forega gjennom oppmerksomhet om omfang
av arbeidsprosesser over tid, sterkere kobling mellom lzererspesialisten og sko-
lens plan for utvikling og tydeligere ansvarsfordeling mellom lzererspesialisten,

skoleleder og skoleeier.

Rapportens oppbygging

I neste kapittel presenteres en oversikt over hvordan funksjonen som laererspe-
sialist er spredt pa tvers av fylker og kommuner hgsten 2020. Ogsa fordeling pa
fagomrader etter fylker, mellom offentlige versus private skoler og etter skoleniva
er kartlagt. Tilbudene om leererspesialistutdanningene som startet opp i 2019 og
2020 er gjengitt med oversikt over antall studenter. Her refererer vi ogsa Utdan-
ningsdirektoratets kravspesifikasjon til universiteter og hgyskoler for tilbud om
laererspesialistutdanning.

Kapittel 3 redegjgr for hvordan data er samlet inn gjennom spgrreundersgkel-
sene til lerere og skoleledere og svarprosenter i spgrreundersgkelsene. For de
kvalitative intervjuene med fagansvarlige for laererspesialistutdanninger og stu-
denter, angis kriterier for utvelgelse av leeresteder, fagansvarlige og studenter
samt hvordan analysene er gjennomfgrt.

Kapittel 4 og 5 formidler resultater av spgrreundersgkelsene til henholdsvis
laerere og skoleledere. I denne delrapporten er det aspekter ved leererspesialistut-
danningene som har fatt stgrst oppmerksomhet.
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[ kapittel 6 presenteres fagansvarliges erfaringer med oppdraget a tilby leerer-
spesialistutdanning og hvordan de sgker a ruste studentene til oppgavene som lee-
rerspesialister. I kapittel 7 er det studentene som star i fokus med deres motiva-
sjon for og erfaring med utdanningen, samt deres tanker om en fremtidig funksjon
som leererspesialist.

[ kapittel 8 sgker vi a belyse de forskningsspgrsmalene som er fremhevet i ka-
pittel 1.2 med vekt pa a se resultatene i sammenheng og med stgtte i litteratur-

gjennomgangen i kapittel 1.3.
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2.1

Laererspesialistordningens
utbredelse

Vi skal ta for oss bade funksjonen som leaererspesialist og leererspesialistutdan-
ningen per hgsten 2020. Variasjon i tetthet mellom fylker og mellom kommuner
og fordeling mellom fagomrader er forhold vi ser nzermere pa. Studenttall i 2019-
og 2020-kullene og forventingene til leererspesialistutdanningene er siste tema.

Som nevnt over, er regjerningens mal 3.000 lzererspesialister innen varen 2023.

Utbredelse i fylker og i kommuner

Piloteringen av ordningen med laererspesialister startet opp skoledret
2015/2016, og har i lgpet av perioden blitt betraktelig utvidet. Hgsten 2020 er
piloten inne i sitt femte skoledr, med 1237 leerere ansatt i funksjonen som laerer-
spesialist. 435 av disse er ansatt ved videregaende skoler (55 ved privatskoler).
Figur 2.1 viser den fylkesvise fordelingen, mens antall og andel leererspesialister

og laerere per fylke vises i tabell 2.1.

.24

Figur 2.1 Fordelingen av lzererspesialister i videregaende skole pa fylker
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Figuren viser bade antallet lzererspesialister per fylke, og tettheten av laererspe-
sialister, regnet som antallet leererspesialister per 100 laererell. Tettheten av lze-
rerspesialister er hgyest i Troms og Finnmark, med 4,3 leererspesialister per 100
leerere, fulgt av Vestfold og Telemark og Innlandet. Andelen laererspesialister per
100 leerere er klartlavesti Trgndelag, pa 0,2. I antall har Vestfold og Telemark flest
leererspesialister med 73, fulgt av Innlandet og Troms og Finnmark. Disse tre fyl-
kene er dermed overrepresentert i utbredelsen av leererspesialister. Fra tabell 3.1
kan vi se at 16,8 prosent av leererspesialistene er ansatt ved skoler i Vestfold og
Telemark, mens dette gjelder for 7,2 prosent av leererne. Viken er kraftigst under-
representert, med 12,2 prosent av laererspesialistene og 22,6 prosent av laererne,
fulgt av Trgndelag.

Tabell 2.1 Antall og prosent laererspesialister og lerere i videregaende per fylke

Leererspesialister Leerere N

Antall Prosent Antall Prosent
Vestfold og Telemark 73 16,8 1937 7,2 1
Innlandet 69 15,9 1959 7,3 1
Troms og Finnmark 63 14,5 1482 5,5 1
Viken 53 12,2 6037 22,6 1
Vestland 39 9,0 3292 12,3 1
Agder 37 8,5 1634 6,1 1
Rogaland 33 7,6 2486 9,3 1
Oslo 30 6,9 2564 9,6 1
Nordland 17 3,9 1488 5,6 1
Mgre og Romsdal 15 3,4 1367 51 1
Trgndelag 6 1,4 2509 9,4 1
Totalt 435 100 26755 100 11

Vi beveger oss na fra videregaende skoler til grunnskoler. Av de 1237 lzererne an-
satt i funksjonen som laererspesialist, jobber 802 pa grunnskoler (16 av disse pa
privatskoler). 460 jobber pa barnetrinnet og 342 jobber pa ungdomstrinnet. For-
delingen vises i figur 2.2 mens antall og prosentandel lzerere per fylke vises i tabell
2.2. Det finnes leererspesialister i mindre enn en tredjedel av Norges kommuner.

Blant kommunene som har lererspesialist, er det stor variasjon i antallet.

UFor videregdende: Ansatte i barnehage og skole. Statistikkbanken (ssb.no)
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Gjennomsnittet blant disse kommunene er 7,4 laererspesialister, men det vanligste
er d haen.

Som et eksempel pa variasjonen kan vi se pa Viken. Dette er fylket med flest
leererspesialister, men som figuren viser, er alle konsentrert pa det sentrale @st-
landet. Ikke overraskende har Oslo flest leererspesialister (126). Nest flest har
Drammen, med 36. Ellers har Lindesnes, Sandnes, Lillestrgm, Harstad og Stav-
anger alle mer enn 20 leererspesialister. Det er ogsa en del variasjon hvis vi ser pa
tetthet, om enn noe mindre. Kommunene med leererspesialister har i giennomsnitt
4,2 leererspesialister per 100 leerere. Fedje har hgyest tetthet, med 17,6 per 100
laerere. Marker, Levanger, Ibestad og Flakstad har alle mer enn 14. Bodg, Hamar,
Haugesund, Moss, Skien og Steinkjer har bare leererspesialister i privatskoler.
Disse kommunene har naturlig nok lav tetthet. Av kommunene som har lzererspe-
sialister ansatt i den offentlige skolen, er tettheten lavest i Fredrikstad, med 0,2

leererspesialister per 100 leerere. Se vedlegg A for fullstendig oversikt over kom-

munene.

O Ingen lzererspesialister

Figur 2.2 Fordelingen av laererspesialister i grunnskolen pa kommuner

Ser vi pa fylkesniva, er antallet leererspesialister hgyest i Viken, med 197, fulgt av
Oslo, med 126, lzererspesialister. Det er feerrest laererspesialister i Agder. Seerlig
Oslo og Troms og Finnmark er overrepresentert i andel leererspesialister. Oslo har
15,7 prosent av landets leererspesialister og 9,2 prosent av landets leerere, mens
Troms og Finnmark har 9,9 prosent av landets leererspesialister og 5,5 prosent av
landets leerere. Vestland er pa den andre siden underrepresentert. Fylket har bare
6,2 prosent av landets leererspesialister, mens de har 12,6 prosent av landets
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leerere. Dette kan nok skyldes at Bergen ikke har noen laererspesialister. For de

andre fylkene er forskjellen mellom andelen leererspesialister og leerere omtrent

to prosentpoeng eller mindre.

Tabell 2.2 Antall og prosent laererspesialister og lzerere i grunnskolen per fylke

Leererspesialister Leerere N

Antall Prosent Antall Prosent
Viken 197 24,6 14828 22.7 18
Oslo 126 15,7 6015 9.2 1
Troms og Finnmark 79 9,9 3571 5.5 15
Innlandet 66 8,2 4581 7.0 15
Trgndelag 60 7,5 5857 9.0 14
Rogaland 59 7,4 6262 9.6 7
Vestland 50 6,2 8234 12.6 10
Vestfold og Telemark 47 5,9 4967 7.6 6
Mgre og Romsdal 46 5,7 3561 5.4 10
Nordland 40 5,0 3483 53 8
Agder 32 4,0 3999 6.1 4
Totalt 802 100 65358 100 108

Siden laererspesialistene i Viken er konsentrert pa det sentrale @stlandsomradet,

undersgkte vi ogsa om leererspesialistordningen kan beskrives som et storbyfeno-

men. Av Norges ti stgrste kommuner (se tabell 2.3) har Bergen og Kristiansand,

ingen laererspesialister. Blant de resterende atte har alle en tetthet under gjen-

nomshittet. Pa den annen side har disse kommune en stgrre andel av landets lze-

rerspesialister enn av landets leerere, med unntak av Drammen som har omtrent

den samme andelen. I disse atte kommunene jobber 32,2 prosent av landets leere-

spesialister og 23,7 prosent av landets lzerere. Laererspesialistordningen kan altsa

ikke beskrives som et storbyfenomen i den forstand at tettheten er hgyest der - to

har ikke engang leererspesialister - men disse kommunene er likevel noe overre-

presentert dersom vi sammenlikner andelen leererspesialister og laerere.
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Tabell 2.3 Antall, prosent og tetthet av lzererspesialister og laerere i de ti stgrste
kommunene

Leererspesialister Leerere Tetthet

Antall Prosent Antall Prosent
Oslo kommune 126 15.7 6015 9.2 2.1
Bergen kommune 0 0.0 2796 4.3 0.0
Trondheim kommune 12 1.5 2131 3.3 0.6
Stavanger kommune 20 2.5 1622 2.5 1.2
Baerum kommune 20 2.5 1485 2.3 1.3
Kristiansand kommune 0 0.0 1359 21 0.0
Drammen kommune 36 4.5 1106 1.7 33
Asker kommune 19 24 1189 1.8 1.6
Lillestrgm kommune 23 2.9 1007 1.5 2.3
Fredrikstad kommune 2 0.2 913 1.4 0.2
Totalt 802 100 65358 100 -

Alt i alt kan vi si at selv om antallet er betydelig gkt fra 2015, da det fantes 205
leererspesialister (Seland mfl., 2017), er en med 1237 lzaerespesialister hgsten
2020 ikke engang halvveis til regjeringens mal om 3.000 lzererspesialister ved ut-
gangen av piloteringen varen 2023. Det er ikke enkelt & se hvordan en ekspansjon
til 3.000 leerespesialister skulle kunne realiseres. I dtte av ti av landets stgrste
kommuner finner vi nesten en tredel av alle leererspesialistene. I sma kommuner
kan ogsa tettheten veere stor, men det er verdt & merke seg at i mer enn to av tre
norske kommuner, finnes det ingen laererspesialister.

Vi ser videre pa utbredelsen av leererspesialister pa ulike fagomrader. I figur

2.3 ser vi pa hvordan spesialister pa ulike omrader er fordelt pa fylkene.
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Agder (N=69)

Innlandet (N=135)

Mgre og Romsdal (N=61)

Nordland (N=57)

Oslo (N=156)

Rogaland (N=92)

Troms og Finnmark (N=142)

Trgndelag (N=66)

Vestfold og Telemark (N=120)

Vestland (N=89)

Viken (N=250)

Totalt (N=1237)
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Figur 2.3 Fordelingen av lzererspesialister i grunnskole og videregaende pa fagom-

rader etter fylke, prosent

Omtrent halvparten er leererspesialister i norsk og realfag. En relativt stor andel,
15 prosent, er laererspesialist i profesjonsfaglig digital kompetanse (PfDK). Feer-
rest, 1 prosent, er spesialist pa leererutdanning. Mellom 3 og 8 prosent er spesialist
pa de andre fagomradene. Med unntak av Agder, Mgre og Romsdal og Trgndelag
gjelder det generelle bildet med sma variasjoner i alle fylker. [ Mgre og Romsdal
er andelen som er spesialist i PfDK, og i Trgndelag er andelen som er leererspesia-
list i begynneroppleering, hgyere enn andelene som er henholdsvis spesialist i
norsk og i realfag. Fylket som i stgrst grad skiller seg ut er Agder, hvor Lindesnes

er en av kommunene som skiller seg ut med en hgy tetthet. Her ser det ut til a veere
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en tydelig satsing pa PfDk og spesialpedagogikk. Andelen som er spesialist i realfag
og norsk svert lavt, sammenliknet med de andre fylkene.
Det er ogsa forskjeller mellom laererspesialister i offentlige og private skoler,

vist i figur 2.4.
Offentlig (N=1166) 24 23 5 I 8 15 5 6 4
Privat (N=71) 18 18 6 8 20 1 11 8
Totalt (N=1237) 24 23 5 I 8 15 4 6 5
0 20 40 60 80 100
H Realfag m Norsk
Praktiske og estetiske fag W Begynneropplaring pa 1.-4. trinn
Yrkesfag Profesjonsfaglig digital kompetanse

B Opplaering av minoritetsspraklige elever W Engelsk og/eller 2. fremmedsprak
B Veiledning B Spesialpedagogikk

B Lererutdanningspesialist

Figur 2.4 Fordelingen av lzererspesialister i grunnskolen og videregaende pa fagom-
rader etter organisering, prosent

Fra figuren ser vi at det er flere som er spesialist i realfag og norsk pa offentlige
skoler, mens serlig i PfDK, fremmedsprak og veiledning er det relativt flere spe-
sialister pa privatskoler.

Avslutningsvis ser vi i figur 2.5 pa forskjeller mellom laererspesialister pa
grunnskoler og videregdende skoler. For én privatskole med elever pa 8.- til 13.
trinn har vi ikke mulighet til & skille mellom fagomrader fordelt pa skoleniva. Pri-
vatskolen inngar kun i totalen i figuren, og har en laererspesialist i profesjonsfaglig

digital kompetanse og en leererspesialist i veiledning.
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2.2

Grunnskole 15

Videregaende 23 16
Totalt (N=1237) 24 23 5 8 15 4 6 )
0 20 40 60 80 100
B Realfag B Norsk
Praktiske og estetiske fag W Begynneropplaring pa 1.-4. trinn
Yrkesfag Profesjonsfaglig digital kompetanse

W Opplaering av minoritetsspraklige elever m Engelsk og/eller 2. fremmedsprak
B Veiledning B Spesialpedagogikk

B Lererutdanningspesialist

Figur 2.5 Fordelingen av lzererspesialister pa fagomrader etter skoleniva, prosent

En naturlig forskjell mellom grunnskoler og videregaende skoler er at det ikke er
noen leererspesialister i yrkesfag pa grunnskoler, mens 23 prosent er det pa vide-
regdende. Det motsatte gjelder for begynneropplaering. Utover dette er andelen
som er spesialist i realfag, og seerlig norsk, hgyere i grunnskolen, mens det er en
noe stgrre andel spesialister i oppleering av minoritetsspraklige elever, fremmed-

sprak og veiledning i videregdende.

Tilbudene om og kravene til laererspesialistutdanning

Hgsten 2020 var det atte UH-institusjoner som hadde leererspesialistutdanning in-
nenfor til sammen tolv fagomrader.12 Ved utgangen av 2020 var det tatt opp 449

studenter, og tabell 2.4 viser hvordan disse fordeler seg pa de ulike fagomradene.

12 Vi bruker betegnelsen fagomrade om de unike kombinasjonene av fag og trinninnretning, slik det
fremgar i fgrste kolonne i tabell 2.4. Betegnelsen studietilbud brukes her som i Utdannings-
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Tabell 2.4 Oversikt over fagomrader i lererspesialistutdanning og antall studenter

Fagomrade Antall studietil-  Antall studenter  Antall studenter Totalt antall

bud 1. semester 3. semester studenter
zetg:i/::eropplaering 1.- 3 43 29 7
o o sl z 9 : s
Lo el : X ¥ 2
Kroppsgving 8.-13. trinn 1 4 12 16
Kunst og handverk 1 0 4 4
Matematikk 1.-10. trinn 1 9 13 22
Matematikk 1.-7. trinn 1 8 12 20
Matematikk 5.-10. trinn 1 10 16 26
Matematikk 8.-13. trinn 1 14 18 32
Norsk 1.-10. trinn 2 40 55 95
Kompatanse L10- 10 2 2 54 81
igfe;i’?r:;;edagogikk 1.- 1 13 16 29
Totalt 17 199 250 449

Tabell 2.4 viser at det for tiden utdannes flest lzererspesialister innen norsk 1.-10.
trinn, profesjonsfaglig digital kompetanse 1.-10. trinn og begynneropplaring 1.-4.
trinn. Disse tilbys ogsa ved flere leeresteder. Dersom matematikk blir slatt sammen
pa tvers av trinn, er matematikk faget med flest studenter (100). Det er feerrest
studenter innen kunst og handverk, fulgt av kroppsgving. Matematikk og norsk
som er de opprinnelige fagene innenfor leererspesialistutdanningen, rommer 43
prosent av det totale studenttallet for de to arene.

Tilbudene som finnes i dag, har kommet i stand gjennom anbudskonkurranse.
[ Utdanningsdirektoratets konkurransegrunnlag til potensielle tilbydere av leerer-
spesialistutdanning framgar det malsettinger for utdanningene, krav som stilles til
det enkelte tilbud og gjennomfgring. Det framgar av konkurransegrunnlaget at
malsettingen med laererspesialistutdanningen skal veere a gi individuelle utvik-
lingsmuligheter til leerere som gnsker nye utfordringer og profesjonell videreut-
vikling, og samtidig fa spesialister i skolen som er dyktige i fag og fagdidaktikk, vei-

ledning og skoleutvikling. Det star ogsa eksplisitt at spesialistene skal bidra til

direktoratets oversikt hvor et studium ved to UH-institusjoner telles som to studietilbud (Studietilbud

2021 (udir.no)).
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kollektiv kunnskapsutvikling i skolen innenfor sitt fagomrade. Leererspesialistut-
danningene skal gi studentene den kompetansen de trenger for 3 sette dem i stand
til & ha en padriverrolle i arbeidet med a styrke det kollektive profesjonsfellesska-
pet og videreutvikle skolen som laerende organisasjon.

Nar det gjelder mer spesifikke krav til studiet skal fag- eller studieplanen in-
neha ett eller flere arbeidskrav. Arbeidskravene skal omfatte bade igangsetting av
utviklingsprosesser pa egen skole, kunnskapsdeling i eget kollegium, utvikling og
utforsking av egen undervisningspraksis og utprgving av ny faglig kunnskap.

Videre er det et krav at studietilbudet skal veere praksisrettet, og studentenes
egen yrkespraksis skal benyttes som en del av refleksjonsgrunnlaget i studiet. Det
er ogsa et krav om fleksible studier, hvor leerestedene kombinerer fysiske og nett-
baserte samlinger, og tilbudet skal gke kandidatenes profesjonsfaglige digitale
kompetanse. Tematisk skal alle laererspesialistutdanningene inkludere fordyp-
ning i fag og fagdidaktikk, analyse, aksjonsforskning, skoleutvikling, veiledning,
kollektiv profesjonsutvikling, og utprgving og leering i praksis. Nar det gjelder
gjennomfgring skal tilbyder informere deltakende skoleeier om forventninger til
tilrettelegging.
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3.1

Metodiske tilnaerminger

[ dette kapitlet beskriver vi datakilder og forskningsdesign for evalueringen. Der-
etter beskriver vi innsamling av spgrreskjemadata og kvalitative data, og hvordan
disse er analysert. Spgrreskjemaer og intervjuguider oversendes fra NIFU pa fore-

spgrsel.

Sporreundersgkelser til laerere og skoleledere

Utvalg og invitasjon til undersgkelsene

Utvalget til leererspesialistundersgkelsen bestar i utgangspunktet av alle som job-
ber i funksjonen som laererspesialist, samt alle som i gang med eller har gjennom-
gatt leererspesialistutdanningen. Utvalget til skolelederundersgkelsen bestar i ut-
gangspunktet av skoleledere ved alle skoler som har laerere ansatt i funksjonen
som leererspesialist, eller har leerere som startet lererspesialistutdanningen i
2019 eller 2020. Vi hadde registre over leerere som deltok i leererspesialistutdan-
ningen og hvilke skoler disse arbeidet ved. For laerere i funksjonen som leererspe-
sialist hadde vi bare opplysninger om hvor mange stillinger skoleeiere hadde fatt
innvilget. Stegene i gjennomf@ringen var som fglger:

Vi hadde opplysninger fra Utdanningsdirektoratet om skoleeiere (kommu-
ner/fylkeskommuner/privatskoler) som i 2020 hadde sgkt om, og fatt innvilget,
finansiering til & ansette leererspesialister. Fgrste steg ble derfor & kontakte kom-
muner og fylker for a fa kontaktinformasjonen til skolene med leerere ansatt i funk-
sjonen som leererspesialist. En forespgrsel til skoleledere om kontaktopplysninger
til skoleledere ble sendt den 7. september til 115 skoleeiere - 104 kommuner, 10
fylkeskommuner, og Oslo. En pdminnelse ble sendt skoleeierne som ikke hadde
svart den 22. september. En kommune ga tilbakemelding om at de ikke har noen
laererspesialister, og en kommune har ikke leererspesialister knyttet til spesifikke
skoler. Av de resterende 113 svarte 74 kommuner og 6 fylker. Dette gir en total
svarprosent pd 71,7, og en svarprosent pa 72,5 for kommuner og 60 for fylker, i
tillegg til at Oslo svarte.
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Opplysningene fra skoleeierne ble brukt til & sende en forespgrsel til skolele-
dere om kontaktopplysningene til lzererspesialister og deres kolleger. Mellom den
8. og 14. oktober ble 426 skoleledere kontaktet. Det ble sendt paminnelser 26.
oktober, 5. november og 11. november. Tolv skoler ga tilbakemelding om at de
ikke hadde leererspesialister ansatt, disse er tatt ut av utvalget. Av de resterende
414 var det fire skoler som av ulike grunner ikke gnsket & delta, og 98 som ikke
svarte. Dette gir en total svarprosent pa 75,4. Det er ingen forskjell mellom grunn-
skoler og videregdende i svarprosent.

Den 6 november ble 23 skoleledere ved private skoler ble kontaktet med en
forespgrsel om kontaktopplysninger til laererspesialister og deres kolleger. Skole-
lederne som ikke svarte, ble den 11. november fulgt opp med en telefonsamtale.
En siste epostpdminnelse ble sendt 24. november. En skole ga tilbakemelding om
at de ikke hadde noen ansatt i funksjonen som lzaererspesialist f@r januar, og ble
tatt ut av utvalget. Av de 22 resterende var det syv som ikke svarte. Dette gir en
svarprosent pa 68,2.

Distribusjon til skolelederundersgkelsen: 656 skoleledere ble tilsendt undersg-
kelsen. De aller fleste fikk den tilsendt 13. november. Ved private skoler var det
15 skoleledere som fikk tilsendt undersgkelsen 1. desember. Etter purring via sko-
leeier den 7. desember ble vi kontaktet av fire skoleledere, som ikke hadde fatt
undersgkelsen. Disse fikk undersgkelsen 10. desember. Fgrste paminnelse ble
sendt 25. november. Andre pdminnelse ble sendt 2. desember, og siste pdminnelse
ble sendt 7. januar.

Distribusjon til leererspesialistundersgkelsen: 1214 lzerere i funksjonen som lee-
rerspesialist eller som tar eller har gjennomfgrt utdanningen har fatt undersgkel-
sen, de fleste den 13. november. Ved privatskoler ble 33 leererspesialister tilsendt
undersgkelsen den 1. desember. Utdanningsinstitusjonene og skoleeiere ble bedt
om 4 oppfordre sine studenter og leererspesialister til a svare, og etter dette fikk
fem leerere tilsendt undersgkelsen. Fgrste pdminnelse ble sendt 25 november,

andre paminnelse ble sendt 2 desember, og siste pdminnelse ble sendt 7. januar.

Overordnet om svarprosent i skolelederundersgkelsen

[ dette avsnittet beskriver vi utvalget og svarprosenten etter skoletype. Som nevnt
over ble 656 skoleledere tilsendt undersgkelsen. Av disse svarte 364 pa hele un-
dersgkelsen, mens 39 svarte pa noen av spgrsmalene. Det vil si at totalt 403 sko-
leledere svarte pa hele eller deler av undersgkelsen. 218 skoleledere svarte ikke
pa spgrreundersgkelsen, 11 av disse har bedt om & fa slippe & svare, for eksempel
fordi de pa tidspunktet for spgrreundersgkelsen var nyansatt skoleleder og falge-
lig ikke var kjent med prosessen knyttet til lzererspesialister. I tillegg ble 24 tatt ut
av utvalget fordi de hverken hadde noen som var i utdanning, noen var ferdig med
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utdanningen eller noen tilsatt i funksjonen. Dette kan for eksempel skyldes at en
laerer har avbrutt leererspesialistutdanningen, eller sluttet og byttet arbeidsplass.

Tabell 3.1 oppsummerer fordelingen.

Tabell 3.1 Svarstatus skoleledere

Grunnskole  Videregdaende Grunnskole og Voksenopplae- Totalt

skole  videregaende ring/leerings-

skole sentre
Gjennomfgrt 783 79 1 1 364
Noen svar 31 6 0 5 39
lkke svart 192 26 0 0 218
Frafalt 9 2 0 0 1

Tatt ut av ut-

valget 18 4 1 1 24
Totalt (N) 533 117 2 4 656

Tabell 3.2. viser ogsa at det andelen som gjennomfgrte spgrreundersgkelsen er
stgrre i videregdende enn i grunnskolen. Det er i tillegg noen skoler som er kom-
binert grunnskole og videregdende, samt noen voksenoppleringssentre i under-
sgkelsen. I analysen senere i rapporten ser vi vekk fra disse som fglge av et lavt
antall. Tabell 3.2 viser derfor den totale svarprosenten fordelt mellom grunnsko-
len og videregdende, mens annet inkluderer voksenopplering og kombinert

grunnskole og videregaende.

Tabell 3.2 Svarprosent skoleledere

Grunnskole Videregaende Annet Totalt
Svarprosent 61.0 75.2 100 63.8
N 515 113 4 632

Vi skiller ikke mellom private og offentlige skoler ettersom det ikke er noen for-
skjell i svarprosent for skoleleder i private og offentlige skoler. Merk at av 63,8
prosent har noen hoppet over enkeltspgrsmal, slik at antall respondenter i hver
figur i kapittel 5 stort sett ligger noe lavere. Sammenligner vi med svarprosenten
i forrige evaluering av ordningen (Seland mfl., 2017), svarte 82 prosent av skole-
lederne pa spgrreundersgkelsen. Evalueringen til Seland og kollegaene omfattet
en spgrreundersgkelse til 134 skoleledere, mens vi i denne undersgkelsen i ut-
gangspunktet sendte til 656 skoleledere. Erfaringsmessig er det slik at jo flere per-
soner som far en spgrreundersgkelse, jo lavere blir responsraten. Likevel legger vi
til grunn at undersgkelsen representerer respondentene godt ettersom vi har et

hgyt antall respondenter.
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Overordnet om svarprosent i laererspesialistundersgkelsen

Nar det gjelder leererspesialistundersgkelsen, sendte vi undersgkelsen til totalt
1214 leerere. Av disse var det 13 som oppga at de ikke gnsket a svare pa spgrre-
undersgkelsen, eller som har gitt tilbakemelding om at de av ulike grunner ikke er
relevant for denne spgrreundersgkelsen. I tillegg har vi tatt 37 ut av utvalget fordi

de ga oss beskjed om at de ikke er laererspesialist eller har sluttet i utdanningen.

Tabell 3.3 Svarstatus laererspesialistundersgkelsen, etter skoletype

Grunnskole  Videregaende Grunnskole  Voksenopplae- Totalt

og viderega- ring/ laerings-

ende sentre
Gjennomfgrt 566 251 1 4 822
Noen svar 46 16 0 2 64
Ikke svart 206 69 1 2 278
Frafalt 7 5 1 0 13
Tatt ut av ut- 28 8 1 0 37

valget

N 853 349 4 8 1214

Til slutt i dette kapitlet diskuterer vi mulige arsaker til feilkilder. Som vist innled-
ningsvis i dette delkapitlet, har vi innhentet informasjon om lzererspesialister fra
flere kilder, og det kan forekomme feil i alle disse kildene.

Tabell 3.4 viser overordnet svarprosent fordelt pa skoletype. Som i skoleleder-
undersgkelsen velger vi & plassere kombinert grunnskole og videregdende samt
voksenoppleaering i kategorien annet. Grunnen til dette er at ogsa her er det en re-
lativt lav andel som svarer pa spgrreundersgkelsen, noe som gjgr at et skille mel-
lom disse pa den ene siden, og grunnskole eller videregadende pa den andre siden
ikke gir substans i den videre analysen.

Totalt har vi en svarprosent pa i overkant av 75 prosent, hvilket er lavere enn i
den fgrste evalueringen av lererspesialistordningen (Seland mfl.,, 2017), hvor
svarprosenten var pa 90 prosent. Derimot ble spgrreundersgkelsen i rapporten til
Seland og kollegaene sendt til 218 lzererspesialister, mens vi i denne runden
sendte spgrreundersgkelsen til i overkant av 1200 personer.

Tabell 3.4 Svarprosent lzererspesialistundersgkelsen etter skoletype

Grunnskole Videregaende Annet Totalt
Svarprosent 74.2 78.4 63.6 75.3
N 825 342 11 1178
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Svarfordelingen er noenlunde lik mellom grunnskole og videregdende, til tross for
at vesentlig flere laerere i grunnskolen enn i videregaende fikk spgrreundersgkel-
sen. Som nevnt under skolelederundersgkelsen, er det ikke overraskende at det er
en lavere andel, og at noen av de som svarte, av ulike grunner ikke besvarte alle

spgrsmalene.

Generelt om spgrreundersgkelser og utvalg

En spgrreundersgkelse vil aldri speile hele populasjonen, siden det handler om
hvem som blir spurt om a delta og hvem som selv velger & delta. Derfor diskuterer
vi bade innhenting av data og svarprosent. I og med at det er en del ledd i innhen-
ting av data, er det naturlig at det oppstar feilkilder. I kapittel fire og fem gjgr vi
signifikanstester for a se pd sammenhenger av interesse, og alle signifikanstester

ma tolkes i lys av utvalget.

Feilkilder i spgrreundersgkelsen

Som i alle spgrreundersgkelser kan det veere feil i datagrunnlaget. Det er viktig a
merke seg at selv om vi har oppdaget visse feil i datamaterialet, anser vi likevel
antall svar som tilfredsstillende hgyt slik at eventuelle feil ikke har noen signifi-
kant pavirkning pa funnene i analysene som rapporteres i de to neste kapitlene. Vi
har heller ingen grunn til & tro at det er systematiske feil for enkelte grupper, men
det er likevel viktig & diskutere mulige utfordringer med datakildene i analysen.

Den fgrste kilden til feil er studenter som oppgir at de har studert, men som
mangler i listene over studenter som vi har fatt fra Utdanningsdirektoratet. Dette
gjor at vi ikke kan gjennomfgre en sammenligning av utvalget og populasjonen.

Flere forhold kan pavirke svarprosenten. For det fgrste kan listen over studen-
ter veere mangelfull, noe som trolig er tilfellet ettersom vi har funnet en del leerere
som oppgir a veere i utdanningen, men som ikke finnes i listen fra Utdanningsdi-
rektoratet. Videre kan det ogsa veere tilfellet at skoleeier ikke oppgir kontaktinfor-
masjon for alle skoleledere, eller at skoleledere ikke oppga kontaktinformasjon til
alle som var aktuelle for denne spgrreundersgkelsen. I tillegg var det skoleeiere
og skoleledere som ikke svarte pa var forespgrsel om kontaktinformasjon i det
hele tatt.

Totalt fant vi at litt under ti prosent av de som selv oppgir a vaere leererspesia-
liststudenter i spgrreundersgkelsen, ikke finnes i listene over studenter vi fikk fra
Utdanningsdirektoratet. Av den grunn har vi ikke mulighet til & gjennomfgre en
sammenligning av de som har svart pa spgrreundersgkelsen (utvalget av laerer-
spesialiststudenter) med populasjonen av lzererspesialiststudenter, ettersom ogsa

listen fra Utdanningsdirektoratet er en mulig feilkilde. Som nevnt over har vi ikke
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3.2

noen grunn til d tro at det finnes systematiske feil i det endelige utvalget. Ettersom
utvalget i flere tilfeller skrives inn manuelt av for eksempel skoleleder, er det a
forvente at enkelte feil dukker opp. I analysen er vi likevel trygge pa at disse feil-
kildene ikke har noen pavirkning pa resultatene og konklusjonene i spgrreunder-

sgkelsen.

Covid-19-pandemien

Vi har ogsd erfart i denne undersgkelsen at bade rekruttering til og gjennomfgring
av undersgkelsen har blitt vanskeliggjort av koronasituasjonen. Skolene var i en
ekstraordinzer situasjon hgsten 2020, og vi vet fra Utdanningsdirektoratets spgr-
ringer gjennomfgrt i spgrreundersgkelse til leerere og skoleledere hgsten 2020
(Federici og Vika, 2020) at mange opplever et hgyere arbeidspress enn normalt.
Dette er trolig ogsa en faktor som har pavirket svarprosenten negativt. Likevel leg-
ger vi til grunn at svarprosenten og antall svar gjgr at de som har svart pa spgrre-

undersgkelsen, representerer respondentgruppene sveert godt.

Intervjuer med fagansvarlige og studenter

Utvalg og rekruttering

Hgsten 2020 kontaktet vi fagansvarlige for leererspesialistutdanninger ved fire ut-
danningsinstitusjoner og ba om at de ogsa forespurte en kollega med fagansvar for
et emne i tredje semester for et samlet intervju om erfaringene med a gi leererspe-
sialistutdanning. Gjennomgang av studieplanene som er tilgjengelige pa de enkelte
tilbydernes hjemmesider, ga inntrykk av at utviklingsarbeid er sterkere tematisert
i tredje enn i fgrste semester. Vi ville ogsa intervjue studenter ved de samme ut-
danningene, og gnsket at disse skulle ha opparbeidet erfaring fra utdanningen. Av
samme grunn gnsket vi a gjgre intervjuene med studentene sent i semesteret.

Fgr vi startet rekrutteringen, vurderte vi hvordan vi kunne f3 til en hensikts-
messig variasjon av fag i kombinasjon med en viss geografisk spredning. Vi gnsket
a inkludere badde fagtilbud som har eksistert noen ar (realfag og norsk med vekt
pa skrive- og leseoppleering) og nyere fag.

Vi valgte leererspesialistutdanning relatert til norsk som altsd bade rommer et
kjernefag i skolen og grunnleggende ferdigheter, men det er forskjell mellom disse
med hensyn til innretningen mot skoletrinn. Det tredje faget er profesjonsfaglig
digital kompetanse, og det fjerde faget er rettet mot yrkesfaglig videregdende opp-
leering. Alle de forespurte fagansvarlige takket ja til & delta.

NIFU foretok direkte rekruttering av studenter til gruppeintervjuer pa grunn-

lag av registeropplysninger fra Utdanningsdirektoratet over sgkere og deltakere
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ved de samme institusjonene. Vi fikk ogsa supplerende kontaktinformasjon fra in-
stitusjonene. Der hvor det var mange studenter, forsgkte vi fgrst med tilfeldig trek-
king, fgr vi etter hvert inviterte bredere. Etter hvert som studenter hadde eksamen
i slutten av november og begynnelsen av desember, gikk rekrutteringsprosessen
litt tregt. Fra en institusjon klarte vi bare a rekruttere to studenter for individuelle
intervju, ellers foregikk intervjuene som gruppesamtaler. Med direkte rekrutte-
ring er vi sikre pa at alle de involverte studentene hadde sjansen til 4 delta, sd lenge
de hadde anledning pa foreslatt tidspunkt. Eventuelle skjevheter i utvalget kan
med andre ord i stgrre grad skyldes tilfeldigheter, enn vi kunne ha garantert der-
som vi hadde bedt leerestedene om a sta for rekrutteringen.

Tabell 3.5 Fag og antall informanter

Institusjon | Fag Antall fag- | Antall stu-

ansvarlige denter
UH1 Norsk 1-10 trinn 2 4
UH2 Norsk 1.-4. trinn 2 3
UH3 Profesjonsfaglig digital kompetanse 2 2
UH4 Yrkesfaglig videregdende oppleering 2 3

Gjennomfgring av analysene

Det ble etter samtykke med informantene gjort lydopptak av alle intervjuene.
Disse ble dernest transkribert. Siden dette var gruppeintervjuer, valgte vi a skille
informantene fra hverandre ved hjelp av nummerering. De transkriberte intervju-
ene ble sa analysert ved hjelp av programvaren NVivo, hvor vi kodet materialet
tematisk. Kodene som ble brukt var delvis orientert om temaer i intervjuguiden og
delvis et resultat av tema som framsto som sentrale pa tvers av intervjuene. Te-
maene med kodet tekstinnhold ble til slutt sortert under stgrre overskrifter, som
gjenspeiles i overskriftene i rapporten. Vi har valgt & sitere informantene ordrett
der dette er hensiktsmessig for at deres stemmer skal komme frem. I andre tilfeller

har vi parafrasert for 3 fa fram nyanser.

Etiske hensyn

Prosjektet er meldt til Norsk senter for forskningsdata og alle ledd er gjennomfgrt
i trdd med NSDs tilradinger basert pa personvernregelverket. I formidlingen fra
intervjumaterialet og de kvantitative analysene har vi bestrebet oss pa a sikre in-
formantenes og respondentenes anonymitet. Siden dette er vanskelig a fa til for

intervjuene med fagansvarlige for leererspesialistutdanningene ettersom vi ofte
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har vurdert fagomrade som en relevant kontekstvariabel, har alle utsagn og omta-
ler veert forelagt de respektive fagansvarlige for sitatsjekk og kommentarer, noe

de alle har respondert pa.
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Analyser av laereres
sporreskjemabesvarelser om
laererspesialistutdanningen

[ dette kapitlet sgker vi & besvare forskningsspgrsmal tilknyttet leererspesialistut-
danningenes kvalitet. Vi vil fgrst beskrive hva som kjennetegner leererspesialist-
studentene og i hvilken grad de oppfyller forutsetningene for a delta i videreut-
danningen. Vi vil se nzermere pa finansieringsmodellen for leererspesialistutdan-
ningen og om laererne opplever at denne har fungert. Vi vil ogsa inkludere noen
kommentarer fra lzererne om hvordan utdanningen har fungert som en del av en
mastergrad. Forrige evaluering av piloteringen av leererspesialistordningen inklu-
derte ikke spgrreskjemadata om leererspesialistutdanningene. Vi har derfor ikke
noe direkte sammenligningsgrunnlag. Vi vil imidlertid, der det er relevant, sam-
menligne vare funn med vurderinger blant lezerere som deltar pa videreutdanning

innenfor ordningen Kompetanse for kvalitet (KfK)

Kvalitet i videreutdanning

Kvalitetsbegrepet anvendt om utdanning kan ifglge Roald (2012) deles i tre: 1)
strukturkvalitet - fgringer og ytre forutsetninger for utdanningen, inkludert gko-
nomiske rammer og kravspesifikasjoner, 2) prosesskvalitet - hvordan utdan-
ningen gjennomfgres, elevene eller studentenes forutsetninger for a delta samt in-
volvering og tilrettelegging fra skoleledelsen og skoleeier og 3) resultatkvalitet -
leeringsutbytte og maloppnéaelse bade individuelt og organisatorisk. Vi vil benytte
data fra spgrreundersgkelsen til leerere for a vurdere seerlig prosess- og resultat-
kvalitet, slik laerere opplever disse.

Prosesskvalitet brytes gjerne ned i det vi kan Kkalle kvalitet pa leeringsaktiviteter
og pad undervisning som inngar i studiene. Laererspesialistutdanningene er utfor-
met pa ulike mater hva gjelder arbeidskrav, veiledning og forelesninger, og har
ogsa en fagspesifikk profil. For & kunne sammenligne pa tvers av fagomrader og
tilbud, er derfor spgrsmal tilknyttet prosesskvalitet relativt overordnet formulert.

Vi er opptatt av & avdekke hvorvidt leererne opplever utdanningen som relevant
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4.1

for arbeidet som laerer og for rollen som laererspesialist pa egen skolen. Vi er ogsa
opptatt av 3 undersgke hvordan laererne opplever det faglige nivaet og hvordan
studiet lar seg kombinere med hverdagen som leerer.

Til slutt vil vi vurdere resultatkvalitet. Her er vi spesielt opptatt av 4 undersgke
hvorvidt leererne opplever at utdanningen gir ngdvendig kompetanse til leerere
som har eller gnsker funksjonen som leaererspesialist. Vi vet fra den foregdende
evalueringen av ordningen (Seland mfl., 2016, 2017) og fra litteraturgjennom-
gangen i kapittel 1.3 at leererspesialist er en kompleks rolle, og at det seerlig kan
veere utfordrende a utgve oppgaver som aktiverer det kollektive profesjonsfelles-
skapet og skoleutvikling.

Fakta om utvalget

[ utvalget inngar leerere som 1) har funksjonen som leererspesialist i dag, og som
har pabegynt eller fullfgrt en leererspesialistutdanning, 2) har pabegynt en leerer-
spesialistutdanning, men som ikke har funksjonen som leaererspesialist i dag og 3)
har fullfgrt en leererspesialistutdanning, men som ikke har funksjonen som laerer-
spesialist i dag. Totalt utgjer dette utvalget 607 lzerere. Vi inkluderer altsa ikke
laererspesialister uten erfaring fra leererspesialistutdanningen i denne rapporte-
ringen, disse vil vi inkludere i sluttrapporten.

Majoriteten av leererne i utvalget, 59 prosent, hadde ikke funksjonen som lee-
rerspesialist da de besvarte spgrreundersgkelsen, som vist i tabell B.1 (vedlegg B).
[ underkant av halvparten av respondentene studerer realfag eller norsk. Dette er
de fagomradene der man fgrst startet opp med a tilby videreutdanning i leererspe-
sialistordningen, og de utgjgr fremdeles en stor andel. Om lag én av tre laerere job-
ber i barneskolen. Blant de som er lzererspesialister, er det betydelig flere som job-
ber pa ungdomsskole sammenlignet med resten.

Den minste gruppen, 13 prosent, oppgir at de til tross for a ha fullfgrt sin leerer-
spesialistutdanning, ikke har fatt funksjonen som leererspesialist. Denne gruppen
skiller seg noe fra de gvrige, ved at de som gruppe er noe eldre enn de andre res-
pondentene. De er dessuten overrepresentert blant leerere med laererspesialistut-
danning i yrkesfag samt praktiske og estetiske fag. De jobber i stgrre grad ved vi-
deregdende skoler og oftere ved middels store skoler. Dette funnet kan indikere at
mellomstore skoler i mindre grad har muligheter til 4 tilsette leerere i ordningen
sammenlignet med seerlig store grunnskoler. Spgrreundersgkelsen inneholder
imidlertid ikke spgrsmal om arsaker til at de ikke hadde fatt funksjon som leerer-

spesialist.
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4.2

Kvalifiseringskrav for a ta leererspesialistutdanningen

For & kvalifisere til opptak pa leererspesialistutdanningen, skal aktuelle kandidater
vurderes pa tre minstekrav; godkjent leererutdanning, 60 studiepoeng og minst tre
ars erfaring med undervisningspraksis i det aktuelle faget eller fagomradet. Nar
det gjelder antall studiepoeng, er det gjort unntak for begynneroppleering pa 1.-4.
trinn (30 stp. i norsk og 30 stp. i matematikk samt ytterlige 30 stp. fordypning i ett
av disse fagene eller relevante fagomrader som f.eks. lesing, skriving og regning),
PfDK (30 stp. fordypning i IKT/PfDK eller tilsvarende dokumentert realkompe-
tanse og i tillegg 60 stp. i et skolefag), spesialpedagogikk (60 stp. i spesialpedago-
gikk og 60 stp. i relevant skolefag) og yrkesfag (yrkesfagleererutdanning eller PPU-
Y irelevante fag). Tabell 4.1 viser fordeling av antall studiepoeng for respondenter
innen fagomrader som tilbyr leererspesialistutdanning.13

Tabell 4.1 «Hvor mange studiepoeng har du fra fgr i det fagomradet du tar lzerer-
spesialistutdanning i?». Etter fagomrader. Prosent.

Ingen  1-20 21-40 41-60 61-80 81-100 Mer enn 100

Realfag (N=144) 0 1 1 35 26 24 15
Norsk (N=125) 2 0 6 29 17 29 17
Profesjonsfaglig digital 22 5 34 16 7 5 11
kompetanse (N=83)

Begynneropplaering pa 5 0 11 20 14 21 29
1.—4. trinn (N=73)

Yrkesfag (N=71) 1 1 6 8 11 3 70
Praktiske og estetiske fag 0 0 0 11 17 12 60
(N=35)

Spesialpedagogikk (N=29) 0 7 3 31 21 10 28

Tallene tyder pa at de aller fleste synes d oppfylle kravet om minst 60 studiepoeng
i fagomradet. Det fagomradet som i stgrst grad skiller seg fra resten er PfDK. Her
er det 27 prosent som har 20 studiepoeng eller feerre. Disse oppfyller likevel kra-
vet til opptak, da manglende studiepoeng kan kompenseres med relevant real-
kompetanse. Laererspesialiststudiet i spesialpedagogikk stiller krav om 120 stu-
diepoeng, og tilsvarende for begynneropplering pa 1.-4. trinn er 90 studiepoeng.
Det er kun 28 prosent som har oppgitt at de har mer enn 100 studiepoeng pa fag-
omradet spesialpedagogikk, og andelen med 80 eller faerre studiepoeng er tilsyne-
latende betydelig for studenter i begynneropplering pa 1.-4. trinn. Dette kan skyl-
des at spgrsmalet om studiepoeng retter seg spesielt mot fagomradet. For leerere

som tar slike mer tverrgdende studier kan spgrsmalet ha blitt for upresist. |

13 Det er 17 respondenter som har oppgitt at de tok leererspesialistutdanning, men det er uklart hvil-
ket studietilbud de har benyttet seg av. Disse er ikke utelatt fra analysene, men denne uklarheten har
ikke innvirkning pa resultater og konklusjoner.
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enkelte fagomrader er det en hgy andel som oppga at de har mer enn 100 studie-
poeng. Dette gjelder seerlig yrkesfag samt praktiske og estetiske fag der andelen er
henholdsvis 70 og 60 prosent.

Det tredje kriteriet for opptak var minst tre ars erfaring med undervisnings-
praksis i det aktuelle faget eller fagomradet. Det er 10 prosent som har oppgitt at
de har 3-6 ars erfaring, og s mange som 87 prosent som har svart mer enn 6 ar.
Kun 3 prosent har svart at de har 0-3 ar med undervisningserfaring i fagomradet.
Blant de som har fullfgrt leererspesialistutdanningen, men som ikke er laererspe-
sialister, oppgir hele 92 prosent at de har mer enn 6 ars erfaring. Nar kravet for a
fa funksjon som leererspesialist er fem ars erfaring som laerer, kan vi utelukke at
manglende erfaring er drsak til at de ikke er lererspesialister.

Vi kan konkludere med at sa & si alle laerere i utvalget oppfyller kravet til un-
dervisningserfaring. Dessuten tyder tallene pa at det ikke er manglende oppfyl-
lelse av krav for & bli tatt opp til leererspesialistutdanningen som hemmer laerere i
a bli tilsatt i funksjonen etter endt utdanning.

Tre fagomrader peker seg ut pa ulike mater. PfDK har den hgyeste andelen med
fa studiepoeng fgr opptak, og 22 prosent oppgir at de ikke har noen studiepoeng i
dette fagomradet. Dette kan indikere at det alternative kravet til dokumentert
realkompetanse er blitt benyttet i en del tilfeller. Nar vi sammenligner med PfDK-
studenter i KfK fra 2019, finner vi at andelen uten studiepoeng i faget fra fgr var
50 prosent (Gjerustad og Pedersen, 2019). Elevenes digitale kompetanse har lenge
veertregnet som en grunnleggende ferdighet, og med Fagfornyelsen har skolen fatt
etlaereplanverk der denne ferdigheten er konkretisert for hvert enkelt fag (Utdan-
ningsdirektoratet, 2020).14 Dette har gkt behovet for profesjonsfaglig digital kom-
petanse, som fa leerere har med seg fra sin opprinnelige leererutdanning. I 2019
utgjorde PfDK-studentene 5 prosent av alle leerere som tok videreutdanning i
Kompetanse for kvalitet, mens i dette utvalget av leerere som tar leererspesialist-
utdanning er andelen pa 15 prosent.

De to andre fagomradene som peker seg ut, er yrkesfag og praktiske og este-
tiske fag. Disse har den hgyeste andelen respondenter som oppgir at de har mer
enn 100 studiepoeng. Laerere med disse fagomradene er overrepresentert blant
de som har fullfgrt leererspesialistutdanningen, men som ikke er tilsatt som leerer-
spesialister, se figur B.6 i vedlegg B. Dette kan indikere at leererspesialistutdan-
ningen ogsa benyttes som et nytt tilbud til videreutdanning, selv om man ikke ser
for seg at leereren kan fylle en lzererspesialistrolle, kanskje fordi fagomradet er for

smalt sett i forhold til resten av skolens leerere.

14 Finn leereplan (udir.no). Lesedato: 21.03.2021.
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4.3

Finansieringsmodellen for lererspesialistutdanningen

Leererspesialistutdanningen finansieres etter modell av vikarordningen for KfK.
Detinnebzerer at man frigjgres fra deler av ordineere arbeidsoppgaver og pa denne
madten far mer tid til 4 studere uten at lgnnen reduseres. Leererne i utvalget fikk
spgrsmal om hvorvidt de var forngyde med finansieringsordningen, og om de

mente den kunne forbedres. Figur 4.1 viser fordelingene totalt.

Jeg er forngyd med modellen (N=541) & 12

Jeg synes modellen kan forbedres (N=505) 14 39 18 Wi

0 20 40 60 80 100

W 1( Sveert uenig) W2 3 m4 5 (Sveert enig)

Figur 4.1 «Hvor enig er du i fglgende utsagn om finansieringsmodellen du har/har
hatt i leererspesialistutdanningen?». Prosent.

Fire av fem leerere sier seg forngyd med vikarordningen, og kun 5 prosent oppgir
at de ikke er det. Det er imidlertid en av fire lzerere som ogsa mener at modellen
kan forbedres. Vi undersgkte ogsd om det var forskjeller mellom ulike grupper i
utvalget, dette er vist i tabell 4.2.

Tabell 4.2 «Hvor enig er du i felgende utsagn om finansieringsmodellen du har/har
hatt i laererspesialistutdanningen?». Test av gjennomsnittlige forskjeller.

Jeg er forngyd med mo- Leererspesialist og i gang Fullfgrt utdanning, Pabegynt utdanning,
dellen med/fullfgrt utdanning ikke lzererspesialist ikke lzererspesialist
(N=206) (N=69) (N=266)
Gjennomsnitt 3,99 4,52 4,34
Standardavvik 0,97 0,69 0,92
F-verdi 12,69%**
***p =0.000

Vi finner at leerere som er laererspesialister i dag, ogsa er mindre forngyd med mo-

dellen sammenlignet med resten, da deres snitt ligger betydelig lavere. Vi ser ogsa
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at leerere som har fullfgrt utdanningen, men som ikke er leererspesialister i dag, er
mest forngyde. Forskjellene er relativt markante, som F-verdien pa 12,69 viser.
Det er imidlertid mulig at respondenter som bade er leererspesialister og som tar
eller har tatt utdanningen, kan slite litt med & skille finansieringsordningene fra
hverandre. Vi finner ogsa at det er signifikante forskjeller mellom studentkull, og
at leerere i 2017-kullet er tydelig mindre forngyd enn resten av leererne. Det er
imidlertid ingen forskjeller mellom de som tar realfag og norsk, og resten av fag-
omradene.

Det var ogsa 92 lerere som valgte d legge inn en kommentar om hvordan de
mente modellen kunne forbedres. Det flest er opptatt av, er dette med tilstrekkelig
tid til studier ved siden av jobb. Mange mener det er avsatt for lite tid til studiet i
selve ordningen Andre mener at ordningen ikke er godt nok forankret hos skolens
ledelse eller hos utdanningstilbydere, og at dette derfor fgrer til feil praktisering

av ordningen.

Det kan komme tydeligere foringer til de ulike institusjonene man tilhgrer slik at
praksisen faktisk folger den modellen som er ment for ordningen med 37% reduk-
sjon, og at denne reduksjonen ogsd bergrer alt utenom undervisning. At det ikke
bar forventes at vi skal gjennomfgre alle kurs, opplaering, planlegging, skoleutvik-
lingsprosjekter tilsvarende 100% stilling. Eller at det forventes at man stiller pd
en planleggingsdag som ligger pd det som skulle vaere studiedag uten at man blir
kompensert med tid. Ordningen er god nok dersom man reelt fdar 37% reduksjon

i forventet total arbeidsmengde.

Tror vel egentlig ikke det er et problem med modellen i seg selv, men det burde
veert tydeligere definert og kommunisert overfor skoleledelsen hva som liggeri en
slik ordning for d lette trykket i studietiden.

Det er krevende d studere 50%, men aldri fd en eneste studiedag, sett vekk fra

samlingene. Drar du pd jobb, er du pd jobb.

Flere har ogsa erfart at ordningen praktiseres ulikt, og dette gjelder bade studie-

sted, skoler og kommuner.

Det virker som det varierer hvilke ordninger hver enkelt har tilknyttet studiesam-
lingene. Jeg md ta igjen timer jeg skulle veert pd jobb, og bruker da timer fra de
frikjapte ndr vi har samling. Andre fdr inn vikar i tillegg til 37,5% frikjop.

Etter d ha snakket med de jeg studerer med, viser det seg at selv om alle har
samme type ordning, praktiseres den veldig ulikt fra kommune til kommune. En
flott ordning, men det kunne vaert tydeligere retningslinjer slik at det blir likt for

alle som tar studiet.
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Flere etterlyser ogsa en stgrre grad av medvirkning pa hvordan kombinasjonen
studier og lzererjobb kan lgses lokalt.

Det som har skapt utfordringer er at det er opp til skolene d bestemme ndr man
skal ha studiedager og ndr man skal vaere pd jobb. Dette skaper utfordringer ndr

man skal jobbe i gruppe med medstudenter med f.eks. oppgaver som skal skrives

Laerere som er laererspesialister i dag og som tar leererspesialistutdanning, er ogsa
opptatt av forutsetningene for  ivareta begge roller.

Jeg har valgt modellen med nedsatt arbeidstid for d studere, og kommer til d velge
samme modell som laererspesialist. Jeg er kritisk til en modell hvor spesialistopp-
gaven skal gjares pd topp av alt annet. Jeg tenker at dette vil fare til at oppgavene
ikke blir gjort pd en tilstrekkelig mdte. Og kollegiet opplever at jeg har blitt "su-

perleerer” som fd mer lgnn enn dem uten d gjgre noe ekstra.

Laererne i utvalget ble ogsa spurt om hvilke utgifter forbundet med studiet de far
eller fikk dekket av arbeidsgiver, se figur 4.2.

Utgifter til leeremidler og studiemateriell _ 79

Annet

Utgifter til reise og opphold pa samlinger _ 74
M :
B

Utgifter til studieturer som tilbys i studiet

Ingen dekning av utgifter I 3

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Figur 4.2 «Hvilke utgifter forbundet med studiet dekker/dekket arbeidsgiver?».
Flere kryss mulig. Prosent. N = 604.

Fire av fem leerere oppgir at arbeidsgiver dekket utgifter til leeremidler og studie-
materiell. Det er ogsd majoriteten, 74 prosent, som far dekket utgifter til reise og
opphold i forbindelse med samlinger. Nar ikke alle far slike utgifter dekket, slik det
stdr i rammeverket (gjengitt i kapittel 1.1) at de skal f3, far vi inntrykk av at noen
av respondentene studerer under andre vilkar enn majoriteten. Kun 6 prosent
oppgir at de far dekket utgifter til studieturer, og dette kan skyldes at det ikke er
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4.4

sa vanlig d inkludere dette i tilbudene. En del kommenterer ogsd under «annet» at

de far dekket semesteravgiften pa studiestedet.

Innholdet i laererspesialistutdanningen

Laererspesialistutdanningene skal dekke et relativt bredt spekter av tema, bade
fagspesifikt innhold, refleksjon rundt rollen som laererspesialist ved en skole, tre-
ning pa kollegaveiledning og fagstoff som teorier om endringsledelse og forskning
pa skoleutvikling. Respondentene ble bedt om & gi sin oppfatning av ulike sider
ved innholdet i studiet. De ble fgrst bedt om a vurdere ulike elementer ved studie-
tilbudet og oppgi hvorvidt de opplever at det var for lite, passe eller for mye av

dette elementet. Figur 4.3 viser hvordan svarene fordeler seg pa laererne totalt.

Fagligspesifikt innhold (norsk, helse og oppvekst

10 89
osv.)
Fokus pa muntlig og skriftlig formidling 17 81
Refleksjon over rollen som laererspesialist 21 77
Forskningsmetoder - forsknings- og
. . 23 74
utviklingsprosjekter ved egen skole
Metoder til bruk i undervisningen 28 72
Teori om lzerende organisasjoner 25 71
Forskning pa skoleutvikling 25 71
Eksempler pa konkrete undervisningsopplegg 31 69
Teori om endringsledelse og organisasjonsutvikling 29 66
Bruk av digitale ressurser i undervisningen 37 61
Bevisstgjgring og trening pa kollegaveiledning 39 59

5

0O 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

H For lite M Passe For mye

Figur 4.3 «Synes du det har vaert for mye eller for lite av fglgende i studiet?». Pro-
sent. N = 544,

Majoriteten av leerere opplever at studiene har passe bruk av samtlige elementer.
Leererne er spesielt forngyd med vektlegging av det fagspesifikke innholdet, her
er det om lag ni av ti som sier at det er passe. Det er ogsa fire av fem som synes at

studiene har passe fokus pa formidling, bade muntlig og skriftlig. Det flest laerere
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savner mest i studiene, er bevisstgjgring og trening pa kollegaveiledning. To av
fem leerere oppgir at de synes det er for lite av dette. Det & trene pa veiledning
handler i stor grad om & gve pa en ferdighet, f.eks. gjennom rollespill eller veiled-
ning av medstudenter pa samlinger eller utprgving pa egne kolleger mellom sam-
linger. For leerere som har tatt laererspesialistutdanning i 2020, kan det ha veert
mindre rom for begge deler. Dette fordi de fleste samlinger har vart gjennomfgrt
digitalt, og smittevern pa gult og rgdt niva i forbindelse med koronapandemien
kan ha gitt mindre rom for & veilede lzerere utenfor egen kohort. Det er ogsa to av
fem laerere som opplever at det er for lite fokus pa bruk av digitale ressurser i un-
dervisningen. Koronaepidemien og smittevern pa skolene har medfgrt mer digital
undervisning og dermed en gkt bruk av digitale ressurser ved de fleste skoler.

Dette kan ogsa ha forsterket lzerernes behov for gkt kompetanse pa dette omradet:

Med COVID, har det vert en del mer pdgang og etterspgrsel av individuell oppfol-
ging, kursing og generell kompetanseheving innen IKT. Det har blitt perioder med

mye stgrre pdgang enn i fjor.

Det er sveert fa som oppgir at det er for mye av ulike elementer, denne andelen er
5 prosent eller lavere. De elementene som flest oppgir at studiene har for mye av,
kan sies d veere de mer akademiske elementene; forskningsmetode og teori om
f.eks. endringsledelse og organisasjonsutvikling. Det er imidlertid ogsa en relativt
stor andel, 29 prosent, som mener at det er for lite av teori om endringsledelse og

organisasjonsutvikling.

Individuell og kollektiv rolleutgvelse

Gruppene i utvalget svarer relativt likt pa spgrsmalene rundt innholdet i studiet
som omhandler det vi kan kalle en mer individuell utgvelse av rollen (Ekspert-
gruppa om leererrollen, 2016: 40). Dette dreier seg om utvikling av egen undervis-
ningspraksis som leerer faglig og gjennom konkrete undervisningsopplegg og -me-
toder, bruk av digitale ressurser og formidling. Nar det gjelder den mer kollektive
utgvelsen av rollen handler dette om at laereren skal bidra til 4 heve profesjonsfel-
lesskapet gjennom samarbeid og veiledning av andre laerere, og gjennom det vi
kan kalle tiltak for skoleutvikling. Innholdselementer i studiene knyttet til end-
ringsledelse, organisasjonsutvikling og lzerende organisasjoner, forskning pa sko-
leutvikling og forskningsmetode samt kollegaveiledning er relevante for den kol-
lektive rolleutgvelsen. Pa dette omradet finner vi stgrre forskjeller mellom grup-

pene i utvalget, som vist i figur 4.4.
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Figur 4.4 «Synes du det har veert for mye eller for lite av fglgende i studiet?», etter
grupper i utvalget. Prosentandeler som mener studiet har for lite av dette innhol-
det. Prosent. N = 544,

Vi har valgt & kun vise andelene som mener det er for lite av dette innholdet i stu-
diene. Alle grupper oppgir at dette med bevisstgjgring og trening pa kollegaveiled-
ning er det de i stgrst grad saver mer av. Dette er en tydelig tilbakemelding til ut-
danningsinstitusjonene som tilbyr leererspesialistutdanningen, da den deles av
bade de som har tatt utdanning tidligere, for koronapandemien gjorde fysiske
samlinger vanskelig, og spesielt av de som er studenter i dag. Den deles ogsa av de
som er laererspesialister ved sin skole i dag, og funnet kan indikere at kollegavei-
ledning er en del av rolle som de gnsker eller forventes & utfare og derfor gnsker
a mestre. Dette handler om profesjonalisering av leererkollegiet «innenfra», slik
Ekspertgruppa om lzererrollen definerer det (2016). Den fgrste evalueringen fant
at ordningen ikke ble like godt mottatt blant laererspesialistenes kolleger som
blant skoleledere, og at en stgrre andel mente leererspesialisten ikke hadde veert
en ressurs. Seland og kollegaene konkluderte med at leererspesialistene i for stor

grad hadde prioritert egen utvikling, og pekte pa behovet for at lzererspesialistene
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kom seg videre «ut i organisasjonen» (Seland mfl.,, 2017). [ Fagfornyelsen vektleg-
ges den kollektive profesjonsutviklingen, og dette kan muligens skape en stgrre
apenhet for det leererspesialiststudenten tar med seg av kunnskap fra studiet. [

alle fall ser en av studentene en slik sammenheng:

Tar laererspesialist i matematikk og mener at det studiet er av en sd hgy kvalitet
og er sd relevant mot den nye leereplan at samtlige skoler skulle hatt en laererspe-
sialist i matematikk for hjelpe til i arbeidet med d forstd og legge til rette for at

man kommer i gang med den nye leereplan pd en god mdte!

Nar det gjelder teori om endringsledelse og organisasjonsutvikling finner vi at an-
delen som savner mer av dette, er lavest blant de som har fullfgrt utdanningen,
men som ikke jobber som laererspesialist i dag. Det er ikke sa overrasende da de
trolig i mindre grad har nytte av denne type teorier i sin ndveerende jobb som lee-
rer. Det er imidlertid mer overraskende at de som er leererspesialister i dag ogsa
har den laveste andelen som mener det er for lite av teori generelt, og spesielt om
lzerende organisasjoner. Dette kan indikere at de ikke opplever teorier som sa vik-
tige for den kollektive utgvelse av leererspesialistrollen sammenlignet med de som
enna ikke har erfaring med rollen. Funnene kan ogsa peke i retning av at laererspe-
sialister fremdeles bruker mest tid pa sin egen, individuelle utvikling og mindre
grad jobber med kollektiv profesjonsutvikling og skoleutvikling.

Vi finner noe av den samme tendensen nar vi ser pa dette med forskning pa
skoleutvikling og forskningsmetoder. Her ligger andelen blant de som er i gang
med utdanningen, men som ikke er leererspesialister, signifikant hgyere enn for
resten av utvalget. Dette kan potensielt veere pavirket av hvor langt de er kommet
i studiet. Vi finner at hele 45 prosent av studentene som startet opp studieti 2020
har svart «for lite», mens tilsvarende andel for studentene som startet i 2019 og
2018 er henholdsvis 20 og 11 prosent.

Det er ogsa interessant 4 undersgke om type fagomrade man tar laererspesia-
listutdanning i, har noe & si for vurderinger av innholdet i studiene. Som tidligere
papekt, har en rekke av fagomradene sveert lav utvalgsstgrrelse som ikke er til-
strekkelig til 4 gjgre statistiske analyser av forskjeller. Det er imidlertid hensikts-
messig a gjgre en sammenligning mellom de fagene som inngikk den fgrste pilote-
ringen, realfag og norsk, med resten som representerer «de nye» fagomradene. Vi
har igjen valgt & kun vise andelene som mener det er for lite av dette innholdet i

studiene, se figur 4.5.
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Figur 4.5 «Synes du det har veert for mye eller for lite av fglgende i studiet?», kun
andelen som oppga at det er for lite, etter fagomrader. Prosent. N = 544,

Der vi finner en statistisk signifikant forskjell mellom «nye» og «gamle» fagomra-
der, er dette markert med en stjerne. Differansen er seerlig stor for dette med fokus
pa bruk av digitale ressurser i undervisningen. To av fem laerere som tar realfag
eller norsk, har oppgitt at de synes det er for lite av dette, mot en tredel blant res-
ten. Det er vanskelig 3 si om dette skyldes egenart ved fagomradet eller represen-
terer et forbedringsomrade for tilbydere av norsk og realfag. Den samme differan-
sen, om enn noe mindre, finner vi for dette med bevisstgjgring og trening pa kol-
legaveiledning. Det er ogsa noe innhold som peker seg ut i motsatt retning. Dette
gar spesielt pa selve undervisningssituasjonen og en mer individuell utgvelse av
laererspesialistrollen: fagspesifikt innhold, metoder til bruk i undervisning og ek-
sempler pa konkret undervisningsopplegg. Disse funnene indikerer at studietilbu-
dene kan ha ulike profiler, men kanskje kan en se pa om det er grunn til  justere
balansen mellom ulike typer innhold og rolleforstaelse. Kanskje har de «gamle»

fagomradene noe 3 lzere av de «nye», og omvendt.

4.5 Vurderinger av studienes faglige niva

Tidligere studier av leerere som tar videreutdanning, har vist at opplevelser til-
knyttet det faglige nivdet predikerer deltakernes opplevelse av utbytte (Gjerustad
og Pedersen, 2019). Laerere i utvalget ble derfor spurt om de opplevde at det fag-
lige nivaet var ungdvendig hgyt i forhold til de oppgavene de skal ha som laerer-

spesialist. Fordelingen er vist i figur 4.6.
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4.6

Det faglige nivaet er ungdvendig hgyt med

tanke pa de oppgavene jeg skal ha som 19
leererspesialist
0 20 40 60 80 100
W1 (I svertlitengrad) m2 3 m4 5 (I sveert stor grad) Ikke aktuelt

Figur 4.6 «Det faglige nivaet er ungdvendig hgyt med tanke pa de oppgavene jeg
skal ha som lzererspesialist». Prosent. N = 574.

Majoriteten av leererne, 58 prosent, opplever ikke at det faglige nivaet er for hgyt.
Det er imidlertid en av fem som oppgir at de synes det er for hgyt. Vi undersgkte
ogsa om vi fant forskjeller mellom ulike grupper i utvalget med hensyn til opple-
velsen av det faglige nivaet. Det var ingen statistisk signifikante forskjeller mellom
de som er leererspesialister, og de som kun har pabegynt eller fullfgrt utdanningen.
Det var heller ingen signifikante forskjeller mellom ulike fagomrader, ei heller
mellom realfag og norsk sammenlignet med resten av fagomradene.

Laerere som tar videreutdanning innenfor KfK har ogsa fatt samme spgrsmal i
en arrekke. Nar vi sammenligner lzererspesialiststudentene med KfK-studentene
fra 2019, finner vi at noen flere blant sistnevnte, en av fire, synes det faglige nivaet
er for hgyt. Her er det sarlig realfagene matte og naturfag som peker seg ut med

en hgy andel som opplever nivaet for hgyt.

Vurderinger av studieinnholdets nytteverdi

Respondentene ble ogsa bedt om a vurdere ulike sider ved studiet med hensyn til
nytteverdi — bade som laerer og tilknyttet det a praktisere i rollen som laererspe-

sialist, og fordelingen er vist i figur 4.7.
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Figur 4.7 «Vennligst gi din oppfatning av ulike sider ved innholdet i studiet. | hvil-
ken grad har ...». Prosent. N = 531.

Hele 85 prosent oppgir at de i stor eller sveert stor grad har dratt nytte av studiet
i egen undervisning og praksis som leerer. Kun fem prosent oppgir at de i liten eller
svert liten grad har gjort det samme. Det er ogsa fire av fem som oppgir at studiet
har bidratt til & gke deres motivasjon for a praktisere som leererspesialist og opp-
levelse av & kunne mestre rollen. Over 70 prosent oppgir at problemstillingene har
veert relevante for deres funksjon som leererspesialist. Her er det ikke overras-
kende en andel pa 8 prosent som har valgt «ikke aktuelt» da ikke alle er tilsatt i
funksjonen til tross for fullfgrt utdanning.

Vi testet ogsda om de som er leererspesialister i dag, skiller seg fra de som kun
har pabegynt eller fullfgrt utdanningen. Det er ingen signifikante forskjeller mel-
lom gruppene i utvalget nar det gjelder hvordan de vurderer innholdet i studiet
samlet. Vi undersgkte ogsa om det var forskjell mellom de som tar leererspesialist-
utdanning innen realfag og norsk, og resten av fagomradene. For 3 teste dette, be-

nyttet vi et samlemal pa innholdets nytteverdils. Analysen er vist i tabell 4.3.

15 Samlemalet har en reliabilitet (Cronbachs alfa) = 0.86, dette betyr at samlemalet er innbyrdes kon-
sistent.
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Tabell 4.3 Vurderinger av studieinnholdets nytteverdi, etter fagomrader. Test av
gjennomsnittlige forskjeller.

Vurderinger av innholdet i studiet Realfag Norsk  Resterende fagom-
(N=141) (N=120) rader (N=287)
Gjennomsnitt 4,41 4,50 4,17
standardavvik 0,72 0,63 0,93
F-verdi 8,03%**
**¥p = 0,000

Leerere som tar eller har tatt norsk og realfag vurderer studieinnholdets nytte-
verdi som hgyere enn resten. Dette funnet kan indikere at tilbydere har gjort seg
erfaringer og fatt tilbakemeldinger fra studentene som har bidratt til & bedre kva-
liteten pa tilbudet over tid. Laererspesialiststudenter som tar eller har tatt norsk,
vurderer dessuten innholdet som litt bedre enn de som tar realfag, men forskjel-
lene er ikke store. Vi fant ogsa en signifikant korrelasjon mellom vurdering av inn-
holdets nytteverdi og studentkull (r=-0,11, p=,012). Laerere som startet pa studiet
12017 og 2018 er mer forngyd med innholdets nytteverdi sammenlignet med de
som startet opp i 2019 og 2020. Dette tilsier at jo flere ar det er gatt siden man
startet leererspesialistutdanningen, jo bedre vurderer man innholdets nytteverdi.
En stgrre andel av disse studentene har trolig avsluttet studiet og fungerer nd som
leererspesialister ved egen skole. Forskjellen kan ogsa skyldes at de som startet
oppi2019 og 2020 i stor grad har hatt en studiehverdag preget av smittevern med
digitale samlinger og reduserte muligheter til utprgving blant egne lzererkolleger.

Jeg liker studiet sveert godt! Det er utviklende! Ettersom koronasituasjonen er som

den er, blir studiet noe annerledes. Dette pdvirker tilbakemeldingene.

Nar det gjelder de resterende fagomradene, ser vi at variasjonen er stgrre. Her er
det seerlig spesialpedagogikk som peker seg ut som spesielt lave med et snitt pa
3,85, etterfulgt av PfDK (4,07) og begynneropplaering pa 1-4. trinn (4,06). Det er
viktig & papeke at dette ikke er et lavt snitt med tanke pa at skalaen gar fra 1 til 5.
Over snittet finner vi fagomradene praktiske og estetiske fag (4,29) og yrkesfag
(4,55).

Utbytte av leererspesialistutdanningen

Laererne i utvalget ble bedt om a vurdere i hvilken grad de selv, elevenes deres og
skolen som helhet har hatt utbytte av leererspesialistutdanningen. Studentene har
arbeidskrav mellom samlingene der de er forventet a dele det de har laert med lee-
rerkollegiet og skoleledelsen samt & gjennomfgre et eget FoU-prosjekt ved egen

skole. Det var derfor relevant & stille spgrsmal om utbytte til leerere som er under
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utdanning ogsa. Figur 4.8 viser hvordan svarene fordeler seg pa utvalget av lzerere
totalt.
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) . 11 43 46
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Figur 4.8 «Vennligst gi din oppfatning av laeringsutbyttet av laererspesialistutdan-
ningen». Prosent. N = 541.

Tilnzermet fire av fem laerere svarer at leererspesialistutdanningen har gitt ut-
gangspunkt for refleksjon over egen praksis. Dette er det leeringsutbyttet som far
stgrst oppslutning. Det er ogsa en relativt stor andel, tre av fem, som opplever at
utdanningen har gkt deres engasjement for d utgve rollen som leererspesialist. Tre
av laeringsutbyttene kan sies 8 omhandle en mer individuell utgvelse av leererspe-
sialistrollen: ideer til & jobbe mer praktisk med elevene, forbedret undervisnings-
praksis og egne elevers faglige utbytte. I overkant av halvparten sier seg enige eller
sveert enige i at utdanningen har gitt utbytte pa disse omradene. En kommentar til
dette lyder:

Laererspesialistutdanningen har vart veldig praksisnzer. Lett d overfare det vi har

leert i studiet til arbeidet pd egen skole og ogsd pd et overordnet kommunalt niva.

To av leeringsutbyttene maler en mer Kollektiv utgvelse av rollen knyttet til det a
drive faglige utviklings og endringsprosesser pa egen skole. Her er det seerlig dette
med verktgy for & initiere endringsprosesser som peker seg ut. Her svarer majori-
teten at utdanningen i liten eller noen grad har gitt dette utbyttet. Denne opplevel-

sen finner vi ogsa igjen i noen av kommentarene laererne har gitt i spgrreskjema.
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Det er mye tungt fagstoff d lese. Det kan gjore at det blir tungt og litt mer utydelig
hva man kan gjore helt konkret i skolen. Undervisningen pd NTNU er svart bra!
Gode arbeidskrav og mye fin litteratur (om litt vel tungt d lese til tider). Men jeg
ser at jeg er pd leit etter d finne ut hvordan jeg skal gjore dette arbeidet pd min

skole. Jeg mangler noen verktgy for d sette i gang.

Som tidligere vist i figur 4.3 opplever majoriteten at det er tilstrekkelig fokus pa
teorier rundt endringsledelse og organisasjonsutvikling i studiene. For & kunne
nyttiggjgre seg teoretiske rammeverk og teoridrevet empiri ma man bruke tid pa
a omskrive dette til konkrete tiltak eller praksisendring ved egen skole. Det kan
saerlig veere utfordrende ndr man som laerer tar en utdanning som ikke skolens
ledelse eller leererkolleger er en del av. Et stgrre fokus pa mer praktisk anvendbare
verktgy fra studietilbyderes side kan stgtte en slik omsetting av kunnskap. Dette
kan potensielt vaere en ngkkel for 4 bedre deltakernes opplevelse av utbytte, seer-
lig tilknyttet kollektiv rolleutgvelse. Flere kommentarer indikerer at leererspesia-
liststudiet kan ha et slikt potensiale.

Jeg mener at man bgr ha en videreutdanning for d kunne bli leererspesialist. Jeg
mgter laerere som leererspesialister i ulike fag som strever med d vite hva og hvor-

dan rollen skal fylles. Det har vaert utelukkende positivt d ga studiet.

Andre papeker at det fgrst og fremst er pa arbeidsplassen de opplever utford-
ringer med a utgve rollen, og dette skyldes ikke mangel pad kompetanse etter stu-
diet.

Leaererspesialistutdanningen har bidratt til at jeg har mye d gi i forhold til skole-
utvikling, men det er avsatt alt for lite tid til arbeidet. Hvis en leererspesialist vil gi
mer md han/hun si fra seq lgnn for mer tid eller arbeide med dette pd toppen av
sin stilling (dugnad). Dette blir en hdplgs situasjon ndr det i utgangspunktet er

avsatt for lite tid til rollen.

Vi testet om de som er leererspesialister i dag skiller seg fra de som kun har pabe-
gynt eller fullfgrt utdanningen. Her benyttet vi et samlemal pa utbyttel6. Denne
forskjellen var statistisk signifikant, men ikke sa stor. Laerere som har fullfgrt ut-
danningen, men som ikke er laeererspesialister, har det hgyeste snittskaret pa ut-
bytte (4,80). Ikke overraskende har leerere som har pabegynt, men som ikke er
leererspesialister, lavest snittskaret (4,51). Dernest undersgkte vi hvorvidt det var
forskjell pa opplevelsen av utbytte nar vi sammenlignet laerere som tar realfag og

norsk med resten av fagomradene. Analysen er vist i tabell 4.4.

16 Samlemalet har en reliabilitet pa Cronbachs alfa = 0.91, hvilket betyr at malene er innbyrdes kon-
sistente.
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Tabell 4.4 Vurderinger av utbytte, etter fagomrader. Test av gjennomsnittlige for-
skjeller.

Vurderinger av utbytte Norsk og realfag Resterende fagomrader
(N=258) (N=283)
Gjennomsnitt 4,77 4,47
standardavvik 0,91 1,00
F-verdi 13,05***
*** p=.000

Testen viser at det er en tydelig forskjell, slik vi ogsa fant for innholdets nytteverdi.
Vurderinger av innholdets nytteverdi og utbytte av studiet er hgyt korrelert (r =
0,74, p =,000), det er derfor ikke sa overraskende at de som er forngyd med inn-
holdets nytteverdi ogsa er mer forngyd med utbyttet. Leerere som tar eller har tatt
norsk og realfag, vurderer utbyttet av studiet som hgyere enn resten. Det er likevel
et interessant funn at det a faktisk praktisere som laererspesialist ikke er avgjg-

rende for opplevd utbytte av utdanningen.

Likheter og forskjeller mellom laererspesialiststudenter
og Kompetanse for kvalitet-studenter

Deler av spgrsmalene som ble stilt til leererspesialiststudentene er tidligere benyt-
tet i en spgrreundersgkelse til lzerere som tar videreutdanningen i ordningen
Kompetanse for kvalitet (KfK; Gjerustad og Pedersen, 2019). Disse videreutdan-
ningstilbudene er mer faglig orientert og retter seg mot leerere i ordinzer under-
visning uten noen bestemt funksjon ut over dette, i motsetning til leererspesialis-
ter. Det er likevel en del aspekter ved laeringsutbytte de har til felles. Dette gar
saerlig pa faglig oppdatering, endringer i egen undervisningspraksis og elevenes
faglige utbytte som fglge av dette.

Fem av pastandene som inngar i malet pa leeringsutbytte er tidligere benyttet i
Deltakerundersgkelsen. Figur 4.9 viser hvordan KfK-studentene svarte varen

2019 sammenlignet med leererspesialiststudentene hgsten 2020.

60 e Rapport 2021:8



gjort meg mer engasjert i arbeidet mitt 67
itt meg ideer til 3 jobbe mer praktisk med
,  Eftmes J P 10 30 60
g elevene
C
o medfgrt at elevene mine far et stgrre fagli
= e R 7 3) 61
Z utbytte
¥ enerelt forbedret min mate a
> ¢ : : . 63
undervise/praktisere pa
itt ut kt f fleksj
gitt utgangspun 'or refleksjon over egen & 21 A
praksis som laerer
gjort meg mer engasjert i a utgve rollen som
o 65
leererspesialis
b itt meg ideer til 3 jobbe mer praktisk med
g BEme J ° 55
S elevene
e
> medfgrt at elevene mine far et stgrre fagli
8 ? orretaglie g 39 56
- utbytte
© generelt forbedret min mate a
2 riaret i 58
2 undervise/praktisere pa
o gitt utgangspunkt for refleksjon over egen
8 praksis som laerer - 2
)
0 20 40 60 80 100

H 1-2 (Helt uenig/uenig) m 5-6 (Enig/helt enig)

Figur 4.9 Lererspesialister og KfK-studenter fikk spgrsmal om i hvilken grad de er
enige i at «Utdanningen har ...». Prosent. N=537-543 for leererspesialiststudenter
og N = 3710-3752 for KfK-studenter.

Det er lite som skiller de to studentgruppene pa dette som gar pa engasjement i
arbeidet eller rollen og refleksjon over egen praksis som laerer. Dette er ogsa de
aspektene ved lzeringsutbytte som flest bekrefter. En av pastandene, dette med at
utdanningen har gjort dem mer engasjert, er ikke identiske for begge grupper. KfK
studentene far spgrsmal om de er mer engasjert i arbeidet sitt, mens leererspesia-
liststudentene far spgrsmal om de er mer engasjert i rollen som laererspesialist.
Dette kan veere en forskjell som gjgr at svarene ikke direkte kan sammenlignes.
Andelen som sier seg enig/helt enig i dette er noe hgyere blant KfK studenter enn
leererspesialiststudenter. Dette kan skyldes at ikke alle som har pabegynt eller full-
fart studiet faktisk har funksjonen som laererspesialist i dag. Det er likevel inter-
essant 3 merke seg at forskjellene er sma og ikke statistisk signifikante.

Nar det gjelder aspekter ved leringsutbytte som knytter seg mer direkte til
egen undervisningspraksis og elevenes faglige utbytte av eventuelle endringer,
finner vi stgrre forskjeller. Blant leererspesialiststudentene er det i overkant av
halvparten som sier seg enig eller svert enig i dette. Blant KfK-studentene ligger
denne andelen pa om lag tre av fem, og forskjellene er statistisk signifikante. Dette
med ideer til 4 jobbe mer praktisk med elevene er det aspektet som har den hgy-
este andelen som sier seg uenig og den laveste andelen som sier seg enig, og dette
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gjelder for begge studentgrupper. Leaererspesialistutdanningene er forventet a ha
arbeidskrav som innebaerer at studentene skal utvikle og utforske egen undervis-
ningspraksis. En utvikling- og utforskningsprosess kan man anta munner utiideer

om hvordan man kan gjennomfgre undervisningen pa en annen mate.

Kommentarer pa tilrettelegging ved egen skole og
gjiennomfgring under covid-19-pandemien

Ved opptak pa lererspesialistutdanningen forplikter skoleleder og skoleeier seg
til & legge til rette for gjennomfgring slik at studentene far frigjort tid og kan opp-
fylle studiets arbeidskrav. Disse kravene omhandler bade en individuell og en kol-
lektiv rolleutgvelse. Underveis i studiet skal lzererne utforske egen praksis i mgte
med elevene og bidra til utviklingsprosesser som kan styrke det kollektive profe-
sjonsfellesskapet.

Flere kommenterer pa dette med & fa redusert arbeidsbelastning for a kunne
gjennomfgre studiene. Noen opplever det utfordrende 4 kombinere jobb og stu-

dier.

Eg synes eg har for mange arbeidsoppgaver pd skulen min no ndr eg studerer.
Men det md eg for d ikkje gd ned i lgn. Eg er avhengig av ha kontaktlaerarlgn, sd
eg synes det er litt travelt d ta denne utdanninga i tillegg.

Andre opplever at dette har gatt seg til ved egen skole etter at skolen har fatt flere

leerere pa laererspesialiststudiet.

Ser imidlertid endring pd arbeidsplassen min nd. De som gdr pd laerespesialistut-
danning, arbeider 3 dager i uka og avspaserer dager hvor de skal levere inn ar-
beidskrav. De tar hele uker til studier, ndr de har 3 dager med samling. Da er det

mulig d fd kontinuitet og arbeide godt med studiene.

Det er delte meninger om hvor relevante og gjennomfgrbare arbeidskravene er
for skolen og lzererkollegiet. Dette oppleves sarlig utfordrende nar man ikke selv

har funksjonen som laererspesialist ved skolen.

A ta lzererspesialistutdanningen uten d vaere tilsatt som laererspesialist er sveert
vanskelig, da arbeidskravene forventer at du har rollen i kollegiet. Dette bgr i det
minste veere klar ved innsgking. Sd langt har vi i stor grad hatt teori for skolele-

dere, men det er vi jo ikke.

Noen kommenterer ogsd at de savner stgrre grad av interesse og engasjement for

laererspesialistutdanningen fra egen skoleledelse.
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Pd min skole har ledelsen ikke noen interesse av en laererspesialist. Jeg har gjen-
nom studiet sendt bdde pensumlister, utfgrte oppgaver, eksamener etc til ledelsen
og de har ALDRI spurt meg hva jeg holder pd med. Jeg har provd d komme i dialog,
men det har de ikke tid til.

Ikke overraskende er det flere som kommenterer at det har veert utfordrende a
studere i 2020 pa grunn av covid-19-pandemien og smittevernsrestriksjoner pa
skolen. Dette gjelder seerlig arbeidskrav som omhandler kollegaveiledning og sko-
leutvikling.

Mye av svarene har blitt pdvirket av koronasituasjonen. Mye laererspesialistar-
beid og studiene har blitt satt til side ndr vi har skolestenging og radt nivd pd
skolen. Det ble vanskelig d gjennomfare skoleutvikling og veiledning ndr vi er i

krisemodus.

Her etterlyser noen ogsa at tilbydere av laererspesialistutdanningen kunne tatt

mer hensyn til den situasjonen skolene var i og justert arbeidskravene deretter.

Jeg synes oppgavene vi fdr pd studiet burde vaert lagt opp slik at det passer oss. Vi
har nd fatt en oppgave der vi skal observere hverandre, eller fd andre laerere ved
trinnet inn i vdrt klasserom, og det passer ikke nd i Coronatider. Det burde tas

hensyn til.

Kommentarer pa hvordan utdanningen har fungert som
en del av en mastergrad

Laererspesialistutdanningen er en videreutdanning pa masterniva (60 studiepo-
eng). Den utgjgr saledes bare halvparten av en mastergrad. For 4 oppna en mas-
tergrad som gir lektorkompetanse, ma studentene bygge pa med 60 studiepoeng,
45 studiepoeng for masteroppgave i tillegg til metode og vitenskapsteori. Ved
noen leeresteder er det innfgrt erfaringsbasert master, hvor leererens erfaring
godtgjgres som 30 studiepoeng, og masteroppgaven utgjgr 30 studiepoeng. De to
masterutdanningene er omtalt i kapittel 1.1, og fagansvarliges vurderinger av
disse variantene er ufgrlig beskrevet i kapittel 6.3.

En del leerere i utvalget er tydelige i sin misngye over at ordningen ikke er ut-
formet slik at man oppnar en mastergrad nar man tar leererspesialistutdanningen.
De mener at det tredje aret, som viser til pabygning til erfaringsbasert master pa

deltid med 30 studiepoeng, ogsa bgr innga i studiet og finansieres pa samme mate.

Siden dette er et masterstudium, er det meget ugunstig at vi ikke far fullfprt siste
dret ogsd med noen form for stgtte. Altsd d skrive masteren. Disse to drene pd et
krevende studium gir meg kun ekstra studiepoeng, men vil ikke sikre meg jobb

som lzererspesialist og ikke gi meg gkt lgnn.
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Flere leerere refererer til tilbudet om erfaringsbasert mastergrad som flere utdan-
ningsinstitusjoner tilbyr. Denne graden tilfredsstiller ikke kravet til studiepoeng,

og gir derfor ikke lektorkompetanse.

Stiller et spgrsmdlstegn ved at det blir innvilget finansiering og frikjap til d gjen-
nomfare 60 stp. som leererspesialist, for sd d gi avslag pad finansiering og frikjop
til  skrive masteroppgaven som er avgjgrende for d kunne fullfgre en erfarings-
basert mastergrad. Flere pd samme studie som jeg tok fikk finansiering og frikjop
til d fullfore, d skrive masteroppgaven. Alle pad studiet fullfarte med 60 stp., men
det virket som en tilfeldighet hvem som fikk innvilget sgknaden om fullfgring av

mastergraden eller avslag.

Det er ogsa leerere som reagerer pa at skoleeier stgtter gjennomfgring av leerer-
spesialiststudiet uten a forplikte seg pa & tilby funksjonen som laererspesialist i

etterkant.

Dersom vi skal fd noe igjen for dette s MA det tredje dret, masteren dekkes av
skoleeier. Det er svaert demotiverende d oppdage at vi md betale mye penger for
det siste dret selv. Siden dette studiet er pd masternivd, sd krever det ogsd mer
enn andre studier og jeg mener at en burde hatt en stgrre prosent frikjopt tid til d
arbeide med det slik at en kan fd leert mest mulig. Det burde ogsd veert krav om at
kommunen ikke sendte folk pd dette studiet uten d allerede opprette en stilling
der den som tar studiet kan jobbe seg inn i stillingen som leererspesialist underveis
i skolelgpet.

Andre opplever at dette med kompetanse pa mastergradsniva vektlegges for mye
i studiet. Fokus rettes mot teori og vitenskapelig produksjon, og dette gar pa be-
kostning av mer praksisnaere problemstillinger, nytteverdi i egen skolehverdag og

rollen som laererspesialist.

En utfordring ved studiet, og sikkert de fleste studier er at det i stor grad handler
om forskning og teori. Det er viktig for d dyrke «leererspesialisten som fagperson
og forsker», men jeg ser for meg at en radikalt annen vri, der studentene (sammen,
med veileder) fdr drive med f eks Lesson study i lengre perioder, diskuterer med
felles referanserammer osv. og at dette hadde veert veldig annerledes, og en mer
riktig retning med tanke pd d fungere som laererspesialist pd egen skole (kollega-
veiledning, didaktisk fokus og utviklingsarbeid pd egen skole). Denne utdan-
ningen er pd «masternivd» og det tror jeg den lider under. Da er det formelle krav
til pensum og arbeidskrav som tilsynelatende «tar» av plassen til praksisfeltet.
Foreleserne og fagpersonene vi har hatt pd studiet er for gvrig fantastiske, dyktige
personer. Formen er jeg usikker pd. Jeg tror utdanningen gaper over mye, og at

det viktigste - etter min mening - fdr for lite plass.
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Andre opplever kvaliteten pa studiet som sa god at det motiverer dem til a fort-

sette studiene og ta pabygging til mastergrad.

Jeg startet studiet nd i hgst, sd har ikke leert sd mye enda, i hvert fall ikke i forhold
til spgrsmdlene som omhandlet lzererspesialist studiet. Jeg opplever studiet som
MEGET engasjerende, inspirerende og motiverende. Laererne der er dyktige og
skaper bdde lzerelyst og motivasjon. Jeg gleder meg til alle samlingene og mappe-
elementene vi jobber med er helt i trdd med studiet og gir mye leering. Jeg er sd

inspirert at jeg kommer til d skrive master ndr jeg er ferdig. Tar PfDK.

Kommentarer fra de som har fullfgrt utdanningen, men
ikke fatt funksjonen som laererspesialist

Ifglge Utdanningsdirektoratets hjemmeside, skal laererspesialistutdanningen gi
kompetanse som kvalifiserer til 4 «a styrke det kollektive profesjonsfelleskapet pa
skolen, og til 4 utvikle skolen som lzerende organisasjon». Det er imidlertid ikke en
automatikk i eller en forutsetning at den som fullfgrer leererspesialistutdanningen
ogsa far funksjonen som laererspesialist. Dette sender et signal om at kompetansen
vurderes som relevant, men at det er opptil skoleeier og skoleleder a vurdere hvor-
vidt man gnsker a legge til rette for utgvelse av rollen - formelt, organisatorisk og
finansielt. [ dette utvalget er det 13 prosent som har fullfgrt utdanningen, men som
ikke har funksjonen som leererspesialist ved sin skole. Dette situasjonen er det en
del som har kommentert p3, og vi deler noen av disse kommentarene i det fgl-
gende.

Noen kommenterer at de ikke far brukt kompetansen fordi skoleeier ikke har
opprettet en stilling, og at man derfor ikke har en formell rolle.

Kommunen har ikke opprettet noen stillinger som leererspesialist. Jeg fdr derfor

ikke brukt kompetansen min, og fdr heller ikke lonnskompensasjon.

Andre opplever at skoleeier og skoleledelsen ikke har det samme eierskapet til
ordningen. Det kan oppleves frustrerende at skoleledelsen ikke stgtter gjennom-
foring av utdanningen eller viser at de gnsker a benytte kompetansen i undervis-

ning eller leererkollegiet.

Jeg er lzererspesialist i begynneropplsering, men de har i dr beordret meg til d ar-
beide pd 5. trinn. 1 fjor fikk jeg krangler meg til en dag pd forste trinn. I dr skriver
jeg master pd egen regning. Jeg fdr ikke engang permisjon til forskning pd egen
skole. Jeg kommer til d slutte pd denne skolen til neste dr og heller sgke meg til en
skole som vil benytte seg av min kompetanse. Tror ikke ledelsen har satt seg inn i
hva en lzererspesialist er og det oppleves som at de er "redde/ sjalu” pd utdannel-

sen min. Det var kommunalsjef i oppvekst som gnsket at jeg skulle ta utdannelsen.
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Det er ogsa leerere som opplever at leererspesialistordningen ikke er godt nok for-
ankret hos skoleeier, og at man derfor er avventende til hvorvidt det er dette tilta-

ket man skal prioritere a finansiere.

Utdanningen har dpnet opp mulighetene som ligger i d drive skoleutvikling gjen-
nom veiledning og ved d arbeide i klasserommet. Dette arbeidet bar laftes frem
slik at skoleeier fdr en enda bedre forstdelse av hvor bra denne tilnaermingen er,
slik at det satses pd funksjonen som leererspesialist. [ vdar kommune er det fremde-
les en avventende holdning til d tilsette leerere som leererspesialist. Det har ikke
veert vilje til d prave ut ordningen med pilotering med stgtte fra Udir - skepsisen
er stor enda. Betydningen av laererspesialistens rolle bar komme frem i mye stgrre

grad. Lgfte frem gode eksempler.

Noen leerere mener gode erfaringer med ordningen bgr lgftes frem slik at skole-
eier og skoleledere kan fa stgrre tro pa ordningens potensiale. Andre etterlyser
tydeligere fgringer fra Utdanningsdirektoratet og gir uttrykk for at dette er en for-
utsetning for at ordningen skal styre sin forankring hos skoleledere og skoleeiere.

Men vil si at skoleledelse bgr forplikte seg til d la oss fd ga inn i rollen som leerer-
spesialist, ved endt utdanning. Ledelsen mener at funksjonen er noe uklar fra udir

sin side - sd her bgr det komme klare fgringer.

Til tross for at selve leererspesialistutdanningen er toaring, kan skoleledere og sko-
leeiere ha en opplevelse av at utdanningen fgrst er fullfgrt nar leereren har tatt en
mastergrad. Dette kan resultere i at de planlegger a opprette stillinger fgrst nar
mastergraden er fullfgrt.

Er ferdigutdannet leererspesialist, holder pd med master i leererspesialist, men har
ikke funksjon som leererspesialist pd skolen jeg arbeider. Synes det er forunderlig

at kommunen stgtter utdannelsen, men at kommunen ikke oppretter funksjonen.

Oppsummering

[ dette kapitlet har vi presentert data om leererspesialiststudentenes bakgrunn
samt deres opplevelser av leererspesialistutdanningenes kvalitet og av hvordan fi-
nansieringsmodellen for lzererspesialistutdanningen har fungert. Vi har ogsa in-
kludert tilbakemeldinger pa hvordan leerere opplever at utdanningen har fungert
som en del av en mastergrad.

Realfag og norsk er fremdeles de fagomradene med flest studenter, etterfulgt
av PfDK og yrkesfag. Vi finner at yrkesfag samt praktiske og estetiske fag er over-
representert blant leerere som har fullfgrt utdanningen, men som ikke er laerer-

spesialister i dag.
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Fire av fem leerere sier seg forngyde med finansieringsmodellen for utdan-
ningen, men laerere som ogsa er laererspesialister i dag, er minst forngyd. Dette
handler for mange om at det ikke legges godt nok til rette for 8 kombinere studier
og jobb, at modellen praktiseres svaert ulikt fra kommune til kommune og at stu-
diene har ulik arbeidsbyrde. De etterlyser tydeligere fgringer for hvordan studiet
skal gjennomfgres i praksis, bade ved skolen og studiestedet.

En del leerere i utvalget er tydelige i sin misngye over at ordningen ikke er ut-
formet slik at man oppnar en mastergrad nar man tar leererspesialistutdanningen.
De mener at «dette tredje aret» frem mot erfaringsbasert mastergrad ogsa bgr
innga i studiet og finansieres pa samme mate. Skoleeier avgjgr om erfaringsbasert
master skal gi opprykk til lektor. Det er ogsa leerere som reagerer pa at skoleeier
stgtter gjennomfgring av leererspesialiststudiet uten & forplikte seg pa a tilby funk-
sjonen som lzererspesialist i etterkant.

Noen opplever at dette med kompetanse pa mastergradsniva vektlegges for
mye i studiet. Fokus rettes mot teori og vitenskapelig produksjon, og dette gar pa
bekostning av mer praksisneere problemstillinger, nytteverdi i egen skolehverdag
og rollen som leererspesialist. Det er ogsa leerere som oppgir at de opplever kvali-
teten pa studiet som sa god at det motiverer dem til a fortsette studiene og ta pa-
bygging til mastergrad.

Majoriteten av laerere i utvalget oppfyller kriteriene for opptak pa leererspesia-
listutdanningene. De har en formell lezererutdanning, oppfyller kravet til studiepo-
eng og minst 3 ars undervisningserfaring i fagomradet. Lerere i yrkesfag samt
praktiske og estetiske fag har den hgyeste andelen med over 100 studiepoeng fra
fagr, og disse er ogsa overrepresentert blant leerere som har fullfgrt leererspesia-
listutdanning, men som ikke er tilsatt som laererspesialister. Dette kan indikere at
leererspesialistutdanningen ogsa benyttes som et nytt tilbud om videreutdanning,
selv om man ikke har planlagt for at lzereren kan fylle en leererspesialistrolle.

Laererspesialistutdanningene skal dekke et relativt bredt spekter av tema, bade
fagspesifikt innhold og individuell og kollektiv utgvelse av rollen. Majoriteten av
leererne opplever at studiene har klart & balansere dette pa en god mate. De er
spesielt forngyde med vektlegging av fagspesifikt innhold. Det flest savner er be-
visstgjgring og trening pa kollegaveiledning. Denne type ferdighetstrening kan ha
blitt vanskeligere med digitale samlinger grunnet koronapandemien. En del sav-
ner ogsa mer fokus pa bruk av digitale ressurser, og dette er serlig fremtredende
i fagomradene realfag og norsk. Blant lzerere som ogsa er laererspesialister i dag,
er det feerrest som savner mer teori om endringsledelse og organisasjonsutvikling
og forskning pa skoleledelse. Dette kan indikere at studietilbudene treffer rett pa
balansen mellom innholdselementer. Funnene kan ogsa peke i retning av at leerer-
spesialister fremdeles bruker mest tid pa sin egen, individuelle utvikling og
mindre grad jobber med kollektiv profesjonsutvikling og skoleutvikling.
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Nar det gjelder resultatkvalitet, finner vi at fire av fem sier de har hatt stor nytte
av studiet i egen undervisning og praksis som leerer. De oppgir ogsa at studiet har
bidratt til & gke deres motivasjon for a praktisere som laererspesialist og opple-
velse av 4 kunne mestre rollen. Det er kun syv prosent eller feerre som er uenige i
dette. Leerere i realfag og norsk er spesielt forngyd med studiets nytteverdi, saerlig
etter avsluttet studium. Blant de andre fagomradene er det yrkesfag og praktiske
og estetiske fag som peker seg ut med et hgyt snitt pa opplevd nytteverdi, mens
spesialpedagogikk har det laveste snittet.

Til slutt ble lzererne i utvalget bedt om a vurdere i hvilken grad de selv, elevenes
deres og skolen som helhet har hatt utbytte av leererspesialistutdanningen. Det
leeringsutbyttet som far hgyest oppslutning, er at utdanningen har gitt utgangs-
punkt for refleksjon over egen praksis. Generelt har leererne fatt noe mer utbytte
av utdanningen i sin individuelle utgvelse av rollen. Majoriteten skulle gjerne sett
at utdanningen hadde gitt stgrre utbytte i form av verktgy for & initiere endrings-
prosesser ved egen skole. Laerere som tar realfag og norsk er noe mer forngyd med
utbyttet enn resten. Vi finner ingen tydelige forskjeller i opplevd utbytte mellom
de som kun tar eller har tatt utdanningen, og de som ogsa praktiserer i rollen som

laererspesialist.
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5.1

Analyser av skolelederes
sporreskjemabesvarelser

Dette kapitlet er knyttet til kvalitet i leererspesialistutdanningen og omhandler
sammenhengen mellom funksjonen som laererspesialist og leererspesialistutdan-
ningen (forskningsspgrsmal 7 og 9 angitt i kapittel 1.2). Derfor er det viktig hvor-
dan skoleleder involverer seg i leererspesialistutdanningen gjennom 3 a) tilrette-
legge for at leerere kan delta i utdanningen gjennom frigjgring av undervisningsti-
mer, b) at de far delta i utviklingsprosesser pa skolen og c), utvikle egen undervis-
ningspraksis. Punktb) og c) belyser forskningsspgrsmalene nevnt over, og eri trad
med retningslinjene for ordningen, omtalt i kapittel 1.1.

[ dette kapitlet analyserer og diskuterer vi svarene fra spgrreundersgkelsen til
skoleledere. Utvalget er skoleledere som har leerere ansatt pa skolen i dag som har
pabegynt og eventuelt fullfgrt leererspesialistutdanningen, enten de har funksjon
som laererspesialist ved skolen eller ikke. For 4 vurdere hvorvidt det er forskjeller
i svarene mellom enkelte undergrupper, for eksempel mellom skoleledere pa
grunnskolen og videregdende, har vi brukt signifikanstester. [ vedlegg C er det re-
degjort for hvordan respondentene fordeler seg med hensyn til leereres utdan-
ningsdeltakelse, skoletype, stilling og erfaring som skoleleder samt geografi.

Kort fortalt utgjgr utvalget i dette kapitlet rektorer som har lzerere som er i gang
med lzererspesialistutdanning den stgrste andelen av respondentene, mens det a
ha leerer med fullfort utdanning ikke er like vanlig. Det er ogsa skoleledere som har
leerere tilsett i funksjonen leererspesialist, som ogsa har leerere i en eller begge
gruppene nevnt over. En stor overvekt er skoleleder i grunnskolen, nesten alle er
tilknyttet offentlige skoler, de er med fa unntak rektorer eller assisterende rekto-
rer, og de har varierende fartstid i rollen som skoleleder. De fleste skolelederne
befinner seg i Viken, Rogaland og Oslo.

Frigjgring av oppgaver under utdanning

[ retningslinjene til ordningen forutsettes det at leerere som gjennomfgrer utdan-
ningen skal frigjgres fra ordinzere arbeidsoppgaver i trdd med fgringer fra KfK.
Skolelederne ble spurt om i hvilken grad de og leererne var enige om hvordan fri-

gjgringen av ordineaere arbeidsoppgaver skulle gjgres.
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Figur 5.1 «l hvilken grad var du og lzereren(e) enige om hvordan frigjgring av ordi-
nzere arbeidsoppgaver skulle gjgres?» etter skoletype, N=246, (N=200 pa grunnsko-
len og N=46 i videregaende)

Figur 5.1 viser at to tredeler av respondentene svarer at de var svert enige i hvor-
dan frigjgring fra ordinzere arbeidsoppgaver skulle gjgres. Svaert fa respondenter
svarer at de var uenige, mens noen svarer at de hverken var enig eller uenig.
Figur 5.2 viser svarfordelingen blant skoleledere pa grunnskolen, fordelt etter
skolestgrrelse. Det er skoleledere pa skoler med under 100 elever som i stgrst
grad svarer at de var svert enige, mens 58 prosent (av 100 respondenter) blant
skoleledere pa skoler med flere enn 300 elever svarte at de var svaert enige. Rundt
en fjerdedel av skolelederne med over 300 elever svarer at de hverken var enig

eller uenig, mens 13 prosent svarer litt enig.
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10 3 4 l
0 0 0
0 -— . . || .
Sveert uenige Litt uenige Hverken uenige Litt enige Sveert enige
eller enige

H Under 100 ®100-299 Over 300

Figur 5.2 «l hvilken grad var du og leereren(e) enige om hvordan frigjgring av ordi-
nare arbeidsoppgaver skulle gjgres?» etter skolestgrrelse i grunnskolen, prosent
(N=200)
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En antakelse om funnene i figur 5.2 er at det er lettere a skape gode relasjoner pa
mindre skoler med feerre klasser, men vi fant ingen signifikante forskjeller mellom
skoleledere pa videregdende fordelt etter skolestgrrelse. Sistnevnte funn kan
imidlertid forklares av at utvalget med skoleledere i videregdende er lite. Ser vi pa
skoleleders erfaring, er det signifikante forskjeller i svarene mellom 11 til 20 ars

erfaring og inntil 5 ars erfaring, vist i figur 5.3.

Over 20 ars erfaring (N=11) 0 100
11 til 20 ars erfaring (N=59) !) 12 - 76

5 til 10 &rs erfaring (N=74) 1 [ 66
Inntil 5 ars erfaring (N=97) I 27 - 56

0 20 40 60 80 100

W Sveert uenige M Litt uenige = Hverken uenige eller enige M Litt enige ' Sveert enige

Figur 5.3 «l hvilken grad var du og leereren(e) enige om hvordan frigjgring av ordi-
naere arbeidsoppgaver skulle gjgres?» etter ars erfaring som skoleleder, prosent
(N=200)

Svarene tyder pa at jo lengre erfaring, jo lettere mener skoleleder det var a enes
om hvordan frigjgringen av ordinzere arbeidsoppgaver skulle gjgres. Dette er uav-
hengig av om skolen har erfaring med leererspesialister fra tidligere eller ikke
(ikke vist i figur eller tabell). En forklaring kan veere at dette er noe som er lettere
a lgse ndr en leder har erfaring og trygghet i rollen som skoleleder, eventuelt at

erfarne skoleledere velger a ikke bruke mye tid pa a diskutere slike spgrsmal.

71 e Rapport 2021:8



5.2

Studier, utviklingsprosesser og utvikling av undervisning

Det ble stilt spgrsmal til skoleleder om hvordan ledelsen tilrettelegger for at lee-
rerne som deltar i leererspesialistutdanningen, far bidratt i utviklingsprosesser og
utviklet egen undervisningspraksis. Interessant i denne sammenheng er at det
ikke er noen signifikante forskjeller mellom grad av tilrettelegging og noen av de
forskjellige bakgrunnsvariablene. Hverken skoletype, skolestgrrelse, landsdel el-
ler skoleleders erfaring har noen signifikant pavirkning pa svarfordelingen. Av den
grunn viser figur 5.4 kun den samlede svarfordelingen pa de to spgrsmalene knyt-

tet til tilrettelegging for deltakelse i utdanning.

Far bidra i utviklingsprosesser pa egen
T o H ” - >
skole
Far utviklet og utforsket egen
L . D4 26 17
undervisningspraksis

0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %

M| sveert liten M| liten grad I noe grad M| stor grad | sveert stor grad

Figur 5.4 «l hvilken grad har skolens ledelse tilrettelagt for at leerere som deltar i
lzererspesialistutdanningen ...» skoleledere pa grunnskolen og videregaende, pro-
sent (N=246)

De fleste skolelederne svarer i stor eller i sveert stor grad pa de to spgrsmalene.
Rundt to tredjedeler svarer enten i stor eller i svaert stor grad pa spgrsmal om at
leerere som deltar i leererspesialistutdanningen, far bidra i utviklingsprosesser pa
egen skole. Det er litt over en av fire som svarer i noe grad, mens 6 prosent svarer
i liten grad.

For pastanden om at lzerere som deltar i utdanningen far utviklet og utforsket

egen undervisningspraksis, svarer de fleste at skolen tilrettelegger for dette.

Andre tilbakemeldinger fra skoleleder

Det ble dpnet for at skolelederne kunne gi en tilbakemelding utover de spgrsma-
lene vi stilte i spgrreundersgkelsen. Noen av tilbakemeldingene omhandler sam-
menhengen mellom studiene og arbeidsoppgavene mens larerne gjennomfgrer

studiene. Selv om nesten to tredjedeler av skolelederne altsa svarer at studentene

72 e Rapport 2021:8



far bidra i utviklingsprosesser pa skolen, og litt over to tredjedeler svarer at stu-
dentene far utviklet egen undervisningspraksis, antyder en del av de apne svarene
at en del skoleledere ikke har lagt noen konkrete planer for bruken av leererspe-
sialister. Dette gjelder spesielt nar leereren er under utdanning.

Flere av skolelederne fremhever at laereren er helt i starten av utdanningen, at
det ikke er lagt planer enda, og at de hdper pa utbytte eller glede av utdanningen
pa sikt.

En skoleleder gir uttrykk for hap om at leereren ikke flytter, og tilfgyer:

Det burde vart noe bindingstid pd skolen etter to dr med videreutdanning. Det er

krevende for skolen @ ha mange lzerere i videreutdanning.

En skoleleder svarer at de «gir ikke tid til laererspesialisten utover de 37,5% som

ligger i videreutdanningen».
En annen kritiserer sammenhengen mellom ordningen og utdanningen:

Leererspesialistordningen og laererspesialistutdanningen henger ikke sammen. En
leerer som tar utdanning som lzererspesialist er ngdvendigvis ikke en leerer som
bidrar til kollektiv utvikling pd skolen. Laererspesialistordningen gir midler til d
"se" laerere som gnsker d bidra, men intensjonen fungerer ikke alltid da de leerere
som kan bidra og som er gode, ikke gnsker d veere laererspesialister. [...] Det krever
god styring og fasthet fra skoleledelsen for d std i dette og begrunne hvorfor noen
far bli lzererspesialister og andre ikke. Det er vanskelig d konvertere sum til tid.
Leaerer fdr utbetalt sum ogsd er det en forventning om at oppgaven skal lgses. Da
kommer fort diskusjonen om at summen er "brukt opp" sd nd har jeg ikke mer tid
til d gjore oppgaven ... En utfordring @ kommunisere oppgavefokus og ikke tidsfo-
kuset.

Vi tolker det slik at denne skolelederen mener utdanningen tiltrekker leerere som
ikke alltid egner seg i funksjonen, samtidig som det er utfordrende & rekruttere
egnede laerere til funksjonen. Dette er i sa fall ikke s mye en kommentar til sam-
menhengen i innhold mellom lzererutdanningen og oppgavene i funksjonen, men
om at de to delene av ordningen ikke fungerer sammen slik de trolig var ment.

En annen skoleleder kommenterer det vedkommende oppfatter som en darlig

kobling mellom de to delene av ordningen:

[...] Det hadde veert fint om at det var mulighet for en sammenheng mellom laerer-
spesialistutdanning og -funksjon. Det oppleves som demotiverende at man tar en

utdanning til spesialistfunksjoner som ikke finnes i eget fylke.

Tilsvarende er det en skoleleder som beskriver forskjell i forventninger fra utdan-

ningsstedene:
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5.3

Det viser seg at det er stort sprik i forventninger fra utdanningssted til hva den
enkelte skal bidra med av utviklingsarbeid pd skolen. Den ene har et rent faglig
pdfyllfokus, mens den andre oppfordrer til hele tiden G jobbe med konkrete utvik-
lingspunkter pd skolen. Savner en tydeligere og mer samkjart forventning fra ut-
danningssted til bdde laerer og oss, slik at dette handler om en leererspesialist og

ikke bare om en vanlig videreutdanning.

De apne svarene viser at selv om det er mange skoleledere som tilrettelegger for
at studentene kan bidra i utviklingsprosesser, er det ogsa noen som problematise-
rer koblingen mellom studiene og hva som forventes av studentene pa arbeids-

plassen.

Kommentarer knyttet til covid-19-pandemien

Avslutningsvis er det verdt & merke seg at noen skoleledere oppgir at det er ut-
fordrende a planlegge bruken av lzererspesialister sammen med utfordringene co-
vid-19-pandemien har medfgrt pa det administrative nivaet. En skoleleder nevner

blant annet:

Vi er en skole som har hatt store administrative utskiftninger det siste dret. Dette
kombinert med ekstra utfordringer knyttet til covid-19 har medfgrt mindre fokus

pd leererspesialistene sine arbeidsoppgaver enn gnsket.

Andre tilkjennegir at det pa grunn av pandemien ikke er lett a se effekt av arbeidet
som gjgres av en laerer som nettopp har startet i utdanningen, eller at intensjonen
med laererspesialisten er sterkt redusert pa grunn av pandemien.

Dette tilsier at en del av svarene kan veere farget av den situasjonen som preget
skolene gjennom store deler av 2020. Likevel er det nesten to av tre blant skolele-
derne som svarer at de i stor eller sveert stor grad har tilrettelagt for at studentene

skal fa bidra i utviklingsprosesser pa skolen og utvikle egen undervisningspraksis.

Virkemiddel for @ beholde gode lerere

Siste spgrsmal som vi inkluderer i denne analysen er et mer overordnet spgrsmal
om selve ordningen, men som likevel er interessant a se pa siden vi i denne sam-
menheng ser vekk fra skoleledere som kun har leerere tilsatt i funksjonen. Det ble
stilt spgrsmal om skoleledere bruker ordningen som et virkemiddel for & beholde

dyktige leerere ved skolen. Figur 5.7 viser skoleleders svar, fordelt etter skoletype.
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Figur 5.5 «Bruker du ordningen som et virkemiddel for & beholde dyktige leerere
ved skolen?» etter skoletype, prosent (N=246).

Svarene viser at det er signifikant faerre skoleledere pa videregdende som bruker
ordningen til & beholde dyktige leerere, sammenlignet med skoleledere i grunns-
kolen. Mens en fjerdedel av skolelederne pa videregdende svarer at de ikke ser pa
ordningen som et virkemiddel for & beholde dyktige lzerere, er tilsvarende andel 8
prosent i barne- og ungdomsskolen. Det er en signifikant hgyere andel blant sko-
lelederne i grunnskolen som svarer i stor eller svert stor grad, sammenlignet med

skoleledere i videregaende.

Oppsummering

[ rammeverket til ordningen legges det til grunn at skoleeier og skoleledelse legger
til rette for at studentene frigjgres fra ordinzere arbeidsoppgaver i trdd med de
fgringene som gjelder i Kompetanse for kvalitet, samt at de kan oppfylle arbeids-
kravene i studiet.

De fleste skolelederne oppgir at de stort sett var enige med laererspesialiststu-
denten om hvordan frigjgringen fra ordinzere arbeidsoppgaver skulle lgses. Selv
om dette varierer litt nar vi ser pa forskjellige undergrupper av utvalget, er det
likevel fa som svarer at de var litt eller svaert uenige. Det var spesielt skoleledere
med lengre erfaring som svarte at de i stor eller sveaert stor grad var enige med
leereren om frigj@ring av undervisning i forbindelse med utdanningen, sammen-
lignet med skoleledere med kortere erfaring som skoleleder. Pa grunnskolen var

det ogsa vesentlig lettere a lgse dette pa sma skoler enn pa stgrre skoler.
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Nar det gjelder rollen til leerere som er under utdanning, tyder svarene pa at de
fleste skolelederne mener at de tilrettelegger for at studentene skal kunne bidra i
utviklingsprosesser pa skolen, og at de far utviklet egen undervisningspraksis.
Noen skoleledere synes det er utfordrende a inkludere leerere som er under ut-
danning nar det er usikkerhet knyttet til om de faktisk blir tilsatt i rollen etter endt
utdanning. Vi finner ogsa at det er en del skoleledere som svarer at de finner det
utfordrende a nyttiggjore seg funksjonen under covid-19 pandemien, spesielt gjel-
der dette leerere som tar leererspesialistutdanningen.

Vi konkluderer derfor med at de fleste skolelederne fglger formkravene stilt av
Utdanningsdirektoratet som er satt i forbindelse med leererspesialistutdanningen,
og derfor sikrer kvalitet i leererutdanningen gjennom & sikre en sammenheng mel-
lom funksjonen som lzererspesialist og leererspesialistutdanningen. Det er likevel
enkelte som svarer at de i liten grad har planlagt bruken av leererspesialister som
er under utdanning. Grunnen til dette er usikkerhet i forbindelse med om vedkom-
mende faktisk blir ansatt som leererspesialist i ettertid, og covid-19-pandemien.

Avslutningsvis ble det diskutert hvorvidt skoleledere bruker funksjonen til a
beholde dyktige leerere, og det viste seg at feerre skoleledere pa videregdende enn

i grunnskolen bruker funksjonen til akkurat det.
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6.1

Fagansvarlige om utviklingen av
utdanningen

Mandatet for a gi laererspesialistutdanning fremgar av kravspesifikasjonen, refe-
rert i kapittel 2.2. Som nevnt der er forventningene til leererspesialisten blant an-
net at han eller hun skal ha en padriverrolle i arbeidet med a styrke det kollektive
profesjonsfellesskapet og videreutvikle skolen som laerende organisasjon. Spgrs-
mal som belyses i dette kapitlet er hvordan fagansvarlige har lagt opp studiet for
a forberede studentene for en funksjon som laererspesialist, hvilken erfaring de
har nar det gjelder studentenes utsikter til & fa tilsetting i funksjonen og hvordan
de opplever at utdanningen fungerer som en del av mastergrad.

Innledningsvis gnsker vi  gi innblikk i informantenes motivasjon for oppgaven
gjennom deres omtale av studentene og tilgangen til praksisfeltet. Vi skal se at fag-
lig vektlegging og bevisstgjgring for utviklingsarbeid pad egen skole er aspekter
som fglger hverandre. De fagansvarliges tanker om leererspesialistrollen munner
ut i konkretiseringer av hvordan de har valgt & legge opp studiet og arbeidskra-
vene. Overgang til mastergrad omtales fgr vi gir eksempler pa spgrsmal som opp-
leves som uklare, og hvor de fagansvarlige ser grenser for sitt eget ansvar og man-
dat.

Utvalget og rekrutteringen til intervjuene er beskrevet i kapittel 3.2.

Tilbydernes motivasjon og kompetanseutviding

Ved alle institusjonene viser de fagansvarlige naturlig nok til sine tidligere erfa-
ringer og samlede kompetanse for utviklingen av tilbudet om leererspesialistut-
danning i det aktuelle faget. Noen har ogsa samarbeidet med flere og ulikt spesia-
liserte kolleger for a fa det til.

Samarbeid pa tvers av UH-institusjoner om utviklingen av lzererspesialistut-
danningen ser ut til kun a ha foregatt i en tidlig fase. Utover at de bistar i sensor-
arbeid for hverandre, er det et hovedinntrykk at tilbyderne ikke mgtes systema-
tisk. Ett av miljgene viser riktignok til en samling pd Gardermoen hvor de traff et
annet miljg som tilbyr samme laererspesialistutdanning, og startet et samarbeid
ettersom de fant ut at de tenkte noksa likt. Ved to av leerestedene viser de til at de
bevisst har utformet sitt tilbud med en litt annen faglig vektlegging enn andre

miljg, for & unngd konkurranse om de samme, noksa fa sgkerne. Det har skjedd at
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tilbud faller bort pa grunn av for fa sgkere, som da fordeles mellom andre tilby-
dere.

Et miljg bergmmer en konferanse i regi av Utdanningsdirektoratet hvor blant
annet leererspesialister, studenter, skoleledere og skoleeiere presenterte erfa-
ringer med leererspesialistordningen, og ordningen ble diskutert fra ganske ulike

stasteder. At dette ikke er fulgt opp, antar de skyldes koronapandemien.

Studiet og studentene

Erfaring med en digitaliseringsmodell fra et spesifikt fagfelt, ssmmen med kompe-
tanse pa leering pa digitale flater, var utgangspunktet for utviklingen av leererspe-
sialiststudiet i profesjonsfaglig digital kompetanse, forteller en av de fagansvar-

lige, og fortsetter:

Mye av tenkingen [tidligere] var at IKT var noe som stod pd utsiden. Men her er et
studium som forener det digitale og pedagogiske pd en helt annen mdte. Og det
syns vivar veldig interessant. Og ndr du blir lzererspesialist, at du skal pd en mdte
ha en ekspert pd den enkelte skole, noen som skal ha lederkompetanser, utvik-
lingskompetanser i tillegg. Vi tenker at dette blir veldig riktig i forhold til det Fag-
fornyelsen ogsd sier om a lede utviklingsarbeid, og vare et nav i d fa til en god

utvikling pad det digitale og pedagogiske omrddet.

Andre forteller om erfaring fra Kompetanse for kvalitet (KfK) og ser leererspesia-
listutdanningen som en naturlig fortsettelse. De gjenkjenner laererspesialiststu-
dentenes motivasjon for videreutdanning fra KfK-utdanningene, og de observerer
at skolene som fgr sendte leerere til KfK, nd har gatt over til 4 bruke leererspesia-
listutdanningene. Kanskje pd grunn av dette hender det at bade studentene og sko-
len de kommer fra er mer interessert i den faglige fordypningen enn i utviklings-
kompetanse, som en fagansvarlig sier: «Noen er nesten ikke klar over at de sgkte
pa leererspesialist, men er mest opptatt av norskfaget». At studentene nettopp skal
tilegne seg kompetanse for & drive utviklingsprosesser fremstar som noe nytt ogsa

for de fagansvarlige:

Det er en sdnn litt ullen oppgave. Det er dette med den lederrollen som avviker fra
de rene [KfK]-kursene vi hadde fpr. Det er nytt, sd det tar tid d utvikle en god ut-
danning. Men det er mye vi tenker er bdde relevant og godt i denne utdanningen.

Kollegaen sa seg enig i at det er vanskelig & undervise i skoleutviklingsarbeid ut
fra et tradisjonelt og mer disiplinbasert stdsted, og at de trenger bidrag fra den
pedagogiske seksjonen ved laerestedet. Disse fagansvarlige oppfattet altsa at de
varien utprgvingsfase, og at det tar tid d utvikle en god og relevant utdanning. Det

kan ogsd nevnes at en av de fagansvarlige ved et annet lerested fremhevet
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studentene som «flotte folk, enormt motiverte, kloke og reflekterte». Nar de er sa
motiverte, far de ogsa godt leeringsutbytte, selv om de kan slite litt med akademisk

skriving, tilfgyde informanten.

Innsikt i praksisfeltet

Pa spgrsmal om hva de selv har igjen for & drive tilbudet, ble det fra samtlige insti-
tusjoner pekt pa at studentene gir dem innsikt i praksisfeltet, noe de alle verdset-
ter. Denne tette kontakten med praksisfeltet er en merverdi som kommer til nytte
i den vanlige leererutdanningen og i PPU-Y, pdpekte de fagansvarlige for den yr-
kesfaglige laererspesialistutdanningen. Disse mener oppgavene knyttet til leerer-
spesialistutdanningen ikke er meritterende for dem direkte, men at det bidrar til
a bygge opp og styrke det yrkesfaglige miljget ved institusjonen. De nevner at de
tidligere har mgtt «motstand», ettersom «det yrkesfaglige er noe nytt innenfor
akademia», men at bade ledelsen og direktoratet er positive til at det bygges opp
yrkesfaglig kompetanse ved institusjonen.

Selv om innsikten de far gjennom kontakten med disse studentene ikke ngd-
vendigvis er noe en skriver pa CV-en, gir det innsikt som er «gull verdt» og et «pri-
vilegium». Det er dessuten «avgjgrende for troverdigheten», fremhevet to fagan-
svarlige. Utbyttet for deres egen del ser ut til & ogsa omfatte glede over at studen-
tene opplever at oppgavene de far er relevante, og over at studentene utvikler seg
og begynner 4 stille kritiske spgrsmal til egen praksis, noe de i liten grad har hatt
tid til i en «heseblesende laererhverdag». Selv om de selv ikke samarbeider med
leererutdanningene, peker de pa at det mulig & hente inn kompetanse derfra ved
behov.

Ett miljg har for sin del utviklet et forskningsprosjekt basert pa studentenes
evaluering av leererspesialistutdanningen. Studentene er innforstatt med at det de
skriver og bidrar med, brukes i dette forskningsprosjektet. De fagansvarlige har
pa denne maten et tosidig mal med leererspesialistutdanningen: for det fgrste stu-
dentenes laeringsutbytte og for det andre deres eget forskningsarbeid hvor stu-
dentenes og deres egne erfaringer danner empiri til bruk for vitenskapelig publi-
sering.

I den yrkesfaglige leererspesialistutdanningen er praksisfeltet mer omfattende,
ettersom det ogsa inkluderer arbeidslivet, hvor studentenes elever gjennomgar
yrkesfaglig fordypning, eller det som heter yrkesutgvelse i den nye leereplanen.
Studentene veileder elevene og har kontakt med folk pa arbeidsplassene som har
ansvar for dem. Det er ikke lagt inn som et krav i leererspesialistutdanningen at
studentene skal ha kontakt med arbeidslivet, men de fagansvarlige ser stor verdi

for studentene selv, i at disse er koblet s tett pd utgvelse av fagene i arbeidslivet.
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6.2

Styrking av studentenes faglige kompetanse og
dyktiggjering for lokalt utviklingsarbeid

[ dette avsnittet skal det handle om hvordan de fagansvarlige forstar leererspesia-
listrollen og hvordan de har bygget opp studiet pa grunnlag av denne forstaelsen.
Vi er seerlig interessert i hvordan de balanserer hensyn til studentenes individu-
elle faglige utvikling pa den ene siden og pa den andre siden forventningene om at
laererspesialisten skal kunne drive kollektive faglige utviklingsprosesser i kolle-
giet, det vil si profesjonsutvikling, pa skolen.

Som en inngang til tematikken, vil vi nevne at det fra et av miljgene ble fortalt
at studentene var «veldig opprgrte» over at laererspesialistrollen var sd uklar. De
matte Kjempe pa egen skole, uten at det var tilrettelagt fra politisk hold og fra sko-
leeier. Studentene ble av fagansvarlige omtalt som bade provoserte og frustrerte,
de gnsket at leerestedet skulle invitere politikere til en samling «sa de matte sta til

ansvar for det de hadde satt i gang, fordi de syntes det var sa uklart.»

En kompleks rolle

Hva de fagansvarlige tenker om oppgavene lzererspesialistene har i skolen, ble be-

svart slik fra et av miljgene:

Det var noe av det som var problematisk da vi planla dette studiet, at den rollen
er jo ikke spesifisert. Forelgpig sd fdr de litt tilfeldige oppgaver. Det vi sd for oss
da vi planla, var at lererspesialistene skulle ha en rolle i lederteamet. Om man
skal ha hdp om d fa en endring i skolen, sd md man ha plass i lederteamet. Vi sd
for oss en form for lederrolle, men [vi ser at] dette er noe av det som er krevende
[...]. Og det G gd inn i en utdanning hvor rollen din ikke er definert, det ser vi er

krevende for studentene.

De fagansvarlige fremhever spenningsforholdet mellom leerer i norsk, leererspe-
sialist og de grunnleggende ferdighetene lesing og skriving - tre dimensjoner som
skal ivaretas i én og samme utdanning. Innenfor de enkelte emnene prgver de a
inkludere veilederrollen, det a vaere leder, ha presentasjoner for kolleger og det a
lese seg opp pa forskning. «Det er sd mange dimensjoner ved rollen, og jeg synes
det har veert vanskelig 3 fa til progresjon. Hvordan bygger man opp den rollen?»,
poengterer en av dem, men forklarer at de oppfordrer studentene til a velge et lite
felt fra tidligere emner, som for eksempel lese- og skrivevansker eller Vurdering
for leering nar de skal prgve ut noe i eget klasserom, og presentere det for kolle-
gene. Pa den maten tenkes de individuelle og de kollektivt rettede leeringsproses-
sene a foregd parallelt. Nar studentene prgver ut ny teori, skal de trene seg pa a
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presentere for kollegene. Etter hvert ma de i stgrre grad ta en lederrolle, og de
neermer seg det forskningsbaserte.

Ved et av leerestedene var de kommet til at Lesson Study ville veere «skredder-
sydd» for a ta sma skritt i endring av skolen.17 Selv dette viste seg imidlertid vans-
kelig for studentene a gjennomfgre i en travel hverdag, endog pa eget trinn, «spe-
sielt hvis ledelsen ikke er med pa det». A fa innpass med det de laerer overfor kol-
legiet, er hva studentene mener er mest krevende, fortalte disse informantene. For
dem var det uklart hvilket mandat de har til & definere hva leererspesialistene skal
gjgre: «Hva er utdanningens mandat og hva er skolens mandat?». De mente det er
skoleeier som skal definere rollen, ta ansvar og vaere med pa a skape rollen sam-

men med leererspesialisten. Erkjennelsen var derfor:

Jeg tenker at det er sdnn vi md arbeide. Vi kan gi dem ulike verktgy. Vi kan fd dem

til @ se muligheter, men vi kan ikke definere rollen.

Studentene vil ngdvendigvis matte bruke verktgyene pa ulikt vis og i ulik utstrek-
ning - for interesserte kolleger eller for et helt kollegium. De ser nok for seg ulike
roller, og mens noen allerede har en veilederrolle som de kan utvikle, ser andre
for seg stgrre oppgaver, meddelte disse fagansvarlige.

De fagansvarlige fra andre miljger syntes a legge stor vekt pa studentenes fag-

lige fordypning, som verdifull og utviklingsfremmende i seg selv:

Det er uklart i det hele tatt om de som er utdannet faktisk fdr den rollen, men det
jeg forst og fremst forstdr er at den utdanningen er veldig viktig enten de fdr den
rollen eller ikke, for de fdr en sterk faglig fordypning innen lesing og skriving. Og
i tillegg @nsker vi at de skal bli bevisst pd hva det vil si d bidra [...], @ vaere en
pddriver til kolleger for en mer forskningsbasert undervisning i skolen. Sdnn kla-
rer jeg d operasjonalisere det ndr det gjelder den utdanningen, men uten at stu-

dentene kan vaere garantert at de skal ha den rollen.

Studentene ved denne institusjonen oppfordres til & sgke litteratur utover den
som er anbefalt, og trolig velger de da fagorientert litteratur, men de er ogsa ngdt
til 4 lese noen fagfellevurderte artikler om rollen. Fagansvarlige tilkjennegir ogsa
at de er bevisst pa at det er stort fokus pa hvordan studentene utvikler seg indivi-
duelt, samtidig som det stadig tematiseres at utviklingen har et formal, «det skal
vise seg pa skolene deres». Konkret er ett av arbeidskravene i det fgrste semeste-
ret at de skal ha en kunnskapsdeling i kollegiet, som de skal skrive rapport fra.
Ved et annet lzerested blir det pekt pa at leeringsutbyttebeskrivelsene handler i
stor grad om studenten innenfor et stgrre system: «Vi er ikke bare opptatt av den

individuelle utviklingen, men at de har en rolle i et stgrre system der de kommer

17 NMBU definerer det slik: Lesson Study er en metode der leerere i fellesskap planlegger undervis-
ning, observerer hverandre og sammen reflekterer over gjennomfgrt undervisning for stadig & kunne
gjgre undervisningen bedre. www.nmbu.no/fakultet/realtek/studier/evu/dekomp/lesson-study.
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fra og der de hgrer til». Studentene deles inn i kjernegrupper hvor de blir tett fulgt
opp individuelt av veileder fra laerestedet, men mye skjer ogsa kollektivt i disse
gruppene, forteller de fagansvarlige. Over de to arene har studentene ansvar for
utviklingsarbeid i skolen, «litt smatt og litt stort», som skal gve dem pa aktuelle
leeringsutbytter som a veere initiativtaker, a drive frem utvikling og a veere i dialog
med andre. Studentene har fremlegg for egne kolleger og for medstudenter. Hen-
sikten er ikke bare & teste hva de kan, men a pushe og utfordre dem pa prosesser
i egen organisasjon som skal gjgre dem til laererspesialister og veiledende pedago-
ger: «Det handler mye om & styrke deres handlingskompetanse, rett og slett».
Ved en annen institusjon drgftes kompleksiteten i rollen med den konklusjonen

at dette apner for valgmuligheter:

Og vi diskuterer det med studentene om det faktisk er en karrierevei, slik det ble
sagt at det skulle vaere, eller om det blir en rektors forlengede arm-stilling, der du
gjor ting som rektor vil at du skal gjere, arrangere satsinger, se pd nasjonale prg-
ver. Og om du har legitimitet i personalet som ekspert, som de oppsgker fordi de
anerkjenner ekspertisen pd et vis. Vi stdr i et brytningsfelt, der du kan d inn i rollen

pd mange ulike mdter, tenker jeg.

I den yrkesfaglige utdanningen ble dyktiggjering for oppgaver som lzererspesialist,
omtalt som en «langsgdende prosess». Her var ogsa studentenes kunnskapstileg-
nelse om hva som foregar i forskningsfronten fremhevet. En av de fagansvarlige

forklarte hvordan dette skulle forega i neer fremtid og fortsatte:

Og da kan de i alle fall si at de er spesialister pd det nyeste innen fagfeltet deres.
Og i ped. snakker vi om yrkesdidaktikk, [slik at] de fdr begge deler. [...] Vi md se
pd tvers av emneplanen hvordan vi eventuelt kan fd til en felles skriftlig eksamen
pd slutten, hvor vi kombinerer [det faglige] og pedagogikk og didaktikk.

For disse fagansvarlige var det tydelig at leererspesialistens kompetanse ogsa ma
strekke seg utover skolen: «De kan ikke sitte pa kontoret sitt og veere leererspesia-
list. De ma fglge med pa forskning [...] og ogsa utvikling i arbeidslivet.» Dette er
noe de aktuelle studentene har tilgang til i kraft av a veere yrkesfagleerere med
elever som er utplassert for yrkesfaglig fordypning. Om utviklingsarbeidet mente
de at det kanskje ikke handler om de store omveltningene, men at studentene pa-

virker egne avdelinger og eget Kollegium, de far de naermeste til 4 bli interessert:

Sd jeg tenker at det er ikke noe skolerevolusjon i lgpet av dette studiet som invol-

verer mange, i hvert fall hvis ikke rektor og ledelsen er pddrivere.

Ved miljget som gir profesjonsfaglig digital kompetanse var det viktig a skille lae-

rerspesialistrollen fra rollen som IKT-ansvarlig, fremhevet de to fagansvarlige:
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Det d veere den her som stdr stgtt og vet hva det betyr og det d vaere en klasseleder
i digitalt klasserom, lede utviklingsarbeid. Det d [...] veere den profesjonsfaglige.
Den som vet noe om voksenrollen, leering pad digitale plattformer, som vet hvilke
endringer som skjer i klasserommet ndr de gjor det digitalt, [er] noe vi har ganske
mye tanker om etter covid-19 og hva som skjer rundt i klasserommene. Hvis man
tror man kan gjennomfare fysisk undervisning og bare flytte over pd digital platt-
form, sd er man ute og kjgrer altsd. [...] Det d vaere lzererspesialist pd dette handler

mer, sdnn som vi ser det, om d veere en stadig pedagog enn en tekniker.

Det her er en ny leererrolle i skolen [...] som skolen md venne seg til, den md mod-
nes i skolen og skoleledergruppen. Det blir en blandingsrolle mellom det d veere
leerer og det d vare skoleleder. Du skal jo bidra til  igangsette uten @ ha perso-
nalansvar. [...] Sa det her har vi jobbet ganske mye med, med studentene, d forstd

rollen og gd inn i den rollen, forstd hva de skal bidra med pd sin egen skole.

For disse informantene var studentenes fagbakgrunn relativt underordnet: «I og
med at vi gnsker a snu blikket deres ut i organisasjonen, s ma de jo forholde seg
til mange fagy, forklarte de. Det er viktig at leerere har den «handlingskompetan-
sen» som skal til nar papir og blyant bli byttet ut med skjerm, og forelgpig vet lee-
rere for lite om dette, fremholdt de. Etter et bredere perspektiv pa a utvikle og
veilede andre leerere, er siste semester tettere knyttet til studentenes egne fag og
fagdidaktiske spgrsmal.

Fra denne institusjonen ble uklarheter i lzererspesialistrollen i liten grad frem-
hevet sammenlignet med de miljgene som tilbyr leererspesialistutdanning i norsk.
Kanskje henger dette sammen med at den profesjonsfaglige digitale kompetansen
ikke er sa klart koblet til en disiplin, men er bredere og mer grunnleggende knyttet
til leeringsprosesser og klasseromsundervisning. Leererprofesjonsfaglig digital
kompetanse fremstar som et relativt nytt fagfelt, hvilket kan innebzere stgrre mu-
ligheter for & definere det. Til forskjell fra de andre miljgene har de ogsa klarere
avgrensninger, de kan tydelig formulere hva rollen ikke er (IKT-ansvarlig; tekni-
ker) og hva svak kompetanse er (ureflektert erstatte papir og blyant med skjerm).
Informantene ser dessuten tydelig at kompetansen trengs i skolen utover lerer-

spesialistenes egne klasserom.

Arbeidskravene og tilpasninger til lokale vilkar for utprgving

Som nevnt er de fagansvarliges kontakt med praksisfeltet gjennomgaende hgyt
verdsatt. For mange av dem er studentene og deres arbeidsprosesser en hoved-
kilde til innsikt i praksisfeltet. «Vi far et speil inn i praksisfeltet gjennom studente-

nes arbeidskrav», poengterer en av informantene. En annen hevder at i
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sammenligning med andre kilder, er det arbeidet med denne utdanningen som gir
«den grundigste og den dypeste forstdelsen av hvordan verden ser ut fra skolen».

De fagansvarlige i den yrkesfaglige lzererspesialistutdanningen fremhever at
den undervisningen de selv star for, blir gjort om til en type praksis i mellompe-
rioder. Pa en samling har de et tema som munner uti en arbeidsoppgave som stu-
dentene prgver ut i egen skole, enten med elever eller kolleger. Oppgavene er
knyttet til de temaene studentene underviser i. De har mindre samlinger i mellom-
perioden, hvor studentene presenterer for hverandre og kan justere opplegget sitt
ut fra tilbakemeldinger og refleksjoner. Sa prgver de igjen, og de skriver en opp-
gave pa dette grunnlaget. P4 denne maten skapes det ogsa kontinuitet i arbeidet
mellom samlingene.

Det kan imidlertid veere press pa bruken av fellestid pa skolene, og ikke minst
Lesson Study som verktgy for utviklingsarbeid, krever planlegging i god tid:

Nd er det jo nye laereplaner. Hvis det er to timer fellestid pd skolene i uka, sd har
de jo kamp om d fd plass i fellestiden, som jeg opplever som et stort problem. Vire
studenter meldte at det var altfor sent d skulle begynne med Lesson Study i august,
for planene ble lagt tidlig pd vdren. Da er det ikke mer tid og rom til @ gjennomfore
prosjekter.

I mangel pa tilgang til fellestid, og ikke minst med arbeidssituasjonen under tilta-
kene mot koronapandemien, har lgsningen veaert at studentene trener pa Lesson
Study med hverandre, som en fgrste runde, «fordi det er krevende & skulle kaste
seg uti et helt kollegium. Det 4 skulle ta opp andres tid, opplever mange som pro-
blematisk», beretter en fagansvarlig.

Medstudenter bistar hverandre i utviklingen av prosjekter ogsa ved en tredje
leererutdanningsinstitusjon, og dette er ngdvendig for a folge reglene ved leereste-
det:

Vi erfarer at det er ikke alltid like lett for studentene d fd lov d gjennomfgre denne
delingen i egen praksis akkurat ndr de har lyst til det. Da kan det vare at skolele-
delsen har andre planer for fellestiden. [Vi gjgr det sdnn] at studentene forbereder
det de skal dele, og sd har vi deling pd digitalt mgte. Da fdr de tilbakemeldinger
fra gruppen sin - medstudenter og fagleder, sdnn at de kan gjare justeringer for
deling i egen praksis. De gjor i stand noe som er helt og fullt delbart, og sd deler
de det ndr de finner tid til det. Og vi er ngdt til d melde inn at studenten er eksa-
mensklar, det betyr at de har gjennomfgrt alle arbeidskravene, vi har ikke tid til
d vente pd at de skal fa tid av sin leder til G gjore det.

Seerlig fra fagansvarlige for de to leererspesialistutdanningene i norsk poengteres
det at det varierer hvor mye skolen og skoleledelsen er involvert i arbeidskravene.

Ved leererspesialiststudiet i profesjonsfaglig digital kompetanse synes de
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6.3

fagansvarlige d ha en mer insisterende tilnaerming til studentenes utprgving i sko-
len. Skoleledelsen ma involveres nar man skal teste ut noe, og det ma passe inn i
skolens satsingsomrade, papeker de og forteller at studentene ogsa er opptatt av

at det skal veere godt forankret i ledelsen.

Alle skal jobbe med digital kompetanse. Du kan ikke hoppe over den delen av lze-
replanen. Det ligger under skolens mandat. De finner mdter d gjore det pd. De skal
Jjobbe med dette. Det er mer hvordan de skal jobbe med det som blir utfordringen.
[...] Skoleverden er og skal vaere dynamisk. Og du skal sette ting inn i en samfunns-

kontekst. Det er ikke noe vi opplever som uoverkommelig utfordring i studiet.

Det ble videre fremhevet at oppgavene er laget slik at de kan gjgres innenfor det
semesteret de har arbeidskravet, oppgavene skal veere handterlige og forenlige
med hva studentene ellers gjgr i praksis, og at studentene er veldig forngyde med
oppgavetypen og tiden det tar. Videre understreker de fagansvarlige at vurde-
ringsordningen er tett knyttet til det de skal prgve ut og det de skal utfordres pa,
slik at det ikke bare blir en «teoretisk bokkompetanse» de skal lese seg til:

De blir faktisk utfordret til d prove det i praksis. Bdde d diskutere det i grupper
med andre studenter, og ikke minst at de blir utfordret i sin egen organisasjon pd
sin skole, til  prove dette ut, for d se: Funker det, hvordan er det for meg i den
rollen d prave d starte opp et utviklingsarbeid pd femte trinn, for eksempel, og hva

gnsker de at det skal vare for noe.

Laererspesialist som masterutdanning

Ved tre av de fire institusjonene legges det vekt pa at det er uklarheteri spgrsmalet
om hvordan laererspesialistutdanningen skal inngd i en mastergrad. Ved den

fjerde institusjonen synes dette a veere ganske uproblematisk:

Vi har allerede gjort det mulig. Fra det forste kullet nd er ferdig etter to dr pd
leererspesialistordning vdren 2021, sd kan de fortsette masterlgpet hos oss. Vi har
laget en egen fordypning [...] under paraplyen [...]. Studentene kan sgke pd mas-
terlgpet fra vdren og opptak hgsten 2021. Sd kan de fd godkjent de 60 poengene
de har herfra, og da er de pd en mdte halvveis i masterlgpet sitt hvis de fullfgrer

og far godkjent [leererspesialistutdanningen].

De fagansvarlige viser til en liten undersgkelse blant studentene som startet hgs-
ten 2019, som tydet pa stor interesse for en egen masterfordypning. Senere er
masterutdanningen blitt godkjent og er altsd sgkbar for det fgrste kullet. Oppfat-
ningen om stor interesse for masterutdanningen kan veere relativt til forvent-
ningene. | den yrkesfaglige leererspesialistutdanningen fortalte de fagansvarlige at

halvparten av studentene er interessert i masterutdanning.
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[ gvrige intervjuer blir det vist til ordningen med erfaringsbasert mastergrad
pa 30 studiepoeng for lzererspesialister, men ikke alle de fagansvarlige vi snakket
med, iverer for en slik «hybrid» master pa 90 studiepoeng. Logikken er imidlertid
at studentenes erfaring er omgjort til studiepoeng, slik at de «slipper unna med en
30 poengs mastergrad». Det som likevel er vanskelig er usikker finansiering. Stu-
dentene kan sgke Utdanningsdirektoratet innenfor Kompetanse for kvalitet for a
ta denne erfaringsbaserte mastergraden, og «en god del far det dekket pa den ma-
ten», noen far det dekket av egen kommune, mens andre betaler kostnaden pa 55-
60 tusen kroner selv. En vurdering fra norskseksjonen ved et av leerestedene er at
laererspesialistutdanningen ikke er forenlig med kravene til en master i norsk, si-
den innretningen av leererspesialistutdanningen bade er tverrfaglig og rettet mot
organisasjonsutvikling, hvilket ikke gir uttelling innenfor norskstudiet.

Ved en av institusjonene er det bestemt pa fakultetsniva at de ikke vil tilby er-
faringsbasert master, som kan oppfattes som en annenrangs master. De fagansvar-
lige viser til at utdanningspolitiske myndigheter har sagt at hver kommune ma ta
stilling til om de vil gi lektoropprykk til lzerere med erfaringsbasert master. Det er
heller ikke en master som kan lede laererne videre til en forskerutdanning hvis de
skulle gnske det. Videre er det problematisk at studentene ikke vet sikkert at de er
tatt opp pa studiet for fullfgring av mastergraden fgr i oktober, to maneder etter
at de startet. Selv om det skal ga automatisk etter hvert, og det ikke er noen reell
fare for at de ikke kommer inn, er det frustrerende for studentene, forteller de fag-
ansvarlige. De mener dette er et punkt som er ganske uklart i de politiske fg-
ringene, og som den enkelte institusjonen selv ma finne en lgsning pa.

Det kommer ogsa frem at det kan oppsta en konflikt mellom den praktiske ori-
enteringen som leererspesialistene har og trenes til ytterligere i laererspesialistut-
danningen pa den ene siden, og at det pa den andre siden kan vare vanskelig a

oppfylle kravene til for eksempel til akademisk skriving:

[Det er] litt vanskelig for mange a skrive rapportene, d fylle de normene som gjel-
der for arbeidskrav pd masternivd. Det er en liten konflikt, mellom den praktiske
ferdigheten deres og det d skulle svare pd forventningene vi har.

Det legges ikke skjul pa at veien fra leererspesialistutdanningen til masterstudiet
kan veere ganske komplisert, nar de to studiene befinner seg i forskjellige program
ved et av leerestedene. Dette betyr at nar studentene har fatt sine 60 studiepoeng
i leererspesialistutdanningen, ma de sgke opptak pa masterstudiet fra ar 1, og sa
sgke fritak for det de har tatt i forbindelse med leererspesialistutdanningen. De ma
skrive masteroppgave for 45 studiepoeng og i tillegg ta kurs i metode og vitens-
kapsteori. A gjennomfgre dette krever god oversikt, poengterer de fagansvarlige.
Alle er klare pa at leererspesialistutdanningen kan innga i en masterutdanning,

uten at det er en masterutdanning i seg selv. Fra leerestedet hvor det fortelles at
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6.4

halvparten av studentene er interessert i mastergrad, blir det etterlyst medvirk-
ning fra en overordnet myndighet, slik at de selv «ikke skal behgve a jobbe sd mye

med en slik formalitet».

Behov for avklaringer fra myndighetene

[ tillegg til klarere signaler fra myndighetene om hvordan leererspesialistutdan-
ningen kan innga i en mastergrad, slik vi var inne pa ovenfor, etterlyses ogsa stgrre

klarhet i kravene til kompetanse. En av informantene uttrykte det slik:

Jeg tenker det er krevende d forstd de to veiene, altsd piloteringen av lererspesia-
list der kravene for d bli lzererspesialist er sammenfallende med minstekravet for

d undervise i faget.

Vi tolker informanten slik at de formelle kravene er vanskelige a forstd nar kom-
petansekravet til undervisning i for eksempel norsk, engelsk og matematikk er 60
studiepoeng pa ungdomstrinnet og kravet for a bli leererspesialist som oftest er 60
studiepoeng i undervisningsfaget. Det er ogsa slik at nyutdannede lzerere snart vil
komme ut med mastergrad, mens lzererspesialistutdanningen skal innga i en mas-
terutdanning, altsa kan spesialisten ha feerre studiepoeng enn leerere de skal vei-
lede.18

Uklarheter omfatter ogsa det faktum at en kan bli leererspesialist uten utdan-
ning til dette. Det er dessuten uklart om studentene vil fa funksjon som leererspe-
sialist nar de er ferdig med studiet. En informant refererte til regjeringens mal om

3.000 lzererspesialister:

Regjeringen har bestemt at det skal vaere 3500 funksjonsstillinger (sic), mens de
har 200 studieplasser. Det sier seg selv, at om de md ha lzererspesialistutdanning
for d bli leererspesialist, sd lar det seg praktisk ikke gjore, for vi har ikke sd mange

studieplasser.

En annen informant spgr hvor lenge utdanningen skal fortsette «for markedet ma
jo pa et vis bli mettet». Hvis de har lzererspesialist i norsk pa en skole, er det ikke
sikkert de trenger flere, «sa det erjo littinteressant hvordan de tenker». Ikke minst

peker fagansvarlige pa at studentene etterlyser stgrre klarhet:

Vi syntes jo pd en mdte at utdanningspolitikerne har kastet dette frem og sd har
de trukket seg tilbake, de er ikke villige til G gd inn og diskutere dette lenger, de
har overlatt det til skoleeier og utdanningsinstitusjonene. Sa for lsererspesialis-
tene i dette spenningsfeltet her, d prgve d finne ut av sin rolle ... De etterlyser noe

mer diskusjon eller engasjement fra Utdanningsdirektoratet.

18 P3 barnetrinn kan en forsta kravet til studiepoeng som hgyere for leererspesialister enn for andre
leerere i dag, mens kravet er likt pd ungdomstrinn og i videregaende skole.
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Ogsa tydeligere signaler til fylkesskolesjefer og rektorer i videregidende oppleaering
fra bade Utdanningsdirektoratet og Kunnskapsdepartementet etterlyses. For
disse malgruppene er ikke Udirs hjemmesider tilstrekkelig for at budskapet skal
na ut, fremhever de fagansvarlige for den yrkesfaglige leererspesialistutdanningen.
Ogsa disse reagerer pa at det er satti gang utdanning av leererspesialister, samtidig
som det sies at det gar an 3 tildeles funksjon som leererspesialist ogsa dersom man
ikke har utdanningen.

En forbedring av ordningen, mente en av informantene, ville vaere at det faktisk
var en Kkarrierevei, slik at en ikke risikerer a vaere leererspesialist ett ar, men ikke
neste, for da «skal det veere forming eller IKT, da ma du ga ned av karrieren din
igjen, det synes jeg er ganske ulogisk». Dette kan skje i kommuner hvor laererspe-
sialist er aremalsstillinger som ma sgkes hvert ar, og hvor det varierer over tid
hvilken faginnretning laererspesialisten ved skolen har. Informanten spurte: Ma en
da bytte skole hvis en vil fortsette som laererspesialist?

Frato av leerestedene kommuniseres det tydelig at slike uklarheter ligger uten-
for deres mandat som utdannere av leererspesialister a finne ut av. En av de fagan-

svarlige formulerer det slik:

Vi har ikke gdtt inn i det, for vi har ikke mandat. Det handler om kommunikasjon
mellom Udir og kommunene. Hva politikerne vil med dette. Det er en ting d sette

i gang, men hva sd.

Ved det andre leerestedet tilkjennegir de at studentene etterlyser avklaringer uten
at de som fagansvarlige kan lgse problemet.

En annen oppfordring til sentrale myndigheter er revurdering av betegnelsen
laererspesialist, som det understrekes at studentene er lite komfortable med. Dette
blir ikke bedre av at kompetansekravene er sammenfallende for & undervise i faget
som for leererspesialistene, selv om det ogsa kreves fem ars erfaring for a fa funk-
sjonen som laererspesialist. En informant presenterer en ide om at - i en ideell
verden og med ubegrensede midler - kunne en se for seg en opprykkordning ba-
sert pa dokumentert utvikling gjennom arene for a bli en bedre leerer, og hvor lze-
rerspesialistutdanningen kunne innga. Dette ville veere en form for merittering,
hvor en fikk anerkjennelsen for resten av livet, basert pa en fagfellevurdering som
kollegene kunne anerkjenne: «at du faktisk er spesialist».

Oppsummering

De fagansvarlige gir pa ulike vis uttrykk for at de har tro pa relevansen av utdan-
ningen de tilbyr, og at de selv har faglig utbytte, enten det er for egen forskning,
innsikt i praksisfeltet og skolehverdagen eller glede over kloke og reflekterte stu-

denters faglige utvikling og vekst. De legger gjerne opp studiet slik at utprgving av
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nye ideer tar til i det sm3, fremfor foran et helt kollegium pa arbeidsplassen. A fa
plass i skolens fellestid kan studentene oppleve som krevende. De fagansvarlige
erfarer at planleggingshorisonten for utviklingsarbeid i skolen kan veere meget
lang. Tiltak under covid-19-pandemien synes 3 ha forsterket tendensen til at ut-
forskning foregar sammen med medstudenter. Ogsa formelle krav om at studenter
skal meldes som eksamensklare, synes a bidra til en prosess hvor utvikling og
modning hos studentene foregar med sma skritt av gangen. All den tid utprgving
kan vaere vanskelig a fa til pa skolen, er medstudentenes involvering viktig. Vi har
sett at det 3 starte i det sm3, var en av anbefalingene i den forrige evalueringen av
piloteringen, for d styrke forankringen av lzererspesialistrollen i lzererprofesjonen,
men da med kobling til den enkelte skoles plan for utviklingsarbeid (Seland mfl.
2017).

De fagansvarlige bekrefter i stort monn litteraturen som sier at leererspesialist-
rollen er uklar og svakt definert, og at den gjerne leder inn i en vanskelig mellom-
posisjon pa den lokale skolen (Lorentzen, 2019, Mgller 2019). Dette tematiseres i
diskusjoner med studentene og den fagfellevurderte litteraturen de leser pa feltet.
Gjennomgaende fremstar likevel utviklingen av faglig fundert kunnskap som en
kilde til autoritet, hvilket ogsa synes viktig for studentene som det fremgar av
neste kapittel.

Betydningen av skoleleders medvirkning for leererspesialistens armslag og ut-
gvelse av den handlingskompetansen de trener opp i studiet, poengteres. Ikke
minst peker de fagansvarlige pa skoleeier som avgjgrende for om studentene kan
regne med & fa funksjon som laererspesialist etter endt leererspesialistutdanning.
Inkonsistens i at funksjonen skal vaere en karrierevei samtidig som den gis pa are-
mal og under skiftende lokale behov blir lgftet frem. Nar s& mange spgrsmal er
uavklarte, ser fagansvarlige at dette gjgr studentene bade usikre og frustrerte,
men de ser ogsa grenser for eget mandat. Det er ikke utdanningen eller lzereste-
dene som skal definere rollen, dette er spgrsmal utdanningspolitiske myndigheter
og skoleeier ma besvare. I denne situasjonen er det meningsfylt for fagansvarlige
a gi studentene verktgy og tydeliggjgre muligheter.

Seerlig ved to av leerestedene er spgrsmalet om hvordan lzererspesialistutdan-
ningen kan inngd i en mastergrad ganske komplisert. Sa lenge de ikke ser erfa-
ringsbasert master pa til sammen 90 studiepoeng som en ekvivalent til en master
med 120 studiepoeng, ser de at et slikt lgp krever meget god oversikt og at god-
kjenningen av laererspesialistutdanningen innenfor masterstudiet trekker ut i tid.
Tydeligere signaler fra utdanningsmyndighetene foretrekkes fremfor det betyde-
lige institusjonelle handlingsrommet som laerestedene er tildelt i dette spgrsma-
let.

Metastudiene som er omtalt i kapittel 1.3, indikerte at det empiriske grunnlaget
er for svakt for d trekke slutninger om fagforskjeller i utgvelse av leerespesialist-

89 e Rapport 2021:8



rollen. Vi spgr likevel om profesjonsfaglig digital kompetanse kan veere et seerlig
gunstig fagfelt for leererspesialister ved at det er fagovergripende og dermed rela-
tivt forskjellig bade fra disiplinorienterte fag og ren IT-kompetanse. Erfaringer fra
bruk av digitale plattformer i undervisningen, som har tvunget seg frem under ko-
ronapandemien, men ogsa vekten pa digital kompetanse i Fagfornyelsen, synes a
ha gitt dette fagomradet gode vilkar. Kanskje oppfatter ikke leererkollegene eks-
pertkompetansen pa dette feltet med den kunnskapsdifferensieringen det inne-

bzerer som truende.
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7.1

Studenters erfaring fra
utdanningen

Forstdelse av begrepet «laererspesialist»

Vi sa i forrige kapittel hvordan fagansvarlige oppfattet leererspesialistrollen som
delt mellom studentenes faglige spesialisering og forventningene om at leererspe-
sialisten skal drive kollektive utviklingsprosesser i skolen. Vi skal na vende blikket
mot studenters erfaringer fra laererspesialistutdanningene, nar vi belyser de
samme forskningsspgrsmalene som i foregdende kapittel. Gjennom intervjuene
ble vi gjort oppmerksomme pa at tittelen og kompleksiteten i rollen er noe som
opptar studentene, og dette gir ngdvendig bakgrunn for a forsta deres erfaringer
med utdanningen. Enkelte av studentene har allerede hatt funksjon som laererspe-
sialist eller tilsvarende, og utdanningen kommer som en befestning og viderefg-
ring av dette arbeidet, og refleksjonene deres er gjort pad denne bakgrunn. Andre
trekker pa erfaringen de har gjort seg i forbindelse med arbeidskravene, mens en-
kelte baserer vurderingene mest pa hva medstudenter med erfaring har fortalt. Vi
vil starte kapitlet med & se naermere pa hva det er studentene reagerer pa og un-
dersgke hvorfor de reagerer som de gjgr, fgr vi runder av med studentens betrakt-

ninger knyttet til framtidig mastergrad.

Spesialist i egalitaer kultur

De fleste studentene vi intervjuet var kritiske til tittelen «leererspesialist», og dette
framstdr som viktig for dem. Blant annet papeker enkelte at tittelen kommer i
veien for a fa utgvd rollen pa en god mate, og at de dermed «er utrolig forsiktig
selv med a bruke betegnelsen».

For oss virker det som at selv om det er en viss opplevd motstand i kollegiet
mot leererspesialistordningen, er motviljen mot tittelen mest av alt knyttet til stu-
dentenes egne synspunkter og selvoppfattelse. Likevel utrykte enkelte at selv om
kollegaene er «veldig interessert i det du kommer med», sa liker de ikke tittelen.
For eksempel ble det uttrykt at «alle vi leerere synes det er godt a ha [...] en leerer-
spesialist man kan sparre med». En annen informant opplevde imidlertid en viss

erting:

Det er mulig jeg misforstdr, men jeg foler mer vi blir oppfattet som ressurser og

kanskje erta litt for at vi er leererspesialister.
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Forstdelsen av leererspesialistrollen som en «ressurs» er utbredt. Det framgar
imidlertid ofte ikke om det primeert er som faglig ressurs, eller som ressurs i sko-
leutviklingsprosesser. Enkelte legger mest vekt pa det a «vise hva som er mulighe-
tene» og 3 sette seg «godt inn i lzererplanen og lovverk», andre at de skal vaere en
ressurs «for hele skolen», og dermed hjelpe kollegiet i gang og til a ta i bruk hjelpe-
midler i utviklingsarbeidet. En av informantene vektla at en leererspesialist ma
jobbe «bade i gruppe, plenum og individniva». For enkelte blir dermed tittelen

«laererspesialist» problematisk fordi den ikke gjenspeiler hva rollen faktisk gar ut
pa:

Det blir litt feil d kalle det «lzererspesialist». Vi er i skolen med bakgrunn i at vi er
spesialister innenfor eget felt, det blir litt feil [...] at du er i skolen som laererspe-
sialist. Meningen med det er jo at du skal kunne jobbe sammen med kollegaer og
ved siden av kollegaer videre, bare med kanskje en litt annen rolle med fokus pd
utvikling og sdnn. Sd jeg foler at det skal ikke skje noe med statusen i forhold til
resten av kollegiet fordi man fdr en annen rolle.

Denne informanten anser ikke lzererspesialistrollen som en faglig spesialisering,
men fokuserer snarere pa utviklingsarbeidet i skolen. I tillegg viser dette sitatet at
studentene ikke gnsker d ha en annen status, a stikke seg ut, noe som strider mot
kulturen preget av egalitarisme i skolen (Mangin & Stoelinga 2011). For informan-
tene virker det som en forutsetning for a lykkes med utviklingsarbeidet a «jobbe
sammen med» og «ved siden av» kollegaene som jevnbyrdig. En av informantene
mente at «i verste fall kan navnet gdelegge litt for det 4 jobbe som en vanlig leerer,
a veere en ressurs i utviklinga», og dette ble begrunnet av en annen informant i
samme gruppeintervju med nettopp hvordan «spesialist» indikerer at man er «noe

bedre»:

Jeg syns det gdelegger for oss. Ndr alle spgr hvilket studie jeg gdr, «lererspesia-
list», sd blir det litt sdnn at navnet gjor deg til noe bedre enn en vanlig leerer |[...]
Hadde studiet hatt et annet navn, [...] hadde det kanskje ikke veert sd stigmatise-

rende.

Det er interessant & merke seg at det & veaere «spesialist» og «noe bedre enn en
vanlig leerer» blir omtalt som «stigmatiserende». Dette er et tydelig uttrykk for den
egaliteere kulturen som Mangin og Stoelinga (2011) hevder preger skolen og lze-
rerprofesjonen. Slik de ser det, er denne kulturen en sentral barriere mot at leerer-
spesialister skal kunne fungere som ressurs i skoleutvikling, fordi den vanskelig-
gjor kritisk veiledning.

Nar det gjelder forstdelse av rollen er det flere informanter som trekker fram

nettopp det & veilede, dele kunnskap og at «man gar rundt og observerer i
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klasserommene». Veiledning krever imidlertid muligens en annen kompetanse og
faglig tyngde, fordi man «gjennom faglig tyngde ogsa kan overfgre kunnskap til

andre»:

Jeg tenker nok hvis du skal [jobbe] inn mot et personal sd md du ha litt tyngde.
Kanskje litt mer enn det som alle vet [...] Jeg tenker ikke at jeg skal sitte med alle

svar, men jeg tenker at jeg kan veere med i diskusjoner og gjerne lede frem.

Igjen oppstar spenningsforholdet knyttet til 3 veere ekspert i en egalitaer kultur. En
av informantene fortalte at hun selv i utgangspunktet var skeptisk til leererspesia-
lister, for hvorfor «skulle disse besserwisserne komme inn i skolen». Tilsvarende
opplevde fglgende informant at tittelen indikerer at en laererspesialist er «hun

som vet alt», selv om hun ogsa innrgmmet at det er forskjellige reaksjoner pa det:

Det @ komme og kalle seg en leererspesialist fples litt som «hun som vet alt». Selve
ordet i seg selv plager meg litt, [...] ndr du sier at du tar leererspesialist, far du nok

noen forskjellige reaksjoner pa det.

Flere av informantene hadde ikke helt landet pd hva de mente om tittelen, og re-
flekterte rundt spgrsmalet om det kanskje er det de faktisk er, «take it or leave it».
Enkelte opplevde ogsa at leererspesialist er en «fin tittel» fordi den indikerer at du
har tatt «60 vekttall for & spesialisere deg i et felt». Som vi sa i forrige kapittel, er
faglig spesialisering sentralt i utdanningen, og en av informantene forsgkte a for-
Kklare tittelen med henvisning til hvordan «spesialist» brukes innenfor andre pro-
fesjoner som et uttrykk for den faglige tryggheten som oppstar nar man er serlig
god pa eget fagfelt:

Jeg har fitt mange spgrsmdl om hva en laererspesialist er pd egen skole. Da har
jeg provd d vri det mot ekstra faglig trygghet. Sdnn som ndr du gdr til en legespe-
sialist, sd blir man tryggere ndr denne er spesialist [...] Sd jeg har provd d vinkle
det litt sdnn, siden en spesialisttittel blir litt opphgyet i forhold til de andre [...] Jeg
tror man kommer i mer posisjon til d veilede dersom man sier at man er spar-

ringspartner og en som kan litt mer innenfor faget man brenner for.

Vi ser her en annen lgsning pa spenningsforholdet Mangin og Stoelinga (2011) pa-
peker, hvor faglighet gir den ngdvendige autoriteten til & kunne vaere ressursper-
son og endringsagent. Likevel ble det vektlagt at slik faglig autoritet ogsa kan
vekke negative reaksjoner i kollegiet, som «her kommer spesialisten og na skal
dere hgre pd meg».

Leaererspesialistrollen star altsa i skjeringspunktet mellom individuell faglig
spesialisering og autoritet, og en rolle i & drive kollektive skoleutviklingsprosesser

i en egaliteer kultur hvor det kan vaere utfordrende a finne den rette kilden til

93 e Rapport 2021:8



legitim autoritet. Enkelte etterlyste et «mandat», for «du kan ikke ga rundt og
flagge at jeg er laererspesialist». For disse informantene ble autoriteten hentet fra

forankring i ledelsen fremfor faglighet, og som vilkar for varig endring:

Det md vaere forankra i ledelsen. Ellers har det ingen tyngde, da kommer vi bare

som en happening. Da har det ingen effekt.

En annen informant mente det var avgjgrende at ledelsen var «primus motor», og
at den «viser engasjement og motivasjon for det vi skal gjgre», noe som ble regnet
som «kjempeviktig i forhold til mine kolleger og personalet, at de er aktive». Ifglge
en av informantene ble det ogsd kommunisert i leererspesialistutdanningen at sko-

leledelsen ma anta en sentral rolle i utviklingsarbeidet som skal gjgres:

Er det én ting jeg har lert pd dette studiet, sd er det det at «ja, vi har en viktig
rolle oppi dette, men du fdr ikke gang pd det hvis ikke de som leder skolen har en
sentral rolle inn i dette arbeidet». Da foler jeg dette lgpet er kjgrt. Selv om mine
kolleger respekterer meg for den rollen jeg har, sd stiller de spgrsmdlet ved hvor-

for jeg leder arbeidet, hvor er de andre hen?

Andre foretrakk betegnelser som «fagansvarlig» eller «fagutvikler» framfor «lae-
rerspesialist». Dette er en tittel som er mer forenlig med at den ngdvendige auto-
riteten blir ervervet fra faglig spesialisering, sammenlignet med «ressursperson»
og «utviklingsveileder» eller «radgiver». En av informantene omtalte leererspesia-

listrollen som «hybrid»:

Det ikke klare retningslinjer for hva den rollen skal vaere, men at jeg har mulighe-
ten til d jobbe inn mot min skole og mine kollegaer og det som skjer i klasserom-
met. Vare med pd d kanskje endre praksis. Drive et utviklingsarbeid pd vdr skole,
d ha en type veilederrolle [...] Det er en hybrid rolle egentlig. Det d kombinere den
kan jo vaere en utfordring det ogsd.

Selv om informantene synes a vaere enige om at det hersker uklarhet varierer det
imidlertid hvorvidt dette anses som en styrke eller en svakhet. For enkelte medfg-
rer uklarhet, i kombinasjon med opplevelsen av a skulle «fylle noen store sko» som
«spesialist», usikkerhet:

Mye av det jeg syns er vanskelig er at rollen i seg selv fortsatt er sd vag, at den har
en del forventninger, men sd er vi ikke sikre pd det, verken jeg eller faktisk ledelsen

pd [...] hvor veien skal gd videre. Det gjor at jeg blir litt usikker og.

For andre gir vagheten en «frihet til & veere med a forme» rollen sammen med le-
delsen, ikke minst etter de ulike behovene som finnes ved ulike skoler. Flere pa-

pekte dermed at «veien blir litt til mens vi gar», noe som ogsa medfgrer at begrepet
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oppfattes og brukes forskjellig pa tvers av kontekster. Slik sett er rollens omdrei-

ningspunkt handlingsrommet den skaper:

Jeg foler at det er egentlig en rolle som ikke har en veldig klar beskrivelse pd hva

du skal gjore, men klar pd hvilke muligheter du fdr.

Dette handlingsrommet kan ogsa veere dpent i en egaliteer kultur, fordi styring og

ledelse ogsa kan oppfattes negativt:

De aller fleste er veldig positivt innstilt, og er glad det er noen som jobber pd den
mdten vi gjar. Og jeg tror egentlig at hovedgrunnen til det er at [leererspesialisten]
gdr ikke opp i en lederstilling og jobber ovenfra og ned. Tar ikke beslutninger pd
vegne av kollegaene [...] All jobben som blir gjort, er egentlig i samspill med kol-

legaene, og vi tar avgjgrelsene sammen.

For enkelte innebar leererspesialistrollen til og med en utvikling av skoleledelse
fordi «det bidrar til delegert ledelse [...], vi skal veere et team [...], [som] har ledel-
sesperspektivet og kompetanse og kunnskapen, samtidig sa har den ledet mot det
som foregar i klasserommet og i kollegiet». Det var med andre ord en visjon om at
laererspesialistrollen kunne fungere som et bindeledd som knytter den administ-

rative og pedagogiske ledelsen tettere sammen:

[L]edelsen pd skolen vdr er veldig lite i undervisning, sd de har distansert seg fra
den kontakten med elevene [...] [D]er kan man veere et viktig bindeledd mellom

ledelse og den undervisningssituasjonen man har i skolen.

En ulempe med & veere et slikt bindeledd er faren for at upopulzere endringer blir
delegert, og at aktgrer med gkt ansvar havner i en «uriaspost». En av vare infor-
manter fortalte oss at hun allerede ved a takke ja til tilbudet om leererspesialistut-

danningen kjente seg plassert i en slik situasjon:

[Skoleeier] har laget en kontrakt hvor vi forplikter oss til d jobbe med [...] fagfor-
nyelse og oppfolging av nasjonale prgver [...] Hos oss har det veert litt utfordrende.
Det md jeg bare si [...] [D]et er nesten blitt sdnn at jeg pd en mdte er blitt et alibi
for atting blir drevet fram. [l kontrakten] stdr det at lererspesialiststudenten skal

lede arbeidet, og det syns jeg er en utrolig uheldig formulering.

Vi er med spgrsmalet om forhold til ledelse over pa studentenes motivasjon for a

sgke pa studiet og deres framtidsutsikter.

Motivasjon og framtidsutsikter

Et hovedformal med leererspesialistordningen er «a beholde gode lzerere i klasse-

rommet slik at de kan bidra til mer leering for elevene», og den skal dermed veere
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faglig karrierevei for laerere med mal om «a gi laerere nye utfordringer og profe-
sjonell videreutvikling, samtidig som de fortsetter i kKlasserommet».1° Pa spgrsmal
om hvorfor de sgkte leererspesialistutdanningen svarer de fleste av informantene
vare at de nettopp gnsket «a prgve noe nytt» og «a ga videre» etter mange ars er-
faring en karriere nar man «gnsker kanskje ikke a forlate klasserommet, men

andre oppgaver og utfordringer enn bare det a sta i klasserommet»:

Forst og fremst sd var det litt nye utfordringer. Jeg har jobbet mange dr som kon-
taktleerer og i klasserommet, samtidig som jeg kanskje ikke ville gd veien med av-
delingsleder her, hvor jeg tenker det er mer administrativt. Jeg brenner for bdde
[norsk|faget, og jeg brenner for elevene. Jeg syntes det er veldig gay d vaere i klas-

serommet.

Flere har tydelig gjort vurderinger av ledelse som alternativ karrierevei, men noen
ser en fare i 4 bli «oppspist avadministrasjon». Da er det snarere & kunne fortsette
aktiv undervisning som gjgr leererspesialistrollen attraktiv. Flere uttrykker gnske
om, og muligheter for, 4 inngd i ressursteam eller ledergruppen, eller vaere «del-
aktig» i ledelsen, men markerer ogsa avstand: «kunne ikke tenkt meg a veere le-
der». Som en av informantene uttrykte det, gjgr dette leererspesialistrollen per-
fekt:

Derfor er lzrerspesialistrollen perfekt, fordi man kan drive prosjekter og utvik-

lingsarbeid uten d vare leder.

Laererspesialistrollen ble ogsa omtalt som en «overlevelsesmekanisme», og var for

folgende informant alternativet til & sgke karriere utenfor skolen:

Det var kanskje mer det punktet at du gnsker en annen karrierevei samtidig som
du gjerne gnsker d jobbe innad i skolen. At du ikke vil ut av skolen for d jobbe med
andre ting, men gnsker d jobbe med undervisning og utviklingsarbeid pd skolen.

Og at du som leererspesialist har muligheten.

To av vare informanter var imidlertid pa vei ut av skolen og over i skolefaglige
stillinger i kommunen, hvor de ogsa hadde tenkt 4 bruke kompetansen de far gjen-
nom leererspesialistutdanningen, blant annet til & lede et nettverk for leererspesia-
lister.

Formalet med funksjonen som laererspesialist er i utgangspunktet todelt. Den
skal bade bidra til gode faglige utviklingsmuligheter og til & styrke det kollektive
profesjonsfellesskapet og utvikling av skolen som leerende organisasjon.20 Vi ser

derfor antydning til et skille mellom studentene som primeert anser

19 https://www.udir.no/kvalitet-og-kompetanse/etter-og-videreutdanning/larerspesialister/funk-
sjon-som-larerspesialist/
20 https://www.udir.no/kvalitet-og-kompetanse/etter-og-videreutdanning/larerspesialister/funk-
sjon-som-larerspesialist/
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lererspesialist som et bidrag til individuell, faglig karriere, som «mer pafyll» og
«kompetanse til & gd enda videre og eventuelt ta en master», og de som gnsker
«stgrre faglig utfordringer og mer ansvar». For enkelte av disse var motivasjonen

mer knyttet til utviklingsarbeid:

Jeg hadde lyst til G vaere med pd en litt stgrre del av bdde skolen og avdelingen.
Kunne vaere med og [...] pdvirke, til d gjore det bedre. Det var sikkert det som var
bakgrunnen for at hun kom til meg ndr det studiet ble tilgjengelig. Og det er jo
noe jeg trives veldig godt med, og har vel egentlig jobbet med d prove d finne ut
av mdter d gjore ting enklere og bedre pd [...] Jeg sd at det var mye som ble gjort

pd veldig gammeldags og tungvinn mdte.

For denne informanten var den individuelle motivasjonen knyttet til at det & «bi-
dra med noe» resulterte i «<en meningsfull hverdag pa jobb, i stedet for & bare veere
pa jobb for & veaere pa jobb».

Det var imidlertid store forskjeller mellom studentenes framtidsplaner og -ut-
sikter. Flere av studentene vi intervjuet fungerte pa daveerende tidspunkt ikke
som laererspesialister, og enkelte av dem var usikre pa om det ville etableres en
leererspesialistfunksjon for dem, og hva den eventuelt ville innebzere. Disse ut-
trykte ofte et behov for at leererspesialistfunksjonen blir satt i system, ikke minst
gjennom en forbedring av kommunikasjonen mellom Utdanningsdirektoratet og

kommunene, og mellom skoleeiere og skoleledelsen:

Det er uklart, ndr vi er ferdig utdannet, hvordan man blir leererspesialist. Det er
ikke mange stillinger som leererspesialist. Det er noe med kommunikasjonen mel-
lom Udir og kommunen, og fra kommunen og skoleleder. Ikke satt i noe system, i
hvert fall i min kommune. Har fdtt et fint skriv fra kommunen om hvordan laerer-
spesialist rollen kan brukes, sd er det opp til rektor d vurdere det. Hos oss er det
mange som studerer, men rektor er ikke helt inni hva vi studerer. Det tenker jeg
er synd og drar ikke nytte av kompetansen mange av oss innehar i utviklingsar-
beidet.

Mest av alt savnet noen av informantene en plan med bade begrunnelse for hvor-
for det er gnskelig at lzerere utdanner seg til a bli leererspesialister, og hvor skole-
eier «ma spgrre hver enkelt skole om hvordan de har tenkt & bruke ressursen».
Dette fordi det er «ganske ille» at det har «kostet skolen mye, jeg har jo to studie-
dager og har masse jeg kan bidra med, sa skal det ikke bli brukt?».

A sette i system handler ogs& om formalisering:

Jeg hdper det blir mer klarhet i det. Nd har jeg gdtt to dr og videreutdannet meg
og er veldig motivert til d dele erfaring, [...] kunne fd nye arbeidsoppgaver, som

gjor skolen bedre. Da md det veere en mer formalisert stilling som gjor at det lar
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seg gjore. Kan ikke veere tilfeldig at nd hjelper jeg noen kollegaer, [...] men at man

setter ting i system.

Videre handler formalisering om kvalifisering. Flere informanter uttrykte seg kri-
tisk til at det gar an & fungere som leererspesialist uten utdanningen. Dessuten, som
en av informantene papekte, er det mange som driver utviklingsarbeid, og det er
vanskelig & «veere den som far funksjonen som leaererspesialist nar mange gjgr
funksjonen uten a fa noe for det». Ifglge en annen informant var dette ogsa et tema

blant studentene:

Men vi naermer oss noe vi studentene har snakket om i forhold til studiet: Vi tar
[en utdanning], men vet ingenting om veien etterpd [...] For mange av de som er
ansatt som laererspesialist, har ikke tatt utdanningen. Sd det er man litt oppgitt
over og har diskutert. Hva mener departementet med rollen og utdanningen, om
det er fritt fram for kommunene d ansette hvem de vil i funksjonen [...]? Vi hdper
det blir sendt tydeligere signaler overfor kommunen, hva vil vi med rollen og hvor

skal vi?

Dette kan til dels handle om at formalet med leererspesialistutdanningen er todelt,
og at det ene formalet omhandler faglig spesialisering. Som fglgende informant ut-
trykker, kan det tenkes at det trengs en laererspesialistfunksjon innen et omrade

hvor det ikke finnes noen med relevant leererspesialistutdanning:

For lererspesialistutdanning er én ting og leererspesialistrollen er noe annet, sd
man kan innta den funksjonen uten at man har utdanningen, noe som er forvir-
rende for de som tar utdanningen. For de tenker jo at den rollen vil da veaere min,

men sd er det ikke helt sdnn alltid.

Samme informant var ogsa inne pa det vi sa fagansvarlige papeke i forrige kapittel,
nemlig at behovet for leererspesialister, bade antall og i hvilket fag, kan variere

over tid, ogsa ved én og samme skole.

Vurdering av leererspesialistutdanningen

Vi stilte ogsa spgrsmal i gruppeintervjuene om hvordan studentene vurderte lee-
rerspesialistutdanningen som sddan. Det generelle inntrykket er at studentene var
sveert forngyde med bade studiets relevans og det akademiske nivéet, det vil si
«god kvalitet og godt relatert til var hverdag». Videre virker det som arbeidskra-
vene er laererike, om enn i noen tilfeller vanskelige & organisere i en hektisk sko-

lehverdag.
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Relevans og niva

Nar det gjelder studiets relevans vektlegger de fleste informantene at «tanke-
gangen er god» med at studiet er praktisk rettet, «fra studiet og rett pa jobb». Det
er en opplevelse av a «kunne dra nytte av det og bruke det i klasserommet pa sko-
len», og studentene opplever a fa kompetanse til & oversette «det teoretiske ned
til vare kolleger». De hadde imidlertid noen kritiske betraktninger om relevans og
niva nar det gjelder vektlegging av akademisk skriving. En av informantene ut-
trykte at vedkommende ble «sterkt i tvil om jeg var pa rett plass» etter fgrste fo-
relesning vedrgrende dette. Andre papekte at akademisk skriving «har tatt mest
av min energi», og det «far et veldig sterkt fokus». Det virker blant annet som at
det ved enkelte leeresteder som at formaliteter til tider gar pa bekostning av inn-
hold:

I stedet for at du fokuserer pd innhold, sa blir det formen og strukturen som er det

viktige.

Det ble stilt spgrsmal om de skal bli «spesialist i akademisk skriving», og fglgende

informant reflekterte dermed kritisk over studiets praktiske relevans:

Jeg vil bare si litt mer om det med akademisk skriving [...] Jeg tenker hva er vik-
tigst? Er det formen «akademisk skriving» som skal vaere hovedpoenget med
dette, eller er det innholdet i [faget]? Vi skal bli laererspesialister [i faget], da ten-
ker jeg at kanskje det hadde veert lurere d fokusere pd noe annet enn akademisk
skriving [...] Hva kan jeg bruke det til ndr jeg er ferdig med denne utdannelsen?
[...] [D]et har veert utrolig leererikt, men det er bare det at jeg kunne gnske at den
kompetansen jeg har opparbeidet meg kunne blitt oversatt til noe annet enn en
akademisk tekst. Det er vanskelig d dele de akademiske tekstene med mine kolle-
gaer. De er skrevet pd et sprdk som er fremmed for vanlige lzerere.

Det virker imidlertid som de ulike leerestedene har ulik tilneerming, for andre in-
formanter kjente seg ikke igjen i beskrivelser som den over. Disse hevdet at det
var «mindre fokus pa det her enn pad PPUen», og at det her har «vaert mer innholdet
de har veert ute etter enn den akademiske oppgaven».

Flere informanter var dessuten kritiske til at mye av litteraturen er pa engelsk.
Det ble vist til at det for mange er flere ar siden de hadde lert eller benyttet eng-
elsk, og at de dermed ikke har ngdvendig kompetanse i engelsk til 4 lese avanserte
fagtekster, noe som reduserte utbyttet. Da studentene ga tilbakemelding pa dette
fikk de svar tilbake om at «dette er pa masterniva, hvis dere skal skrive en master-
oppgave, ma dere klare a lese engelsk litteratur» og dermed at det er «ingen vei
utenomy.

Nar det gjelder faglig niva erkjenner enkelte av informantene at det er «kre-

vende» og «tungt», men det virker som studiet treffer bedre pa tiltrengt
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kompetanse i ledelse, veiledning og skoleutvikling enn faglig spesialisering, hvor
enkelte opplevde at «noen av tingene er litt grunnleggende» og at «nivaet er kan-
skje litt lavt», siden de allerede er utdannede laerere innen fagfeltet. For 4 kunne
omtale seg som «spesialist» ble det med andre ord etterlyst et hgyere niva pa fag-
didaktikk:

[]]eg savner litt tyngde rett og slett pd didaktikk. Hvordan den didaktikken er
bygd opp av teori, hvordan teori stgtter det.

Igjen er imidlertid synene ulike, og fglgende informant mente studiet var beri-

kende bade nar det gjelder rolle i skoleutvikling og som lerer:

[J]eg syns studiet bdde har utviklet meg veldig pd det skoleutvikling, men 6g som
leerer har nddd de forventningene jeg hadde. Jeg tenker studiet utvikler meg som
leerer, og at jeg ikke md over i noen lederrolle eller noe sdnt for d fd utbytte av
studiet, men du kan fortsette som leerer og ha utbytte av det d vaere leererspesia-
list.

En av informantene vektla at det var nettopp utdanning knyttet til lederrollen og
«teori om hva det vil si og utvikle deg til & veere en god veileder» som var det
stgrste kompetansebehovet. Det at studiet starter med den faglige spesialise-
ringen for sa & gradvis handle mer om ledelse, ble trukket fram som positivt, fordi
det a bli en god leder og veileder er en modningsprosess og bgr bygge pa faglighet.
Som overgang fra faglig spesialisering til utgving av rollen som skoleutvikler, bru-
kes arbeidskrav.

Arbeidskrav

Det stilles som krav til tilbyderne av leererspesialistutdanningen at fag- eller stu-
dieplanen skal inneha ett eller flere arbeidskrav om kunnskapsdeling i kollegiet og
utprgving av ny faglig kunnskap. Som nevnt innledningsvis var studentene stort
sett enige om at arbeidskravene er leererike, fordi man «ma dykke ned i litteratur»

for sa & «gjennomfgre noe praktisk pa skolen»:

Arbeidskravene som vi har hatt, det har veert utrolig lererikt. Sitter igjen med

veldig mye kunnskap for d si det sdnn.

Informantene fortalte oss bade om arbeidskrav som handlet om undervisning og
tilrettelegging av undervisning, og utviklingsarbeid, spesielt pa avdelingsniva, og
ogsa arbeid med fellesfag. Den eneste tilbakemeldingen vi fikk som peker mot for-
bedring, er knyttet til planlegging og organisering. Det ble ytret et gnske om at
leerestedet pa et tidlig tidspunkt signaliserte til skoleledelsen at studiet innebar
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arbeidskrav og at det ma settes av tid. Ifglge informantene ma dette gjgres semes-

teret far studiestart, fordi planer legges tidlig i skolen.

Master

Studentene har ulike ambisjoner nar det gjelder en eventuell mastergrad. Enkelte
startet pa leererspesialistutdanningen som erstatning for master fordi de ble opp-
fordret av skoleledelsen til heller & gjgre det. Andre har allerede bestemt seg for a
bygge pa laererspesialistutdanningen med en mastergrad. Disse ga imidlertid ut-
trykk for at «[v]eien videre er ikke helt strgken» og det mangler informasjon om
hvordan det i praksis kan gjennomfgres. Det virker imidlertid som det er vanskelig
a fa finansiering av en slik mastergrad som del av Kompetanse for kvalitet, og even-
tuelle masterstudier dermed ikke blir dekket. Flere hevder at mastergrad ved si-
den av full jobb blir for belastende. Andre mener de har fatt «god nok kompetanse
uten & ta en master», eller er i tvil om det vil tilfgre noe ytterligere som de kan

bruke ijobben, og enkelte ser pa det «a skrive en sa lang oppgave» som en barriere.

Oppsummering

Vi har i dette kapitlet sett at studentens vurdering av leererspesialistutdanningen
henger sammen med rollens kompleksitet og synspunkt pa selve tittelen. I studen-
tenes gyne er laererspesialistrollen, pa godt og vondt, uklar. Fordelen med at den
er uklart definert er at det gir stort handlingsrom til lokale tilpasninger og mulig-
het for selv a veere med a definere den. Uklarhet skaper imidlertid ogsa usikkerhet,
og denne er forbundet med framtidig stilling eller funksjon som leererspesialist, og
hva selve utdanningen faktisk bidrar til. I tillegg har vi sett at flere av studentene
reagerer negativt pa tittelen «laererspesialist», bade pa bakgrunn av at de mener
det ikke reflekterer realiteten, men ogsa ut av et gnske om a ikke framstd som
«besserwissere» i en egalitaer skolekultur.

Nar det gjelder studentenes motivasjon for a sgke opptak pa leererspesialistut-
danning ser dette ut til & veere en kombinasjon om gnske om egen karriereutvik-
ling og a drive mer kollektive skoleutviklingsprodukter, selv om det ser ut til at
tyngdepunktet varierer individuelt. Det studentene ser ut til & ha felles er gnsket
om d kunne kombinere karriereutviklingen med samtidig a fortsette med klasse-
romsundervisning.

Studentene vurderer leererspesialistutdanningen stort sett som relevant, og an-
ser nivaet som positivt krevende. Det var imidlertid en viss misngye med fokuset
pa akademisk skriving. Tilsvarende var studentene svaert forngyde med arbeids-
kravene, men understreket behovet for forankring og tilretteleggelse fra skolele-

delsen og for planlegging. Nar det gjelder sistnevnte ble det papekt at planlegging
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av arbeidskrav bgr starte i god tid fgr semesterstart siden skolens planer legges
tidlig. Erfaringene studentene gjorde i forbindelse med arbeidskravene ledet dem
ogsa til a reflektere over behovet for forankring i ledelsen nar de senere skal fung-
ere som leererspesialister.

Enkelte av studentene gnsket egentlig a ta en master i utgangspunktet, men fikk
oppfordring om & heller sgke leererspesialistutdanning. For andre var det et ut-
trykt gnske om a ga videre med en masterutdanning, ikke minst sett i lys av mas-
terutdanning som del av leererutdanningen. Blant enkelte av disse hersket det
imidlertid noe usikkerhet knyttet til hvordan dette rent praktisk skulle gjgres. Det
var ogsa studenter som ikke var interessert i masterutdanning i forlengelsen av

leererspesialistutdanning.
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Laererspesialistutdanningene:
dregfting av hovedfunn

Vi skal i det fglgende sammenfatte funn fra de ulike undersgkelsene som er rap-
portert her, sortert etter de forskningsspgrsmalene vi utpekte som relevante for
denne delrapporten i kapittel 1.2. Disse omhandler hvorvidt leerere som fullfgrer
lererspesialistutdanningen far tilsetting i funksjonen. Videre, sammenhengen
mellom funksjonen som laererspesialist og leererspesialistutdanningen, studente-
nes opplevelse av det faglige nivaet og studiets relevans for arbeid som laerer og
leererspesialist, og om utdanningen gir ngdvendig kompetanse til lzerere som gns-
ker funksjonen som leererspesialist. Vi retter sa sgkelys pa hvordan utdanningen
fungerer som del av en mastergrad, og hvilke erfaringer som er gjort med finan-
sieringsordningen for laererspesialistutdanningen. Til sist tar vi utgangspunkt i
tvetydighet ved laererspesialistrollen, som ogsa poengtert i litteraturen, og frem-
hever pa empirisk grunnlag hvordan ulike grupper av aktgrer etterspgr oppkla-
ringer bade om funksjonen og utdanningen.

Foruten registerdata bygger vi pa spgrreundersgkelse blant leerere i leererspe-
sialistutdanning og skoleledere, samt kvalitative intervjuer med fagansvarlige og
studenter ved fire laeresteder. Fgrst oppsummerer vi fra kartleggingen av laerer-

spesialistfunksjonen og -utdanningen.

Ordningens utbredelse

Regjeringen har satt et mal om 3.000 laererspesialister innen varen 2023, bade i
Jelgya- og Granavolden-plattformene. Utvidelsene i piloteringen av leererspesia-
listordningen har resultert i en betydelig gking i antallet leererspesialister. I slutt-
rapporten fra forrige evaluering ble antallet leererspesialister i kommuner og fyl-
keskommuner hgsten 2015 beregnet til 205 (Seland mfl, 2017: 17). I kapittel 2 i
denne rapporten har vi sett at det hgsten 2020 var 1237 lzererspesialister i landet
- 802 i grunnskolen og 435 i videregdende oppleering. Godt og vel halvveis i pilo-
teringen som varer frem til viren 2023, er en med andre ord enda ikke halvveis
mot regjeringens maltall.

Tettheten av laererspesialister i videregaende oppleaering er hgyest i Troms og
Finnmark og lavest i Trgndelag og Viken. I grunnskolen varierer tettheten mellom
null og 17,6 laererspesialister per 100 lzerere. Mer enn to tredjedeler av kommu-

nene har ingen leererspesialister. Kommunene med leaererspesialister har i
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gjennomsnitt 4,2 leererspesialister per 100 lzerere. I enkelte kommuner finnes lee-
rerspesialister bare i private skoler. Fagomradene som ble introdusert fgrst, norsk
og realfag, dominerer fortsatt. Om lag halvparten av leererspesialistene har disse
fagomradene, mens relativt mange (hver sjuende) er leererspesialist i profesjons-
faglig digital kompetanse. Sistnevnte samt begynneroppleering skal prioriteres i
opptaket til leererspesialistutdanning hgsten 2021. Utdanningene fordelte seg
hgsten 2020 pa tolv fagomrader og atte UH-institusjoner, og det var da ifglge re-
gistrene fra Utdanningsdirektoratet 449 studenter i det toarige studiet, fordelt pa
to arskull. [ metodekapitlet har vi nevnt at vi har funnet visse mangler i registrene
over leerere i funksjonen og laerere i utdanningen. En konsekvens av dette er at vi
ikke kan sammenligne utvalg med populasjon, men vi understreker likevel at vi
har tillit til datamaterialet.

Far laerere som fullfgrer leererspesialistutdanningen
tilsetting i funksjonen, eller er det lagt planer for dette?

Spersmalet i denne overskriften er ordrett gjengivelse av siste forskningsspgrs-
mal under tema 2: Funksjons som laererspesialist og faglig karrierevei.

Nesten halvparten av alle respondentene i leerersurveyen er under utdanning
uten at de sa langt har fatt funksjonen. Andelen leerere som har fullfgrt utdan-
ningen, men ikke har funksjon som lzererspesialist utgjgr 13 prosent av alle res-
pondentene. Denne gruppen er noe eldre enn de andre respondentene, de er of-
tere i videregdende opplering, og de er oftere ved middels store skoler. De er dess-
uten overrepresentert blant dem som har fordypning i yrkesfag eller praktiske og
estetiske fag. Dette kan indikere at lzererspesialistutdanningen ogsa benyttes som
et nytt videreutdanningstilbud, selv om det ikke er lagt planer for at leereren kan
fylle en leererspesialistrolle. At fagomradet er relativt smalt, kan vaere én arsak til
at de ikke har fatt funksjon som laererspesialist.

Av dpne svar kommer det imidlertid frem eksempler pa at skoleeier ikke har
opprettet funksjonen, og at det fortsatt er en avventende holdning til laererspesia-
lister i kommunen. Dette inntrykket bekreftes ogsa gjennom intervjuene med stu-
denter. At en ikke far brukt kompetansen og heller ikke far Ignnskompensasjon,
blir poengtert.

Intervjuene med studentene viser at noen allerede er tilsatt i funksjonen, eller
de har tilsvarende oppgaver og tar derfor utdanningen. Disse er relativt trygge pa
a fa fortsette eller kanskje ogsa fa formalisert oppgavene. Andre er mer usikre pa
hvorvidt de far funksjonen etter fullfgrt utdanning, og etterlyser tettere dialog
mellom skoleeier og skoleledelse samt tydeligere faringer fra Utdanningsdirekto-
ratet.
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Fagansvarlige for leererspesialistutdanninger fremhevet inkonsistens i ord-
ningen. Hvis funksjon som laererspesialist blir tildelt pa aremadl, slik praksis er i
noen kommuner, kan leererspesialistene oppleve at behovene med hensyn til den
faglige innretningen skifter. Om de da skal legge bort sine karriereplaner, eller om
det meningen at leererspesialisten skal bytte skole, er spgrsmal de stiller seg. Ut-
siktene til 4 fa funksjonen ble ogsa sett i sammenheng med at denne ikke krever
leererspesialistutdanning. Dette tydeliggjgr at studentene pa ingen mate er garan-
tert 4 fa funksjon som laererspesialist. At studenter opplever at det er finnes fa
funksjoner som laererspesialist er konsistent med at avgjgrelsen om & sgke finan-
siering for dette ligger hos skoleeier. Antallet regjeringen ser som maltall ved ut-
lgpet av piloteringsperioden, indikerer ikke i seg selv noen knapphet pa funksjo-

ner.

Hvordan er sasmmenhengen mellom funksjon som
laererspesialist og laererspesialistutdanningen?

Det forste spgrsmalet under Tema 3: Kvalitet i leererspesialistutdanningen lyder i
sin helhet: «<Sammenheng mellom funksjon som leererspesialist og leererspesialist-
utdanningen, f.eks. hvordan deltakerne opplever det faglige nivaet pa studiet, samt
studiets relevans for arbeid som laerer og leererspesialist.» Dette ligger ogsa tett
opp til siste forskningsspgrsmalet: «Gir lzererspesialistutdanningen ngdvendig

kompetanse til leerere som gnsker funksjon som leererspesialist?»

Balansering av individuelle og kollektive mal

Laererspesialistutdanningen skal bade stgtte opp om studentenes individuelle,
faglige utvikling og sette dem i stand til a drive kollektive, faglige utviklingspro-
sesser pa skolen. Majoriteten av leererne gir uttrykk for at studiet balanserer dette
pa en god mate. De er seerlig forngyde med vektlegging av fagspesifikt innhold. Det
flest savner er bevisstgjgring og trening pa kollegaveiledning.

Dette er forenlig med uttalelser fra fagansvarlige for leererspesialistutdan-
ningen som fremhever verdien av at studentene far sterk faglig fordypning innen-
for fagomradet. Dette fremstdr som en forutsetning for at de kan vaere padrivere
for mer forskningsbasert undervisning i skolen, eller at de skal kunne vaere spe-
sialister pa det nyeste innenfor fagfeltet. Det finnes ogsa de som mener det er vans-
kelig & rette studiet inn mot en rolle som er svakt definert.

Fagansvarlige erfarer at den stgrste utfordringen for studentene, er a fa innpass
med det de laerer overfor kollegene. De oppfatter imidlertid at det ligger utenfor
deres mandat som tilbydere a definere rollen. Gjennomgaende peker de fagansvar-

lige pa at bade i) den individuelle faglige utviklingen og ii) utvikling i ferdigheter
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for a drive kollegaveiledning og kollektive utviklingsprosesser bgr forega parallelt.
De fagansvarlige vektlegger at den personlige utviklingen ma foregd med sma
skritt av gangen, gjerne med utprgving sammen med medstudenter, for over tid a
styrke studentenes handlingskompetanse, slik ett av miljgene formulerer det.

Leererspesialister er den respondentkategorien i spgrreundersgkelsen hvor
feerrest savner mer teori om endringsledelse og organisasjonsutvikling og forsk-
ning pa endringsledelse. Dette kan indikere at studietilbudene treffer godt pa ba-
lansen mellom innholdselementene og oppleves relevante for rollen. Funnene kan
ogsa tyde pa leererspesialister fremdeles bruker mest tid pa sin egen, individuelle
utvikling og i mindre grad jobber med kollektiv profesjonsutvikling og skoleutvik-
ling.

Sa mange som fire av fem sier at studiet har gitt utgangspunkt for refleksjon
over egen praksis som lzerer. Over halvparten oppgir ogsa at studiet har bidratt til
a gke deres engasjement for & utgve leererspesialistrollen. Samtidig mener ferre
enn halvparten at studiet har gitt verktgy for & initiere endringsprosesser pa sko-
len. Mer oppmerksomhet blant studietilbyderne om praktiske verktgy kan stgtte
leererne i prosessen med a omsette teori til praksis og forankre denne hos kolleger
og ledelsen ved egen skole. Dette kan vaere en ngkkel til opplevelse av utbytte
knyttet til kollektiv rolleutgvelse blant deltakerne. Likevel, hvis den vanskeligste
strategien en gver pd i studiet er & stille spgrsmal ved egen og skolens praksis og
spke faglige begrunnelser for didaktiske valg (Hoem mfl. 2017), er det kanskje ikke
praktisk anvendbare verktgy som vil gjgre en stgrre forskjell, men en mer grunn-
leggende utforskende tilnaerming hvor svarene ikke er gitt.

Uansett, det kan tolkes som en indikasjon pa god overensstemmelse mellom
utdanningen og funksjonen nar vi ikke finner tydelige forskjeller i opplevd utbytte
mellom de som Kkun tar eller har tatt utdanningen, og de som ogsa praktiserer i
rollen som lzererspesialist. Laerere i realfag og norsk er spesielt forngyd med stu-
diets nytteverdi, serlig etter avsluttet studium. Blant de andre fagomradene er det
yrkesfag samt praktiske og estetiske fag som peker seg ut med et hgyt snitt pa
opplevd nytteverdi, mens spesialpedagogikk har det laveste snittet.

Hovedinntrykket fra intervjuene med studenter er at de opplever det faglige
nivaet som positivt krevende, selv om enkelte ogsd mente at nivaet pa det fagdi-
daktiske innholdet er for lavt. Det mest utfordrende for noen av studentene var at
pensumet i hovedsak er pa engelsk og vektleggingen av akademisk skriving. Stu-
dentene stiller seg derimot gjennomgaende positive til arbeidskravene, og de me-

ner at disse i stor grad oppleves som relevante og kompetanseutviklende.
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Tilrettelegging for studiet

Studiene forutsetter at studentene skal fa gjennomfgre utviklingsarbeid pa egen
skole i tilknytning til arbeidskravene. De fagansvarlige erfarer imidlertid at stu-
dentene strever mye med a fa innpass i den knappe tiden som vies til utviklings-
arbeid ved skolene. Som referert i kapittel 1.1, er bade skoleleder og skoleeier gitt
ansvar for at studenten frigjgres fra ordinzere arbeidsoppgaver og for a legge til
rette for at de kan oppfylle arbeidskravene i studiet. Disse gar ut pa at studenten
skal utvikle og utforske egen undervisningspraksis og bidra i utviklingsprosesser
pa skolen og styrke det kollektive profesjonsfellesskapet. Larere som har studert
12020, opplever - ikke overraskende - at covid-19-pandemien og smittevernsrest-
riksjoner har gjort det szerlig vanskelig a oppfylle arbeidskrav tilknyttet kollega-
veiledning og skoleutvikling.

Svarene fra skoleledere tyder pa at det stort sett er enighet mellom skoleledere
og laererne om hvordan frigjgring av arbeidstimer skal 1gses i forbindelse med lze-
rerspesialistutdanningen. De fleste skolelederne oppgir at de var sveert enige med
laereren om hvordan frigjgringen fra ordinegere arbeidsoppgaver skulle gjgres. Spe-
sielt skoleledere med mer enn 10 ars erfaring som skoleleder, svarer at det i stor
eller sveert stor grad var enighet om hvordan oppgavene skulle reduseres. At sko-
leleder mener de er enige, sier likevel lite om hva de er enige om. I avsnittet om
finansieringsordningen kommer vi tilbake til uttalelser fra leerere om tilretteleg-
gingen for at de skal kunne studere.

De fleste skolelederne sier at de tilrettelegger for at studentene skal kunne bi-
dra i utviklingsprosesser pa skolen og til at leererne far utvikle egen undervis-
ningspraksis. Gjennom de apne svarene i spgrreundersgkelsen, er det likevel en
del skoleledere som stiller seg kritiske til sammenhengen mellom utdanningen og
funksjonen. Deres budskap i tekstene handler ikke s mye om innholdet, det fag-
lige nivaet pa studiet, relevans eller sammenheng i oppgavene (som antydet i
forskningsspgrsmalene). En skoleleder opplever at utdanningen tiltrekker seg lae-
rere som ikke egner seg i funksjonen, samtidig som den rette typen leerere ikke
lett lar seg motivere for funksjonen. At skoleeier ikke har gatt inn pa pilotering av
funksjonen, men likevel er positive til utdanningen, oppleves som merkelig av lae-
rere som er under utdanning, mens dette oppfattes av en skoleleder som mang-
lende sammenheng. Noen skoleledere synes ogsa det er utfordrende a inkludere
lerere som er under utdanning nar det er usikkert om de faktisk blir tilsatt i rollen
etter endt utdanning. Vi finner ogsa at det er en del skoleledere som svarer at de
finner det utfordrende & nyttiggjgre seg funksjonen under covid-19-pandemien,

det samme gjelder i stor grad nytten av studentenes arbeid.
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8.4

Hvordan fungerer utdanningen som del av en
mastergrad?

Denne overskriften utgjgr andre forskningsspgrsmalet under tema 3: Kvalitet i lae-
rerspesialistutdanningen.

Laererspesialistutdanningen er en utdanning pa masterniva som gir 60 studie-
poeng, mens en mastergrad vanligvis utgjgr 120 studiepoeng. Det er opprettet en
erfaringsbasert mastergrad som gir ytterligere 30 studiepoeng etter fullfgrt leerer-
spesialistutdanning ved noen av leerestedene, mens det er skepsis til dette ved
andre laeresteder. Erfaringsbasert master gir ikke ngdvendigvis lektoropprykk el-
ler lgnnskompensasjon. Dette spgrsmalet skal kommunene som skoleeiere og ar-
beidsgivere, skal ta stilling til. Hvordan pabygging til mastergrad finansieres, va-
rierer. Noen lykkes med & fa det dekket av utdanningsdirektoratet gjennom Kom-
petanse for kvalitet, andre far det dekket av skoleeier, mens atter andre betaler
kostnaden pa 55-60 tusen kroner selv.

Utover den erfaringsbaserte mastergraden kan det veere krevende for studen-
tene i leererspesialistutdanningen a orientere seg om hvordan de bygger pa til en
fullverdig mastergrad, og det kan oppsta usikkerhet underveis i prosessen. Noen
av de fagansvarlige vi har snakket med, mener dessuten at det er urimelig at kra-
vene til & fa funksjonen som laererspesialist er sammenfallende med minstekravet
for & undervise i faget. Snart vil nyutdannede lzerere ha mastergrad, mens laerer-
spesialistutdanningen skal inngd i en masterutdanning, altsa vil spesialisten ha
feerre studiepoeng enn leerere de skal veilede. Sammenholdt med akademisk kva-
lifisering har imidlertid leereres erfaring og praksis tradisjonelt veert tillagt bety-
delig vekt (Helstad & Mausethagen, 2019), og den erfaringsbaserte mastergraden
kan forstds a vere i trad med dette. Likevel skaper det usikkerhet at leererutdan-
ningen er lagt om til en femarig masterutdanning samtidig som leererspesialistut-
danningen ikke er bygd inn i en tilsvarende plan. Ved to av de fire leerestedene
hvor vi har gjort intervjuer, etterlyses stgrre medvirkning fra sentrale utdannings-
myndigheter i d finne svar pd hvordan laererspesialistutdanningen skal inngd i en
masterutdanning,.

[ intervjuene med studenter kom det frem at de ser det som veldig uklart hvor-
dan utdanningen fungerer som del av mastergrad. De som gnsket det, uttrykte et
hap om at det ville fungere. Andre hadde ikke planer om mastergrad.

[ spgrreskjemaundersgkelsen gir en del lzerere uttrykk for misngye over at ord-
ningen ikke er utformet slik at man oppndr en mastergrad nar man tar leererspe-
sialistutdanningen. De som vurderer & ta erfaringsbasert master, mener at det
tredje aret ogsa bgr innga i studiet og finansieres pa samme mate, men det finnes
ogsa erfaring for at denne graden ikke oppfattes 3 tilfredsstille kravet til lektor-
kompetanse. Andre respondenter opplever for sterk vektlegging av mastergrads-

nivaet i studiet nar teori og vekt pa akademisk skriving gar pa bekostning av mer
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8.5

8.6

praksisnezere problemstillinger, nytteverdi i egen skolehverdag og rollen som lee-
rerspesialist. Det finnes likevel laerere som oppgir at de opplever kvaliteten pa stu-

diet som sa god at de motiveres for pabygging til mastergrad.

Hva er erfaringene med finansieringsmodellen for
laererspesialistutdanningen?

Forskningsspgrsmalet under tema 4 lyder i sin helhet: «Laererspesialistutdan-
ningen finansieres kun med vikarmidler. Hvilke erfaringer er gjort med denne fi-
nansieringslgsningen?»

Sperreundersgkelsen til laerere viser at fire av fem laerere sier seg forngyde
med finansieringsmodellen for utdanningen. Likevel finnes studenter som gir ut-
trykk for at det ikke legges godt nok til rette for & kombinere studier og jobb. En-
kelte mener at tiden som er frikjgpt for at de skal kunne studere, er for knapp.
Andre mener budskapet er for svakt kommunisert til og forankret i skoleledelsen
nar det stadig forventes at studenten skal bidra som om de hadde full stilling pa
skolen. Studenter legger merke til at modellen praktiseres sveert ulik fra kommune
til kommune nar de ser forskjell pd hvor mye tid de kan vie til studiene. Derfor
etterlyses tydeligere faringer bade ved skolen og ved studiestedet for hvordan stu-

diet skal gjennomfgres i praksis.

Den doble rollen og uklarheter for
lererspesialistutdanningen

[ litteraturen som er gjennomgatt i kapittel 1.3 fant vi relativt lite om utdanning
eller trening for a bli leererspesialist, men relativt mye om rollen som leererspesia-
list og vilkar for samarbeidet med kolleger og ledelse i utgvelsen av rollen. Etter-
som utdanningen skal forberede leerere til rollen, fant vi likevel litteraturen rele-
vant, ikke minst nar en del av den inngar i anbefalt litteratur for studentene i lee-
rerspesialistutdanningen. Det lille som finnes om utdanning i metastudiene, tilsier
uansett at personlig vekst og modning for rollen er et kjerneanliggende. Det er vart
klare inntrykk at slik vekst og faglig utvikling er sentralt i de fagansvarliges utfor-
ming av studiet. Det viser seg blant annetiideen om at studentene ma ta sma skritt
av gangen nar de skal oppgve faglig trygghet vis-a-vis kollegiet. Noen vektlegger
kjennskap til det fremste og siste innen forskning og utvikling i arbeidslivet, andre
evidensbasert forskning om undervisningspraksis. At «spesialist»-tittelen forplik-
ter og at kunnskap er en Kkilde til faglig trygghet og autoritet, kommer frem bade
fra fagansvarlige og studenter.

Samtidig utgjgr den kollektive rolleutgvelsen, det vil si & drive utviklingspro-

sesser i et profesjonsfellesskap, et kompetanseomrade som flere av tilbyderne
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tilkjennegir at de strever med a fa pa plass og skape progresjon for i studiet. Noen
erfarer ogsa at denne delen av studiet kan komme overraskende pa studentene.
Nar fagansvarlige antar at leererspesialistrollen ma vare en form for lederrolle,
men ser at dette er vanskelig & fa til, og at det ogsa er kamp om tiden som er satt
av utvikling ved skolene, fremstar rollen som uklart definert. De observerer at
dette er krevende for studentene. Nar tittelen leererspesialist oppleves som pro-
blematisk, slik det saerlig fremgar av intervjuene med studenter, synes det d veere
fordi «spesialist» innebzerer et brudd med de egaliteere normene, men teacher lea-
der kan ogsa skape forlegenhet blant leerere (Hoem mfl., 2017). Som vi var inne pa
i kapittel 1.3 er rollen hybrid, ettersom leererspesialister bade skal undervise og
lede andre leerere.

Gitt at vi star overfor en hybrid og mangetydig rolle, er det ikke veldig overras-
kende at rektorer kan oppfatte at forventingene til studentene varierer mellom
leerestedene, for eksempel mellom «rent pafyllfokus» og arbeid med «konkrete ut-
viklingspunkter pa skolen». Det er imidlertid vart inntrykk at aktiv samtale mel-
lom tilbydere har veert tilfeldig og sporadisk, spesielt i den siste tiden. Flere stem-
mer etterlyses ogsa i en slik samtale, bade leererspesialister, studenter, skolele-
dere og skoleeiere som har gjort erfaringer med ordningen. I likhet med andre kre-
vende oppgaver eller arbeidsmater, som for eksempel leerende nettverk, kan en si
atideen er god nar det fungerer, men dette er avhengig av at hver aktgr forstar og
folger opp det ansvaret de forventes a ta. Formuleringer om hva skoleeier og sko-
leleder «skal» som vilkar for finansiering av utdanningen eller funksjonen er mu-
ligens for uforpliktende.

Vi finner det ganske sldende at grupper av aktgrer synes a vente pa avklaringer
fra andre grupper av aktgrer i sammenheng med bade funksjonen og utdanningen.
Skoleledere og studenter venter pa avgjgrelser hos skoleeier om oppretting av
funksjonen. Skoleledere kan vente pa mer ensretting av forventningene til studen-
tene fra leerestedene. Studenter gnsker at leerestedene kommuniserer til skolele-
dere hva som forventes av tilpasning, slik at de lettere kan gjennomfgre arbeids-
kravene. Larestedene synes d vente pa tydeligere signaler om hva rollen skal vaere
fra skoleledere og skoleeiere. Skoleledere kan oppfatte rollen som uklart definert
fra Utdanningsdirektoratets side. Minstekrav om studiepoeng oppleves som in-
konsistente med tittelen laererspesialist nar spesialisten har samme eller lavere
formell kompetanse enn de kollegene vedkommende skal veilede. Her etterlyses
klarere signaler fra direktorat og departement. Samme adresse har savnet etter

stgrre klarhet om forholdet mellom laererspesialistutdanningen og mastergrad.
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Vedlegg

Vedlegg A: Oversikt over kommuner med
laererspesialister

Tabell A.1 Antall lzererspesialister og leerere, og tettheten av laererspesialister i
grunnskolen per kommune.

Kommune Fylke Leererspesialister Leerere Tett-

het

Antall Prosent  Antall Prosent

Lindesnes kommune Agder 28 3.49 308 0.47 9.1
Gjerstad kommune Agder 2 0.25 36 0.06 5.6
Grimstad kommune Agder 1 0.12 296 0.45 0.3
Froland kommune Agder 1 0.12 76 0.12 13
Ringsaker kommune Innlandet 17 2.12 477 0.73 3.6
Lillehammer kommune Innlandet 9 1.12 273 0.42 33
Eidskog kommune Innlandet 7 0.87 63 0.10 111
Sgr-Odal kommune Innlandet 6 0.75 79 0.12 7.6
Kongsvinger kommune Innlandet 4 0.50 184 0.28 2.2
Nord-Aurdal kommune Innlandet 4 0.50 85 0.13 4.7
Nord-Odal kommune Innlandet 4 0.50 63 0.10 6.3
Sgr-Fron kommune Innlandet 4 0.50 48 0.07 8.3
Skjak kommune Innlandet 3 0.37 32 0.05 9.4
Lgten kommune Innlandet 2 0.25 88 0.13 23
Tolga kommune Innlandet 2 0.25 32 0.05 6.3
Wang Hamar ung Innlandet 1 0.12 319 0.49 0.3
Tynset kommune Innlandet 1 0.12 92 0.14 1.1
Lesja kommune Innlandet 1 0.12 39 0.06 2.6
Vestre Slidre kommune Innlandet 1 0.12 36 0.06 2.8
Kristiansund kommune Mgre og Romsdal 15 1.87 259 0.40 5.8
Alesund kommune Mgre og Romsdal 7 0.87 825 1.26 0.8
Aure kommune Mgre og Romsdal 6 0.75 66 0.10 9.1
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Smgla kommune
Hustadvika kommune
Hareid kommune
Tingvoll kommune
Molde kommune
Surnadal kommune
Sykkylven kommune
Rana kommune
Hadsel kommune
Fauske kommune
Vefsn kommune
Dgnna kommune
Flakstad kommune
Bodg kommune
Rgdgy kommune
Oslo kommune
Sandnes kommune
Stavanger kommune
Randaberg kommune
Klepp kommune

Danielsen ungdomsskole Hauge-
sund AS

Strand kommune
Lund kommune

Harstad kommune / Harsttaid
Suohkan

Malselv kommune
Alta kommune
Tromsg kommune
Bardu kommune
Nordreisa kommune

Lavangen kommune Loabaga
Suohkan

Dielddanuori Suohkan - Tjeld-
sund kommune

Salangen kommune

Ibestad kommune

Senja kommune

Deanu Gielda / Tana kommune

Sgrreisa kommune

Mgre og Romsdal
Mgre og Romsdal
Mgre og Romsdal
Mgre og Romsdal
Mgre og Romsdal
Mgre og Romsdal
Mgre og Romsdal
Nordland
Nordland
Nordland
Nordland
Nordland
Nordland
Nordland
Nordland

Oslo

Rogaland
Rogaland
Rogaland

Rogaland

Rogaland
Rogaland

Rogaland

Troms og Finnmark
Troms og Finnmark
Troms og Finnmark
Troms og Finnmark
Troms og Finnmark

Troms og Finnmark

Troms og Finnmark

Troms og Finnmark
Troms og Finnmark
Troms og Finnmark
Troms og Finnmark
Troms og Finnmark

Troms og Finnmark

13
11

126
24
20

21

12

0.50
0.37
0.37
0.37
0.25
0.25
0.12
1.62
1.37
0.62
0.50
0.37
0.25
0.12
0.12
15.71
2.99
2.49
1.00

0.50

0.12

0.12

0.12

2.62

1.50

1.12

1.00

0.87

0.50

0.50

0.37
0.37
0.37
0.12
0.12

0.12

35
192
69
50
378
80
105
328
115
130
196
31
14
670
37
6015
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Trgndelag 1
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Vestfold og Telemark 14
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Ralingen kommune Viken 15 1.87 219 0.34 6.8
Sarpsborg kommune Viken 9 1.12 682 1.04 13
Indre @stfold kommune Viken 8 1.00 535 0.82 15
Frogn kommune Viken 8 1.00 190 0.29 4.2
Marker kommune Viken 7 0.87 43 0.07 16.3
Nittedal kommune Viken 6 0.75 300 0.46 2.0
Rakkestad kommune Viken 5 0.62 111 0.17 4.5
Tordergd skole Adventistkirkens

grunnskole Viken 3 0.37 544 0.83 0.6
Fredrikstad kommune Viken 2 0.25 913 1.40 0.2
Nannestad kommune Viken 2 0.25 164 0.25 1.2
Nes kommune Viken 1 0.12 249 0.38 0.4
Aurskog-Hgland kommune Viken 1 0.12 185 0.28 0.5
Totalt 802 100 65358 100 -
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Vedlegg B: Bakgrunnsinformasjon om laerere i utvalget

Laerergrupper i utvalget

Tabell B.1 viser antall og prosentfordeling i hver av gruppene i utvalget.

Tabell B.1 Ulike lzerergrupper i utvalget. Antall og prosent.

Grupper i utvalget Antall Prosent

Jeg er leererspesialist, og i gang med eller har fullfgrt lzererspesialistutdanning 252 41

Jeg har fullfgrt en leererspesialistutdanning, men er ikke laererspesialist 76 13

Jeg er i gang med en lzererspesialistutdanning, men er ikke leererspesialist 279 46

Totalt 607 100
Kjonn og alder

Tre firedeler av utvalget er kvinner, og dette er samme fordeling som for lzerere
ellers i befolkningen. Figur B.1 viser alderssammensetning, og her ser vi at den

stgrste andelen er mellom 40 og 49 ar.

Leererspesialist og i gang med/fullfgrt LS-
utdannning (N=226)

Fullfgrt LS-utdanning, ikke | ialist
ulltgr utdanning, IKke leererspesialis 12 45 28 5 9
(N=69)

20 40 60 80 100

Pabegynt LS-utdanning, ikke leererspesialist
(N=268)

o

B Under30 ar m30-39ar = 40-49 ar m50-59 ar © Merenn 60 ar m lkke oppgitt

Figur B.1 Utvalgets aldersfordeling. Prosent.
Stilling og ansiennitet
Laererne ble ogsa spurt om hvilken stilling de har ved sin skole i dag. Tabell B.2

viser antall og prosentfordeling for laerere totalt.

117 e Rapport 2021:8



Tabell B.2 «Huvilken stilling har du ved din skole i dag?». Flere kryss mulig. Antall og
prosent.

Prosent Antall
Kontaktlaerer 54 326
Fagleerer 55 333
Ressurslaerer «Ungdomstrinnet i utvikling» 1 7
Faglig/pedagogisk lederstilling 7 43
Annet 24 144

Der respondentene har valgt «annet» er det seerlig stillingene IKT-koordinator el-
ler IKT-veileder og fagkoordinator som gar igjen. Gjennomsnittlig ansiennitet ved

skolen var 11 ar, og gjennomsnittlig antall &r som leerer totalt var 16 ar.

Utdanning og karakterer

Vi finner at 96 prosent av respondentene har en universitets- og hgyskoleutdan-
ning pa fire ar eller mer. Tabell B.3 viser hvordan utvalget fordeler seg pa ulike

leererutdanninger.

Tabell B.3 «Hva slags leererutdanning har du?» Flere kryss mulig. Antall og prosent.

Typer leererutdanning Antall Prosent
Barnehageleaererutdanning 21 3
Grunnskolelzererutdanning 1. - 10. trinn 31 5
Grunnskolelzererutdanning 5. - 10. trinn 12 2
Allmenn-laererutdanning 141 23
Adjunkt med tilleggsutdanning 327 54
Yrkesfagleererutdanning 23 4
Trearig fagleererutdanning for praktiske og estetiske fag 11 2
Praktisk-pedagogisk utdanning for allmenne fag og/eller yrkesfag 108 18
Lektorutdanning 8. - 13. trinn 17 3
Mastergrad 87 14
Annet 68 11

Om lag halvparten har svart at de er adjunkt med tilleggsutdanning.

118 e Rapport 2021:8



Laererne ble ogsa spurt om & oppgi hvilken snittkarakter de fikk pa sin laererut-
danning. Dersom man tok leererutdanning fgr et bokstavbasert karaktersystem ble
innfgr, kunne man konvertere etter en tabell. Fordelingen er vist i tabell B.4.

Tabell B.4 «Hvilken karakter fikk du i snitt pa laererutdanningen din?» etter utvalgs-
grupper. Prosent.

Karakter Leererspesialist ogigang  Fullfgrt utdanning, ikke ~ Pabegynt utdanning,
med/fullfgrt utdanning laererspesialist ikke leererspesialist

(N=252) (N=68) (N=216)

A 6 6 4
B 58 53 58
C 35 40 36
D 1 1 2
E 0 0 0

I overkant av halvparten oppga at de hadde fatt karakteren B i snitt. Det var ingen

signifikante forskjeller i karakterfordelingene mellom gruppene.

Fordeling pa skoletype

Figur B.2 viser fordelingen pa skolestgrrelse, totalt og for hver gruppe av leerere

Laererspesialist og i gang med/fullfgrt LS-

utdannning (N=226) S0 £ — 25
Fullfgrt LS-utdanning, ikke laererspesialist
o s utdarning e arerp T

Pabegynt LS-utdanning, ikke
leererspesialist (N=268)

=
(6]
l

37 23 22

Totalt

H Barneskole

Ungdomsskole

34 25 %

80 100

o

20

B Kombinert barne og -ungdomsskole

M Videregaende skole

Annet

Figur B.2 «Hva beskriver din situasjon dette skolearet?». Prosent.

Laererne i utvalget fordeler seg relativt jevnt pa ulike trinn. Det er feerrest som job-

ber pa 1. trinn, 9 prosent, og flest som jobber pa 10.trinn, 21 prosent.
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Fordeling pa skolestgrrelse

Grunnskoleindikatoren (GSI) er benyttet for a undersgke. Figur B.3 viser hvordan
lererne fordeler seg pa ulike grunnskoler i forhold til skolestgrrelse, malt i antall

elever. Figur B.4 tall for videregdende skoler.

Laererspesialist og i gang med/fullfgrt LS-
utdannning (N=189)

Fullfgrt LS-utdanning, ikke leererspesialist 25
(N=47)

Pabegynt LS-utdanning, ikke laererspesialist

(N=216) 50

Totalt (N=452) [ 37 55

o

20 40 60 80 100

HUnder 100 m100-299 300 eller mer

Figur B.3 Grupper i utvalget og totalt. Etter grunnskoleskolestgrrelse. Prosent.

Litt i overkant av halvparten av laererne jobber ved store grunnskoler med 300
elever eller mer, og kun atte prosent jobber ved sma grunnskoler med under 100

elever.

Laererspesialist og i gang med/fullfgrt LS-

utdannning (N=61) . — L

Fullfgrt LS-utdanning, ikke leererspesialist

(N=23) 9 17 74

Pab t LS-utdanning, ikke | ialist
abegyn utdanning, ikke leererspesialis 59
(N=56)
Totalt (N=140) ] 25 66
0 20 40 60 80 100

H Under 250 = 250-599 Over 600

Figur B.4 Grupper i utvalget og totalt. Etter stgrrelse pa videregaende skoler. Pro-
sent.
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Totalt finner vi at to av tre laerere jobber ved store videregaende skoler med mer
enn 600 elever. Gruppen som har pabegynt leererspesialistutdanningen, men som
ikke er leererspesialister, er hgyere ved mellomstore skoler med 250-599 elever
enn ved sma og store skoler. Forskjellene er ikke statistisk signifikante, men dette

kan ogsa skyldes utvalgsstgrrelsene som er ganske lave.

Fordeling pa fylke

Figur B.5 viser hvordan lzerere i utvalget fordeler seg geografisk.

Viken (N=130) I 21
Oslo (N=78) N 13
Innlandet (N=70) NG 12
Rogaland (N=76) N 12
Troms og Finnmark (N=52) I °
Trgndelag (N=43) N 7
Vestfold og Telemark (N=42) I 7
Agder (N=36) I 6
Nordland (N=32) M 5
Vestland (N=25) Il 4
Mgre og Romsdal (N=23) Il 4

0 10 20 30 40 50

Figur B.5 Grupper i utvalget etter fylke. Prosent. N = 607.

Viken er det fylket med flest leerere i utvalget, om lag to av fem er fra dette fylket
totalt. Dette er ogsa fylket med den hgyeste andelen lzerere som enten har pabe-

gynt eller fullfgrt utdanningen, men som ikke er tilsatt som leererspesialist.
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Fagomrader i utvalget

Laererne fikk spgrsmal om hvilket fagomrade de var tilknyttet, enten som leerer-

spesialist eller som student. Figur B.6 viser fordelingen pa de ulike fagomradene

totalt, og figur B.7 viser for hver av gruppene i utvalget.

Realfag (N=149)

Norsk (N=133)

Profesjonsfaglig digital kompetanse (N=87)
Begynneropplaering pa 1.—4. trinn (N=77)
Yrkesfag (N=76)

Praktiske og estetiske fag (N=37)
Spesialpedagogikk (N=30)

Engelsk og/eller 2. fremmedsprak (N=6)
Oppleaering av minoritetsspraklige elever
Veiledning (N=4)

Leererutdanningspesialist (N=2)

I 25
I 2?2
I 14
I 13
I 12

. 6

10 20 30 40 50

Figur B.6 «Hvilket fagomrade er du tilknyttet i rollen som lzererspesialist eller stu-

dent?». Prosent. N = 607.
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Profesjonsfaglig digital kompetanse -1517
Yrkesfag * 24
13
Begynneropplaering pa 1.—4. trinn ﬂ is
Spesialpedagogikk 4
PESIATPECAEOE o 7
Praktiske og estetiske fag ) 12
2
Veiledning
. 2
Engelsk og/eller 2. fremmedsprak
. L - 2
Oppleaering av minoritetsspraklige elever
. L 1
Leererutdanningspesialist*
0 10 20 30 40 50

Leererspesialist og i gang med/fullfgrt LS-utdannning (N=251)
M Fullfgrt LS-utdanning, ikke lzererspesialist (N=76)

B Pabegynt LS-utdanning, ikke lzererspesialist (N=280)

Figur B.7 «Hvilket fagomrade er du tilknyttet i rollen som lzererspesialist eller stu-
dent?», etter grupper i utvalget. Prosent. N = 607.

Det er sma forskjeller mellom gruppene i andeler med fagomrade realfag og PfDK.
Nar det gjelder norsk, er andelen betydelig hgyere blant de som er leererspesialis-
ter sammenlignet med resten. Vi finner ogsa at begynneroppleering pa 1.-4. trinn
er hgyest blant de som har pabegynt laererspesialistutdanningen sammenlignet
med resten, sarlig de som er leererspesialister. To fagomrader peker seg ut nar vi
sammenligner leerere som har fullfgrt utdanningen, men som ikke er leererspesia-
lister, og det er yrkesfag og praktiske og estetiske fag. Her er andelen betydelig
hgyere enn blant resten av leererne.
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Vedlegg C: Bakgrunnsinformasjon om skoleledere i
utvalget

Totalt svarte 403 skoleledere pa spgrreundersgkelsen. Av disse var det 130 sko-
leledere som kun krysset av for at de har en eller flere lzerere ved skolen som job-
ber i funksjonen som leererspesialist. Disse er tatt ut av den resterende analysen
ettersom det ikke ble stilt spgrsmal om leererspesialistutdanningen til denne grup-

pen. Tabell C.1 viser fordelingen av de ulike skolelederne i utvalget.

Tabell C.1 Ulike skoleledere i utvalget. Antall. Flere svar mulig

Grupper i utvalget Antall
(prosent)
Det er en eller flere lzerere ved skolen som har fullfgrt en leererspesialistutdanning 94 (24%)

Det er en eller flere lzerere ved skolen som er i gang med en leererspesialistutdanning 207 (51%)

Det er en eller flere lzerere ved skolen som jobber i funksjon som leererspesialist 100 (25%)
Totalt 401
Antall unike svar 273

Merk at skoleleder kan krysse av for flere kombinasjoner, noe som gir 401 svar
totalt. Litt over halvparten svarer at de har en eller flere leerere i skolen som er i
gang med en leererspesialistutdanning. Rundt en fjerdedel svarer at en eller flere
leerere har fullfgrt leererspesialistutdanningen, mens like mange svarer at en eller
flere er tilsatt i funksjonen (i tillegg til 4 ha krysset av pa ett av to alternativ knyttet
til utdanning).

[ den videre analysen gjgr vi ikke noen avgrensninger mellom de ulike katego-
riene vist i tabell C.1.21 I sluttrapporten vil vi imidlertid se naermere pa eventuelle
forskjeller mellom skoleledere som ikke har krysset av for de to fgrste kategoriene
i tabell C.1, med de som er inkludert i denne rapporten.

Ser vi naermere pa skoletype er det flest skoleledere i grunnskolen som har
svart, henholdsvis 108 blant skoleledere fra barneskoler, 68 fra ungdomsskoler og
44 fra 1-10 skoler. Fordelingen er vist i tabell C.2.

21 Det kan for eksempel tenkes at skoleledere som kun har en eller flere leerere som er i gang med
utdanningen, svarer forskjellig fra skoleledere som ogsa har laerere tilsatt i funksjonen, eller som har
leerere som har fullfgrt, men ikke tilsatt i funksjonen. For a sjekke dette gjennomfgrte vi den pafgl-
gende analysen for personer som kun krysset av for at de har leerere som er i gang med en leererspe-
sialistutdanning, men dette pavirket ikke resultatene. Det var bare 38 personer som kun krysset av
for at de har leerere som har fullfgrt, men ikKke tilsatt, og dette er for fa personer til & gjgre interessante
sammenligninger.
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Tabell C.2 Skoletype fordelt etter offentlige og private skoler, antall.

Offentlig Privat Totalt
Barneskole 108 0 108
Ungdomsskole 66 2 68
1-10 skole 39 5 44
Videregaende 47 4 51
Voksenopplaring/lseringssentre 2 0 2
Total 262 11 273

Totalt ble undersgkelsen besvart av 51 skoleledere i videregdende og 2 skolele-
dere pa voksenopplaering/leeringssentre. Det var 11 skoleledere pa private skoler
som svarte og 262 i offentlige skoler. Ettersom det kun er et fatall skoleledere fra
private skoler, skiller vi ikke mellom private og offentlige skoler i analysene i ka-
pittel 5.

Det ble ogsa stilt spgrsmal til skolelederne om stilling og ansiennitet som sko-
leleder, vist i tabell C.3.

Tabell C.3 Stilling ved skolen etter erfaring som skoleleder, antall.

Inntil5ar 5til10ar 11til20ar Merenn20ar Ikke svart Totalt

Rektor 80 67 55 9 4 215
Assisterende rektor 8 3 3 0 0 14
Inspektgr 2 3 0 0 0 5
Avdelingsleder 6 2 1 1 0 10
Administrasjonsleder 2 0 0 1 0 3
Ikke oppgitt - - - - 26 26
Total 98 75 59 11 30 273

Flest rektorer svarte pa spgrreundersgkelsen, i alt 215 respondenter, noe som er
i underkant av 87 prosent av de som oppgav sin stilling ved skolen. Rundt 1 av 3
av disse oppgir at de har inntil 5 ars erfaring, litt under 1 av 3 svarer mellom 5 og
10 ars erfaring og en av fire svarer 11 til 20 ars erfaring. Noen fa skoleledere har
mer enn 20 ars erfaring. Merk at 26 av respondentene ikke har svart pa tilleggs-

spgrsmalene om deres egen rolle og bakgrunn som skoleleder.
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Troms og Finnmark IEEEEEEE————— 7
Trgndelag N 7
Vestland I 5
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Vestfold og Telemark I 4
Innlandet IS 10
Viken I 21
Nordland GGG 7
Mgre og Romsdal I 4
Rogaland I 15
Oslo I 15

0 5 10 15 20 25

Figur C.1 Geografisk fordeling blant respondentene, etter fylke, prosent (N=273)

Figur C.1 viser den geografiske fordelingen blant respondentene som svarte at de
har leererspesialister som enten er ferdig, eller i gang med utdanningen.

Figur C.1 viser at det i dette utvalget er flest skoleledere i Viken fylke, mens det
er feerrest skoleledere fra Mgre og Romsdal og Vestfold og Telemark i var respon-
dentgruppe. Som nevnt innledningsvis i rapporten er det fa skoler i Bergen som
har leererspesialister, og det er kun en skoleleder fra Bergen (ikke vist i figur) som
har svart pa spgrreundersgkelsen. Blant de andre storbyene er det 35 responden-
ter fra Oslo, 7 fra Trondheim og 15 fra Stavanger. [ analysen som fglger har hver-
ken kommune eller fylke noen signifikant effekt pa skoleleders oppfatning om ut-
danningen, og i den pafglgende analysen har vi derfor skalert geografisk tilhg-
righet opp til landsdel.

Den pafglgende analysen inkluderer som svarte pa spgrsmalene knyttet til ut-
danning. Vi har valgt a se vekk fra voksenoppleering slik at resten av analysen in-

neholder svar fra 246 skoleledere.
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